APRESENTACAO

O nuamero sete da REVISTA DA FAEEBA ¢ dedicado ao tema E-
DUCACAO E ETICA SOCIAL. Em consonancia com esta tematica, a pri-
meira secdo presta uma homenagem especial & memoria de Paulo Freire.
Sdo quatro textos, apresentados por nossa Editora, a professora Yara Ataide.
Antes do encerramento desta edigdo, chegou até n6és mais um valioso texto,
que fala sobre os projetos e as atividades de Paulo Freire nos ultimos trés
anos e meio, juntamente com seus colaboradores no IPF/SP - Instituto Paulo
Freire de Sao Paulo.

A seglo Artigos inicia com dois estudos tedricos sobre o tema deste
numero. O primeiro faz uma analise critica do conceito de crise em Haber-
mas, mostrando o seu potencial analitico e ético para a compreensdo de pro-
blemas no campo social e, especificamente, na Educagdo. O segundo estudo
analisa o significado ético-pedagdgico do Bildungsroman, dando uma aten-
¢do especial ao romance Capitdes da Areia, de Jorge Amado.

Seguem-se quatro trabalhos que abordam aspectos especificos da
ética social em relacdo a educagdo. Um primeiro, traz a luz os principais
aspectos controversos da pornografia, a guisa de embasamento ¢ orientagao
para a compreensdo das suas influéncias sobre a ética sexual, e seu papel na
educacdo e na vida da crianca e do adolescente. O seguinte aborda o proble-
ma da violéncia familiar, especificamente contra criangas ¢ adolescentes.
Outro estudo destaca, nas teorias classicas, o conceito de marginalidade, a
fim de identificar e explicar especificidades das populacdes marginalizadas,
entre elas as criangas e adolescentes explorados sexualmente. O ultimo texto
deste grupo mostra como a formagdo de cidadania foi negada, no Brasil, pela
politica educacional desenvolvimentista que se consolidou na década de 70.

Os dois ultimos artigos desta secdo tratam de temas especificamente
pedagogicos. O primeiro identifica as transformagdes que afetaram a huma-
nidade, para, em seguida, situar o pedagogo na nova cosmovisdo, apontando-
se a necessidade de reformular a formagdo do pedagogo. O segundo artigo
analisa a importancia e o papel da disciplina Prdtica Pedagdgica, no curso
da FAEEBA, na formacéo de professores para a Educacdo Infantil.

Na ultima se¢do, publicamos uma importante entrevista com a socio-
loga Barbara Freitag, que nos fala sobre a politica educacional no Brasil.

Jacques Jules Sonneville
Editor-Executivo da Revista da FAEEBA
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TEMAS E PRAZOS
DOS PROXIMOS NUMEROS DA REVISTA DA FAEEBA

N° [TEMA Prazo de entrega Lancamento
dos artigos previsto

8. | Educagdo e Terceiro Milénio 30.09.97 margo de 1998

9. |Educagio e Literatura 30.04.98 agosto de 1998

10. | Educacdo e Politica 30.09.98 margo de 1999

11. |Educagao ¢ Familia 30.04.99 agosto de 1999

12. |Educagao e Trabalho 30.09.99 marc¢o de 2000

4
1997
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SECAO ESPECIAL : PAULO FREIRE

HOMENAGEM A PAULO FREIRE

Yara Dulce Bandeira de Ataide
Professora da Universidade do Estado da Bahia
Editora da REVISTA DA FAEEBA

A FACULDADE DE EDUCACAO da UNIVERSIDADE DO
ESTADO DA BAHIA, através do seu periddico, REVISTA DA FAEEBA,
presta, nesta edicao, merecida homenagem a memoria de Paulo Freire, gran-
de educador e notavel homem publico.

Falar deste Mestre, e de sua inestimavel contribui¢do a Educagdo, é
uma dificil tarefa, porque ela abrange uma verdadeira “teoria do conheci-
mento” € uma riquissima experiéncia marcada pela grandeza imensuravel de
um excepcional ser humano, cujo nome ¢ conhecido em todo o mundo .

Conhecido ¢ amado por muitos, indicado para o Prémio Nobel da
Paz, em reconhecimento aos seus trabalhos, ndo se faz necessario apresenta-
lo mas, justo se faz, dizer o quanto recebemos e usufruimos da sua benfazeja
influéncia, recebida através dos seus escritos e livros publicados em diversas
linguas. Sua utopia ¢ o misto de carisma ¢ amor fraterno, que ele sempre
irradiava, a todos atingiam, e iluminaram a vida pessoal e cultural dos estu-
dantes e professores que tiveram o privilégio de com ele conviver diretamen-
te, ou através da sua obra imortal.

Acreditamos que todos os filésofos, educadores e estudiosos da edu-
cagdo, principalmente no Brasil, nessa ultima metade de século, tém uma
divida de gratidao para com Paulo Freire. Ele nos fez “reinventar a educa-
¢do”, levando-nos a nos orgulharmos de ser educadores e, sobretudo, a nao
termos vergonha de ver no ato educativo, também, um ato de amor.

Tivemos pouco contato direto com Paulo Freire e foram poucas as
vezes que nos falamos pessoalmente, em palestras ou seminarios. Mas, como
ouvinte, em algumas ocasides pudemos cumprimentd-lo mais demoradamen-
te e conversar um pouco com ele, apos as suas brilhantes exposicdes.
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Entretanto, seus livros, seus ensinamentos ¢ a grande admiragdo e
carinho que sempre nutrimos por ele, fez-nos senti-lo como um amigo muito
querido, e um pesquisador que permeou nossa formacao intelectual, estimu-
lou e fez crescer nossa solidariedade e compromisso politico para com o
povo. O conhecimento e o convivio com as idéias de Paulo Freire nos ajuda-
ram a questionar e a responder muitas indagagdes, e, principalmente, muito
nos ensinaram sobre o ser humano, o Outro, o aluno, aquele que ndo € um
mero objeto do ensino, mas um parceiro imprescindivel nessa aventura ad-
miravel que € o ato educativo.

Uma das questdes suscitadas pela teoria de Paulo Freire, ¢ que esta
mais presente nas nossas reflexdes, ¢ o desafio permanente de fazer da edu-
cacdo uma “prdtica da liberdade”, um processo de crescimento constante do
ser humano ¢ um verdadeiro processo de humanizagéo.

Creio que, falando especificamente da minha formagdo, credito ao
mestre Paulo Freire, mais do que a qualquer outro, a influéncia pela defini-
¢a0 norteadora do pressuposto segundo o qual “o homem é um ser de busca
permanente, mas tem raizes espago-temporais”. E, portanto, dessa sua con-
dicdo e dos seus respectivos limites que o homem deve usar a agdo-reflexao
para transformar a sociedade, pois “a educagdo como pratica da liberdade,
ao contrario daquela que ¢ pratica da dominagdo, implica na nega¢do do
homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim também na ne-
gagdo do mundo como uma realidade ausente dos homens.”

Nos seus livros aprendemos a dialética do “ser mais”, que “ndo pode
realizar-se no isolamento, no individualismo, mas na comunhdo, na solida-
riedade dos existires, dai que seja impossivel dar-se nas relagoes antagoni-
cas entre opressores e oprimidos”. Temos procurado orientar o nosso traba-
lho universitario assumindo o papel de multiplicadora das idéias do Mestre,
acenando, também, como ele, para que os nossos educandos-educadores se
conscientizem profundamente, quanto a necessidade deste “ser mais” e com-
preendam que “uma educagdo so ¢ verdadeiramente humanista se, ao invés
de reforcar os mitos com os quais se pretende manter o homem desumaniza-
do, esfor¢a-se no sentido da desocultag¢do da realidade”.

Ao Mestre temos muito a agradecer pelo exemplo e legado cultural
que nos transmitiu. Esperamos que, na nova dimensao onde agora se encon-
tra, esteja a velar e estimular todos os educadores. Que sua memoria, sua
obra e sua pessoa alimentem e tornem possivel uma verdadeira cruzada his-
torica por uma educagdo libertadora para todos, e, em especial, para os opri-
midos do mundo inteiro.

6 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



% sk ok %

Nesta edigdo de homenagem a Paulo Feire organizamos os textos de
sua autoria, de forma a mostrar um pouco do poeta-filosofo-educador através
de dois textos classicos, que, redigidos nos anos 70, continuam muito atuais.

A poesia “Escola” reflete um momento de feliz convergéncia da
arte-utopia-desafio, projetando uma escola tdo possivel quanto avancada.

O ensaio biografico “A pratica a altura do sonho”, de Moacir
Gadotti, apresenta o homem e seu legado cultural para o Brasil e o mundo.

Sentimo-nos profundamente comovidos e gratificados por poder
homenagear personalidade tdo significativa, e aproveitamos o ensejo para
agradecer ao Instituto Paulo Freire, na pessoa do seu diretor, Professor Moa-
cir Gadotti, por ter autorizado a utilizacdo do material publicado.

Este ¢ um momento de gratiddo e saudade do qual a REVISTA DA
FAEEBA compartilha com os seus leitores. Desejamos que estes artigos se
tornem ponto de partida para novas reflexdes e aprendizado, e que todos nos,
mais enriquecidos, possamos continuar a luta freireana por uma nova educa-
¢do, por um Homem Novo e um novo mundo.
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PAPEL DA EDUCACAO NA HUMANIZACAO*

Paulo Freire

Nao se pode encarar a educagdo a ndo ser como um quefazer huma-
no. Quefazer, portanto, que ocorre no tempo e no espaco, entre os homens
uns com 0s outros.

Disso resulta que a considerag@o acerca da educagdo como um fe-
ndémeno humano nos envia a uma analise, ainda que sumaria, do homem.

O que é o homem, qual a sua posi¢gdo no mundo - sdo perguntas que
temos de fazer no momento mesmo em que nos preocupamos com educagio.
Se essa preocupagdo, em si, implica nas referidas indagagdes (preocupagdes
também, no fundo), a resposta que a ela dermos encaminhara a educagdo
para uma finalidade humanista ou néo.

Nao pode existir uma teoria pedagdgica, que implica em fins e meios
da agdo educativa, que esteja isenta de um conceito de homem e de mundo.
Nao ha, nesse sentido, uma educagdo neutra. Se, para uns, o homem ¢ um ser
da adaptacdo ao mundo (tomando-se o mundo ndo apenas em sentido natu-
ral, mas estrutural, historico-cultural), sua a¢ao educativa, seus métodos,
seus objetivos, adequar-se-3o a essa concepg¢do. Se, para outros, 0 homem ¢&
um ser de transformac¢do do mundo, seu quefazer educativo segue um outro
caminho. Se o encaramos como uma “coisa”, nossa a¢ao educativa se pro-
cessa em termos mecanicistas, do que resulta uma cada vez maior domesti-
cagdo do homem. Se o encaramos como pessoa, nosso quefazer sera cada
vez mais libertador.

Por tudo isso, nestas exposicdes, para que resulte clara a posi¢ao
educativa que defendemos, abordamos - ainda que rapidamente - esse ponto
basico: 0 homem como um ser no mundo com o mundo.

O proprio homem, sua “posi¢do fundamental”, como diz Marcel, ¢ a
de um ser em situacdo - “situado e fechado”. Um ser articulado no tempo ¢
no espago, que sua consciéncia intencionada capta e transcende.

" Resumo de palestras realizadas numa conferéncia verificada em Maio de 1967, em
Santiago, sob o patrocinio da OEA, do governo do Chile e da Universidade do
Chile. Publicado in: FREIRE, Paulo. Uma educag¢do para a liberdade. 4* ed. Textos
Marginais 8, Porto: Dinalivro, 1974, p. 7-21, foi reproduzido com a autorizag¢do do
Professor Moacir Gadotti, Diretor Geral do IPF - Instituto Paulo Freire.
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Tdo somente o homem, na verdade, entre os seres incompletos, vi-
vendo um tempo que ¢ seu, um tempo de quefazeres, é capaz de admirar o
mundo. E capaz de objetivar o mundo, de ter nesse um “ndo eu” constituinte
do seu eu, o qual, por sua vez, o constitui como mundo de sua consciéncia.

A possibilidade de admirar o mundo implica em estar nd3o apenas
nele, mas com ele; consiste em estar aberto ao mundo, capta-lo e compreen-
dé-lo; € atuar de acordo com suas finalidades a fim de transforma-lo. Nao ¢
simplesmente responder a estimulos, porém algo mais: é responder a desafi-
0s. As respostas do homem aos desafios do mundo, através das quais vai
modificando esse mundo, impregnando-o com o seu “espirito”, mais do que
um puro fazer, sdo atos que contém inseparavelmente acao e reflexao.

Porque admira o mundo e, por isso, 0 objetiva; porque capta € com-
preende a realidade e a transforma com sua agdo-reflexao, o homem ¢ um ser
da praxis. Mais ainda: o homem ¢é praxis e, porque assim o ¢, ndo pode se
reduzir a um mero espectador da realidade, nem tampouco a uma mera inci-
déncia da agdo condutora de outros homens que o transformardo em “coisa”.
Sua vocacao ontologica, que ele deve tornar existéncia, € a do sujeito que
opera e transforma o mundo. Submetido a condi¢des concretas que o trans-
formem em objeto, o homem estard sacrificado em sua vocacdo fundamental.
Mas, como tudo tem seu contrario, a situacdo concreta na qual nascem os
homens-objetos também gera os homens-sujeitos. A questdo que agora en-
frentamos consiste em saber, na situacdo concreta em que milhares de ho-
mens estejam nas condicdes de objetos, se agueles que assim os transformam
sdo realmente sujeitos. Na medida em que os que estdo proibidos de ser sao
“seres para outro”, os que assim o proibem sdo falsos “seres para si”. Por
isso, ndao podem ser auténticos sujeitos. Ninguém ¢é, se proibe que outros
sejam.

Essa ¢ uma exigéncia radical do homem como um ser incompleto:
ndo poder ser se os outros também ndo sdao. Como um ser incompleto e
consciente de sua incompleticidade (o que ndo ocorre com 0s “seres em si”,
os quais, também incompletos, como os animais, as arvores, nao se sabem
incompletos), 0 homem ¢ um ser da busca permanente. Nao poderia haver
homem sem busca, do mesmo modo como ndo haveria busca sem mundo.
Homem e mundo: mundo e homem, “corpo consciente”, estdo em constante
interacdo, implicando-se mutuamente. Tao-somente assim pode-se ver am-
bos, pode-se compreender o homem e o mundo sem distorcé-los.

Pois bem; se 0 homem ¢ esse ser da busca permanente, em virtude da
consciéncia que tem de sua incompleticidade, essa busca implica em:
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a) um sujeito
b) um ponto de partida
¢) um objeto

O sujeito da busca é o proprio homem que realiza. Isso significa, por
exemplo que ndo me ¢ possivel, numa perspectiva humanista, “entrar” no ser
de minha esposa para realizar o movimento que lhe cabe fazer. Nao posso
lhe prescrever as minhas opinides. Nao posso frustra-la em seu direito de
atuar, ndo posso manipula-la. Casei-me com ela, ndo a comprei num armari-
nho, como se fosse um objeto de adorno. Nao posso fazer com que ela seja o
que me parece que deva ser. Amo-a tal como €, em sua incompleticidade, em
sua busca, em sua vocag¢do de ser, ou entdo ndo a amo. Se a domino e se me
agrada dominé-la, se ela é dominada e se lhe agrada sé-lo, entdo em nossas
relagdes ndo existe amor, mas sim patologia de amor: sadismo em mim, ma-
soquismo nela.

Do mesmo modo e pelas mesmas razdes, ndo posso esmagar meus
filhos, considera-los como coisas que levo para onde me parega melhor.
Meus filhos, como eu, sdo devenir. Sdo, como eu, buscas. Sao inquietacdes
de ser, tal como eu.

Nao posso, igualmente, coisificar meus alunos, coisificar o povo,
manipuld-los em nome de nada. Por vezes, ou quase sempre, para justificar
tais atos indiscutivelmente desrespeitosos da pessoa, busca-se disfarcar seus
objetivos verdadeiros com explicagdes messidnicas. E necessario, dizem,
salvar essas pobres massas cegas das influéncias malsas. E, com essa salva-
¢do, o que pretendem os que assim atuam ¢é salvarem-se a si mesmos, negan-
do ao povo o direito primordial de dizer a sua palavra.

Sublinhemos, todavia, um ponto que ndo se deve esquecer. Ninguém
pode buscar sozinho. Toda busca no isolamento, toda busca movida por inte-
resses pessoais e de grupos, € necessariamente uma busca contra os demais.
Conseqiientemente, uma falsa busca. Tdo somente em comunhdo a busca ¢é
auténtica. Essa comunhao, contudo, ndo pode ocorrer se alguns, ao busca-
rem, transformam-se em contrarios antagénicos dos que proibem que bus-
quem. O didlogo entre ambos se torna impossivel e as solu¢des que os pri-
meiros procuram para amenizar a distdncia em que se encontram com rela-
¢do aos segundos ndo ultrapassam - nem jamais o poderiam - a esfera do
assistencialismo. No momento em que superassem essa esfera e resolvessem
buscar em comunhao, j& ndo seriam antagdnicos dos segundos e, portanto, ja
ndo proibiriam que esses buscassem. Teriam renunciado a desumanizagao
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tanto dos segundos como de si mesmos (dado que ninguém pode humanizar-
se ao desumanizar) e adeririam a humanizagao.

O ponto de partida dessa busca esta no proprio homem. Mas, como
ndo ha homem sem mundo, o ponto de partida da busca se encontra no ho-
mem-mundo, isto ¢, no homem em suas relagdes com o mundo € com o0s
outros. No homem em seu aqui e seu agora. Ndo se pode compreender a
busca fora desse intercambio homem-mundo. Ninguém vai mais além, a nédo
ser partindo daqui. A propria “intencionalidade transcendental”, que implica
na consciéncia do além-limite, s6 se explica na medida em que, para o ho-
mem, seu contexto, seu aqui e seu agora, ndo sejam circulos fechados em
que se encontre. Mas, para supera-los, € necessario que esteja neles e deles
seja consciente. Ndo poderia transcender seu aqui e seu agora se eles ndo
constituissem o ponto de partida dessa superagao.

Nesse sentido, quanto mais conhecer, criticamente, as condicdes
concretas, objetivas, de seu aqui e de seu agora, de sua realidade, mais pode-
ra realizar a busca, mediante a transforma¢do da realidade. Precisamente
porque sua posi¢ao fundamental é, repetindo Marcel, a de “estar em situa-
¢30”, ao debrugar-se reflexivamente sobre a “situacionalidade”, conhecendo-
a criticamente, insere-se nela. Quanto mais inserido, € ndo puramente adap-
tado a realidade concreta, mais se tornard sujeito das modificacdes, mais se
afirmard como um ser de opgoes.

Dessa forma, o objetivo basico de sua busca, que ¢ o ser mais, a
humanizagao, apresenta-se-lhe como um imperativo que deve ser existencia-
lizado. Existencializar € realizar a vocagdo a que nos referimos no comego
desta exposi¢ao.

Pois bem; se falamos da humanizagio, do ser mais do homem - obje-
tivo basico da sua busca permanente -, reconhecemos o seu contrario: a de-
sumanizagdo, o ser menos. Ambas, humanizacdo ¢ desumanizacao, sdo pos-
sibilidades historicas do homem como um ser incompleto e consciente de
sua incompleticidade. Tao somente a primeira, contudo, constitui sua verda-
deira vocacdo. A segunda, pelo contrario, € a distor¢do da vocagdo. Se admi-
tissemos que a desumanizagdo, como algo provavel e comprovado na histo-
ria, instaurasse uma nova voca¢do do homem, nada mais haveria a fazer, a
ndo ser assumir uma posicao cinica e desesperada. Essa dupla possibilidade -
a da humanizagéo e a da desumanizagdo - ¢ um dos aspectos que explicam a
existéncia como um risco permanente. Risco que o animal ndo corre, por ndo
ter consciéncia de sua incompleticidade, de um lado, e por ndo poder anima-
lizar o mundo, ndo se poder desanimalizar, de outro. O animal, em qualquer
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situacdo em que se encontre, no bosque ou num zooldgico, continua sendo
um “ser em si”. Mesmo quando sofre com a mudanga de um lugar para ou-
tro, seu sofrimento ndo afeta a sua animalidade. Nao ¢ capaz de se perceber
“desanimalizado”. O homem, por sua vez, como um “ser para si’, se desu-
maniza quando € submetido a condi¢des concretas que o transformam num
“ser para outro”.

Ora, uma educacdo s6 é verdadeiramente humanista se, ao invés de
reforcar os mitos com os quais se pretende manter o homem desumanizado,
esforca-se no sentido da desocultacdo da realidade. Desocultacdo na qual o
homem existencialize sua real vocagao: a de transformar a realidade. Se, ao
contrario, a educagdo enfatiza os mitos e desemboca no caminho da adapta-
¢do do homem a realidade, ndo pode esconder seu carater desumanizador.

Analisemos, ainda que brevemente, essas duas posi¢des educativas;
uma, que respeita o homem como pessoa; outra, que o transforma em “coi-

9

sa.

Iniciemos pela apresentagdo e critica da segunda concepcao, em
alguns dos seus pressupostos.

Daqui por diante, essa visdo chamaremos de concep¢ao “bancaria”
da educagio, pois ela faz do processo educativo um ato permanente de depo-
sitar conteudos. Ato no qual o depositante é o “educador” e o depositario é o
“educando”.

A concepgdo bancaria - ao ndo superar a contradigdo educador-

educando, mas, pelo contrario, ao enfatizd-la, ndo pode servir sendo a “do-
mesticagdo” do homem.

Da ndo superagdo dessa contradi¢do, decorre:

a) que o educador ¢ sempre quem educa; o educando, o que ¢ edu-
cado;

b) que o educador é quem disciplina; o educando, o disciplinado;
¢) que o educador é quem fala; o educando, o que escuta;
d) que o educador prescreve; o educando segue a prescrigao;

e) que o educador escolhe o conteudo dos programas; o educando o
recebe na forma de “depdsito”;

f) que o educador é sempre quem sabe; o educando, o que ndo sabe;
g) que o educador ¢ o sujeito do processo; o educando seu objeto.

Segundo essa concepgdo, o educando ¢ como se fosse uma “caixa”
na qual o “educador” vai fazendo seus “depositos”. Uma “caixa” que se vai
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enchendo de “conhecimentos”, como se o conhecer fosse o resultado de um
ato passivo de receber doagdes ou imposi¢des de outros.

Essa falsa concepgdo de educagdo, que torna o educando passivo e o
adapta, repousa numa igualmente falsa concepgdo do homem. Uma distorci-
da concepgéo de sua consciéncia. Para a concepcdo “bancaria”, a consciéncia
do homem ¢ algo espacializado, vazio, que vai sendo preenchido com peda-
¢os de mundo que se vao transformando em contetidos de consciéncia. Essa
concepgdo mecanicista da consciéncia implica necessariamente em que ela
esteja permanentemente recebendo pedagos da realidade que penetrem nela.
Nao distingue, por isso, entre entrada na consciéncia e tornar-se presente a
consciéncia. A consciéncia s6 é vazia, adverte-nos Sartre, na medida mesma
em que nao esta cheia de mundo.

Mas, se para a concepgdo “bancaria” a consciéncia € essa caixa que
deve ser preenchida, ¢ esse espago vazio a espera do mundo, a educacdo ¢
entdo esse ato de depositar fatos, informagdes semimortas, nos educandos.

A esses nada mais resta sendo, pacientemente, receberem os deposi-
tos, arquiva-los, memoriza-los, para depois repeti-los. Na verdade, a concep-
cdo bancéria termina por arquivar o proprio homem, tanto o que faz o depo-
sito como quem o recebe, pois ndo ha homem fora da busca inquieta. Fora da
criagdo, da recriagdo. Fora do risco da aventura de criar.

A inquietacdo fundamental dessa falsa concepgdo ¢é evitar a inquieta-
¢do. E frear a impaciéncia. E mistificar a realidade. E evitar a desocultagio
do mundo. E tudo isso a fim de adaptar o homem.

A clarificagdo da realidade, sua compreensdo critica, a inser¢cdo do
homem nela - tudo isso ¢ uma tarefa demoniaca, absurda, que a concepgao
bancaria ndo pode suportar.

Disso resulta os educandos inquietos, criadores e refratarios a coisi-
ficacdo, sejam visto por essa concep¢dao desumanizante como inadaptados,
desajustados ou rebeldes.

A concepcao bancaria, por fim, nega a realidade de devenir. Nega o
homem como um ser da busca constante. Nega a sua vocagdo ontologica de
ser mais. Nega as relagdes homem-mundo, fora das quais ndo se compreende
nem o homem nem o mundo. Nega a criatividade do homem, submetendo-o
a esquemas rigidos de pensamento. Nega seu poder de admirar o mundo, de
objetiva-lo, do qual resulta o seu ato transformador. Nega o homem como
um ser da praxis. Imobiliza o dindmico. Transforma o que esta sendo no que
¢, e assim mata a vida. Desse modo, ndo pode esconder a sua ostensiva mar-

ca necrofila.
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A concep¢do humanista e libertadora da educacdo, ao contrario,
jamais dicotomiza o homem do mundo. Em lugar de negar, afirma e se ba-
seia na realidade permanentemente mutavel. Nao s6 respeita a vocacdo onto-
logica do homem de ser mais, como se encaminha para esse objetivo. Esti-
mula a criatividade humana. Tem do saber uma visao critica; sabe que todo o
saber se encontra submetido a condicionamentos historico-sociologicos.
Sabe que ndo ha saber sem a busca inquieta, sem a aventura do risco de criar.
Reconhece que o homem se faz homem na medida em que, no processo de
sua hominizacdo até sua humanizago, é capaz de admirar o mundo. E capaz
de, despreendendo-se dele, conservar-se nele e com ele; e, objetivando-o,
transforma-lo. Sabe que € precisamente porque pode transformar o mundo
que o homem € o ser da praxis ou um ser que € praxis. Reconhece o homem
como um ser historico. Desmistifica a realidade, razdo por que nio teme a
sua desocultagdo. Em lugar do homem-coisa adaptavel, luta pelo homem-
pessoa transformador do mundo. Ama a vida em seu devenir. E biéfila e ndo
necrofila.

A concep¢ao humanista, que recusa os depdsitos, a mera dissertacao
ou narragdo dos fragmentos isolados da realidade, realiza-se através de uma
constante problematizacdo do homem-mundo. Seu quefazer ¢ problematiza-
dor, jamais dissertador ou depositador.

Assim como a concepgdo recém-criticada, em alguns de seus angu-
los, ndo pode operar a superagdo da contradi¢do educador-educando, a con-
cepcao humanista parte da necessidade de fazé-lo. E essa necessidade lhe ¢é
imposta na medida mesma em que encara o homem como ser de op¢oes. Um
ser cujo ponto de decisdo esta ou deve estar nele, em suas relagdes com o
mundo e com 0s outros.

Para realizar tal superacdo, existéncia que ¢ a esséncia fenoménica
da educacdo, que ¢ sua dialogicidade, a educagdo se faz entao dialogo, co-
municacao. E, se ¢ dialogo, as relacdes entre seus polos ja ndo podem ser as
de contrarios antagonicos, mas de polos que conciliam.

Se, na concepcdo bancaria, o educador é sempre quem educa, € o
educando € quem ¢ educado, a realizagdo da superagdo, na concep¢do huma-
nista, faz surgir:

a) nao mais um educador do educando;
b) ndo mais um educando do educador;
¢) mas um educador-educando com um educando-educador.

Isso significa:
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1) que ninguém educa a ninguém,;
2) que ninguém tampouco se educa sozinho;
3) que os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.

A concep¢do humanista, problematizante, da educagdo, afasta qual-
quer possibilidade de manipula¢do do educando. De sua adaptacdo. Disso
resulta que, para os que realmente sdo capazes de amar o homem e a vida,
para os biofilos, o absurdo estd ndo na problematizacdo da realidade que
minimiza e esmaga o homem, mas no mascaramento dessa realidade que
desumaniza.

Enquanto a concepgdo bancaria implica naquela distorcida compre-
ensdo da consciéncia e a entende como algo espacializado no homem, como
algo vazio que deve ser preenchido, a concepcao problematizante encara o
homem como um corpo consciente. Em lugar de uma consciéncia “coisa”, a
concep¢ao humanista entende, com os fenomendlogos, a consciéncia como
um abrir-se do homem para o mundo. Nao ¢ um recipiente que se enche, ¢
um ir até ao mundo para capta-lo. O proprio da consciéncia ¢ estar dirigida
para algo. A esséncia de seu ser € a sua intencionalidade (intentio, intende-
re); € por isso que toda a consciéncia ¢ sempre consciéncia de. Mesmo quan-
do a consciéncia realiza o retorno a si mesma, “algo tdo evidente e surpre-
endente como a intencionalidade” (Jaspers) continua consciéncia de. Nesse
caso, consciéncia de consciéncia, consciéncia de si mesma . Na “retro-
reflexdo”, na qual a consciéncia se intenciona a si mesma, o eu “¢ um e ¢é
duplo”. Nao deixa de ser um eu para ser uma coisa para a qual sua conscién-
cia se intencionasse. Continua sendo um eu que se volta intencionalmente
sobre si, um eu que ndo se cinde.

Enquanto a concepg¢do anteriormente criticada, que trata da consci-
€ncia de um modo naturalista, estabelece uma separagao absurda entre cons-
ciéncia e mundo, para a visdo agora discutida consciéncia e mundo se dao
simultaneamente. Intencionada para o mundo, este se faz mundo da consci-
éncia.

A concepgdo “bancéria”, ndo podendo realmente apagar a intencio-
nalidade da consciéncia, consegue contudo, em grande medida, “domesticar”
sua reflexibilidade. Disso resulta que a pratica dessa concepgdo constitui um
doloroso paradoxo quando ¢ vivida por pessoas que se dizem humanistas.

A concepg¢ao problematizadora da educagdo, ao contrario, ao colocar
0 homem-mundo como problema, exige uma posicao permanentemente re-
flexiva do educando. Esse ndo € mais a caixa passiva, que vai sendo preen-
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chida, mas é um corpo consciente, desafiado e respondendo ao desafio. Di-
ante de cada situacdo problematica com que se depara, sua consciéncia in-
tencionada vai captando as particularidades da problematica total, que vao
sendo percebidas como unidades em interacdo pelo ato reflexivo de sua
consciéncia, que se vai tornando critica.

Enquanto para a concepgdo “bancaria” o que importa é depositar
informes, sem nenhuma preocupacdo com o despertar da reflexdo critica (ao
contrario, evitando-a), para a concep¢do humanista o fundamental reside
nesse despertar, que se deve cada vez mais explicitar.

A concepcao problematizadora da educacao sabe que, se o essencial
do ser da consciéncia € a sua intencionalidade, seu abrir-se para o mundo,
este - como mundo da consciéncia - se constitui como “visées de fundo” da
consciéncia intencionada para ele.

No marco dessa “visdo de fundo”, todavia, nem todos os seus ele-
mentos se tornam presentes a consciéncia como “percebidos destacados em
si”. A concep¢do problematizadora, ao desafiar os educandos através de
situacdes existenciais concretas, dirige seu olhar para elas, com o que aquilo
que antes ndo era percebido destacado passa a sé-lo.

Dessa forma, a educacdo se constitui como verdadeiro quefazer hu-
mano. Educadores-educandos ¢ educandos-educadores, mediatizados pelo
mundo, exercem sobre ele uma reflexao cada vez mais critica, inseparavel de
uma a¢do também cada vez mais critica. Identificados nessa reflex@o-acdo e
nessa acdo-reflexao sobre o mundo mediatizador, tornam-se ambos - autenti-
camente - seres da praxis.
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O PROCESSO DE ALFABETIZACAO POLITICA *

Paulo Freire

Quando aceitei escrever este artigo para Lutherische Monatsheft,
agarrei este tema como um desafio. Tomando-o como um desafio, era obri-
gado a adotar diante dele uma atitude critica e ndo somente passiva.

Uma atitude critica implica, em contrapartida, uma penetracio até a
realidade mais intima do tema, de modo a desvenda-lo, a trazé-lo a luz cada
vez mais. Este artigo, constituindo a resposta que procuro dar ao desafio por
mim aceito, sera algo de muito diferente para o leitor. Pela razdo seguinte:
empreendendo um projeto deste tipo, devo empenhar-me num processo de
conhecimento que compreende um objeto conhecivel, eu proprio que quero
conhecé-lo e outros sujeitos conhecentes.

O saber - talvez fosse melhor dizer o fato de conhecer, visto que ¢
sempre um processo, um ato - implica uma situag@o dialética. Nao ha, estri-
tamente falando, um “eu penso”, mas um “nds pensamos”. Nao ¢ o “eu pen-
$0” que constrdi 0 “nds pensamos”, mas, ao contrario, ¢ o “nds pensamos”
que a mim torna possivel pensar. Nesta situacdo gnoseoldgica, o objeto co-
nhecivel ndo é o termo do saber, que os sujeitos conhecentes possuem, mas a
sua mediagado.

O tema que tenho perante mim e que constitui o centro de minhas
reflexdes, ndo € o termo do meu ato de conhecimento: ¢, antes, o que estabe-
lece uma relagdo de conhecimento entre mim e aquele que 1€ o que estou a
escrever. Todavia, convido os meus leitores a desempenharem comigo um
papel ativo na reflexdo e a ndo serem apenas “cobradores” passivos da minha
analise.

Isto significa que, enquanto escritor, ndo posso ser apenas o narrador
de alguma coisa que eu considere como um fato dado; devo ter uma menta-
lidade critica, curiosa e sem repouso, constantemente vigilante, consciente
também dos leitores que tém de refazer o proprio esfor¢o da minha pesquisa.

A unica diferenca existente entre mim e os meus leitores, no que diz
respeito ao proprio tema, ¢ que, enquanto eu o tenho presente aos olhos do
meu espirito, eu estou empenhado no processo permitindo clarifica-lo e tento

* Publicado in: FREIRE, Paulo. Uma educacdo para a liberdade. 4* ed. Textos
Marginais 8, Porto: Dinalivro, 1974, p. 41-59, e reproduzido com a autorizag¢do do
professor Moacir Gadotti, Diretor Geral do IPF - Instituto Paulo Freire.
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melhorar a percepcdo que dele tenho, os meus leitores, eles, com o mesmo
tema na cabega, serdo também confrontados com a compreensdo que eu te-
nho deste tema, tal como a exprimi neste artigo.

Manifestamente, isto ndo diminui o esfor¢o que os leitores t€m de
fazer; de modo algum se lhes pede que aceitem a minha analise com docili-
dade. Duma certa maneira, o esforco deles ¢ maior que o meu. Eles devem
a0 mesmo tempo penetrar ¢ compreender o proprio tema e a minha compre-
ensdo dele.

O fato de ler - com o fim de aprender alguma coisa ¢ ndo apenas
divertir-se - ndo ¢ um passatempo intelectual, mas um ato sério ¢ empenhado
através do qual o leitor procura classificar as dimensdes obscuras do objeto
do seu estudo. E neste sentido que podemos dizer que ler é reescrever o que
se 1€ e ndo apenas armazenar na memoria o que foi lido. Temos de ultrapas-
sar uma compreensao ingénua da leitura e do estudo, compreensao que faz
destas duas atividades um ato de “digestao”. Na otica desta falsa concepgao -
a que eu chamo o conceito “nutricional do saber” (cf. J. P. Sartre, Situations
1, Paris, Gallimard, 1955) - as pessoas léem e estudam com o fim de tornar-
se “intelectualmente gordas”. Donde expressdes como “a fome de aprender”,
“a sede de estudar”, “o apetite de conhecimentos”, “beber a sabedoria”, etc.
E fundamentalmente a mesma visdo errada que se encontra na teoria segundo
a qual a educagdo ¢é considerada como uma transferéncia de conhecimentos.
Os educadores sao aqueles que possuem o conhecimento, os ensinados, a-
queles que aprendem, sdo como “recipientes vazios” que devem ser enchidos
com aquilo que os educadores possuem. Desde logo, segundo esta maneira
de pensar, aqueles que aprendem ndo tém que por questdes; eles t€ém apenas
que ser recipientes passivos onde se verterd o saber detido pelos “instruto-

L3

res .

Se o saber fosse alguma coisa de puramente estatico e a consciéncia
fosse uma espécie de vazio, ocupando um “espaco” no homem, entdo este
modo de educag@o poderia ser correto. Mas o saber ¢ um processo € a cons-
ciéncia € intencionalidade dirigida para o mundo.

O saber humano implica uma unidade permanente entre a agdo ¢ a
reflexdo sobre a realidade. Enquanto presencas no mundo, os homens sdo
“corpos conscientes” que transformam este mundo pelo pensamento e pela
acdo, o que faz com que lhes seja possivel conhecer este mundo ao nivel
reflexivo. Mas, precisamente por esta razdo, podemos agarrar a nossa propria
presenca no mundo, que implica sempre unidade da acdo e da reflexdo, como
objeto da nossa analise critica. Desta maneira, podemos conhecer aquilo que
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conhecemos colocando-nos por tras das nossas experiéncias passadas e pre-
cedentes. Quanto mais formos capazes de descobrir porque somos aquilo que
somos, tanto mais nos sera possivel compreender porque é que a realidade ¢é
o que €.

Esta possibilidade de exercer a nossa reflexdo critica sobre as nossas
experiéncias precedentes, colocando-nos por tras delas, faz com que nos seja
possivel desenvolver aquilo a que eu chamo “a percepgdo da ultima percep-
¢do”. Em ultima analise, esta atividade de percepgdo constitui uma “praxis
teorica”. A este respeito € preciso ler a obra extraordinaria de Karel Kosik,
Dialética de Lo Concreto, México: Grijalbo, 1967 (La Dialectique du con-
cret, Maspero, 1970).

Acgao-reflexdo, eis o que devemos fazer - eu e os meus leitores - com
respeito, face ao tema deste artigo. No momento em que escrevo este artigo e
no momento em que os leitores 1éem aquilo que neste momento estou a es-
crever, temos de comprometer-nos numa espécie de analise critica daquilo a
que eu fiz alusdo mais acima. Quer dizer, devemos ter como objeto de nossa
reflexdo as nossas proprias experiéncias ou as de outros sujeitos no dominio
que desejamos compreender melhor. Assim ser-nos-a possivel - em diferen-
tes momentos e ndo necessariamente na mesma medida - comegar a perceber
a significagdo real do contexto lingiiistico quando eu digo: o processo de
alfabetizagdo politica.

Nesta frase - processo de alfabetizacdo politica - a palavra “alfabeti-
zagao” ¢ utilizada de modo metaférico. Tendo em consideracdo a presencga
desta metafora, parece-me que a melhor maneira de comegar a nossa analise,
¢ estudar o fendmeno concreto que torna possivel a utilizagdo auténtica du-
ma tal metafora, quer dizer discutir, por muito brevemente que seja, o pro-
cesso de alfabetizacdo dos adultos, de um ponto de vista lingiiistico, aquele
sobre que se baseia a metafora. Isto implicara, do ponto de vista metodologi-
co, algumas consideracdes preliminares sobre as diferentes maneiras de fa-
zer, dado que existem, no dominio da alfabetizagdo dos adultos, maneiras
que, por sua vez, condicionam as diferentes maneiras de compreender os
analfabetos.

No fundo, ha s6 dois métodos educativos diferentes, revelando atitu-
des especificas face aos iletrados; o primeiro, o da educag¢ao visando a do-
mesticacdo do homem; o segundo, o da educacdo que visa a libertagdo do
homem (ndo que por si s6 a educagdo possa libertar o homem, mas ela con-
tribui para esta libertagdo ao conduzir os homens a adotar uma atitude critica
face ao seu meio). Apds ter descrito o primeiro destes 2 modos de agir, a luz

Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho, 1997 21


Cláudia Valentina


Cláudia Valentina


Cláudia Valentina


Cláudia Valentina


Cláudia Valentina


Cláudia Valentina



da minha experiéncia na América Latina, exporei a minha maneira de conce-
ber o segundo.
Educacao para uma domesticacao

Esta politica educativa, quer os seus aderentes disso estejam consci-
entes ou nao, tem como centro uma manipulagdo das relagdes e dos pontos
de referéncia entre mestres e alunos; estes ultimos sdo os objetos da agdo dos
primeiros. Os iletrados, como recipientes passivos, t€ém de ser “enchidos”
pelas palavras que lhes transmitem os seus instrutores; eles ndo sdo convida-
dos a participar de maneira criadora no processo de ensino. O vocabulario
que lhes ¢é ensinado, e que provém do mundo cultural do instrutor, chega-
lhes como alguma coisa totalmente “a parte”, como alguma coisa que pouco
tem a ver com a sua vida de todos os dias. Como se o bindomio linguagem-
pensamento pudesse ser possivel isolado, cortado da vida! Ao mesmo tempo,
esta politica de educacdo ndo toca nunca nas estruturas sociais; ¢ um pro-
blema sobre o qual ndo se tem necessidade de fazer pesquisas. Pelo
contrario, eles “mistificaram-no” de diferentes maneiras, aumentando ainda a
“falsa consciéncia” dos alunos.

Aqueles que encorajam este tipo de politica educativa - quer o sai-
bam quer ndo - tém de mostrar a realidade social com uma certa luz. Os anal-
fabetos ndo sdo convidados a conhecer, ndo sdo convidados a descobrir as
causas de sua situac¢do de vida concreta; eles sdo convidados a aceitar a rea-
lidade tal qual € ou, noutros termos, a adaptar-se eles mesmos a essa realida-
de. Para uma tal ideologia de dominagdo, tudo o que ¢ verdadeiro e bom para
as elites é verdadeiro e bom para o povo. Daqui resulta uma alienagdo - que
esta politica necessariamente engendra - ¢ que de maneira nenhuma se limita
aos problemas de alfabetizacdo. A curiosidade, o sentimento do espanto
quando nos encontramos face a propria vida, a capacidade de pensar: tudo
isso deve ser morto.

Os analfabetos devem acumular de memoria, aprender de cor a fim
de repetir ndo s6 as letras, as silabas, as palavras que lhes foram apresenta-
das, mas também os textos, alienados e alienantes, que lhes falem dum mun-
do imaginario. E isto tudo se faz em nome do homem; nunca isto aparece tal
como ¢, quer dizer, para a desumanizagdo do homem.

Ensinar e aprender sdo considerados como processos absolutamente
distintos: o mestre ¢ aquele que sabe e o aluno aquele que ndo sabe. O mestre
tem de ensinar e o aluno tem de aprender. Esta compartimentagdo hermética
entre ensinar e aprender - recusa da implicacdo dialética do ensino e da ati-
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vidade de aprender - refor¢a a concepgdo dum saber ¢ duma cultura reserva-
dos a uma elite

Ha ainda alguns pontos que € preciso anotar nesta descrigdo da “e-
ducacdo em vista da domesticagdo”. Um destes pontos, ¢ a “invasao cultural”
sobre a qual ja escrevi Pedagogy of the Oppressed (Helder and Helder, New
York, 1970).

Através desta invasdo cultural, os mestres - mais uma vez, quer eles
estejam conscientes ou ndo - dada a sua falta de respeito pela cultura dos
outros - a cultura popular - encorajam os iletrados a adotar os modelos cul-
turais burgueses. Levam-nos a admirar os valores burgueses como sendo
superiores, € assim previnem qualquer reagdo contra eles. Aqui de novo, os
analfabetos s3o impedidos de ver a realidade no que ela verdadeiramente é.
A sociedade capitalista burguesa deve ser considerada ndo como uma fase no
curso da histéria humana, mas como a fase tltima imutavel, o ponto culmi-
nante desta histéria. Porque se considera que ela permite aos homens desen-
volver as suas potencialidades humanas, ela aparece aos iletrados como uma
excelente maneira de viver.

Inversamente, os educadores - e outros com eles - consideram os
analfabetos do Terceiro-Mundo como seres humanos “marginais”, - nao no
sentido de pessoas que a sociedade da abundancia (affluent society) afastaria
do seu centro, mas, dentro da perspectiva muito restrita da mentalidade bur-
guesa ocidental, no sentido de pessoas que escolhessem viver a margem
desta “boa vida”. Desde logo, um dos primeiros cuidados dessa politica de
educacdo e de tudo o que ela arrasta consigo, ¢ o de “recuperar” os pobres,
os doentes, aqueles que ndo sdo privilegiados. Noutros termos, esta ideologia
pensa mudar os homens sem mudar as estruturas sociais.

Seria ingé€nuo esperar que as elites no poder procurassem desenvol-
ver e prosseguir uma forma de educacdo que ajudasse as pessoas a defrontar
os problemas sociais de modo critico.

O que ai se infere é a impossibilidade duma educacdo neutra. (Es-
crevi ja abundantemente sobre este assunto em Cultural Action for Freedom,
Center for the Study of Development and Social Change, ¢ em The Harvard
Educational Review, 1970). Por “educagdo neutra”, eu ndo quero dizer que
os educadores ndo devessem respeitar o direito dos seus alunos a escolher e a
aprender como escolher, escolhendo a cada momento. Penso apenas que a
educacdo ndo pode sendo aspirar ou a domesticagdo, ou a libertacdo. Nao ha
terceiro caminho.
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Na educagdo para a libertagdo, o instrutor convida o aluno a conhe-
cer, a descobrir a realidade de maneira critica. Assim, enquanto a educagao
em vista da domesticacdo procura consolidar a falsa consciéncia de modo a
facilitar a adaptacdo a realidade, a educagdo para a libertacdo ndo consiste
apenas em impor a liberdade. A razdo disso ¢ a seguinte: enquanto no pri-
meiro processo, hd uma dicotomia absoluta e rigorosa entre aqueles que ma-
nipulam e aqueles que sdo manipulados, no segundo processo, ndo ha sujei-
tos que libertam e objetos que sdo libertados; ndo ha dicotomia. O primeiro
processo ¢ de natureza prescritiva; o segundo, de natureza dialogal. O pri-
meiro concebe a educagdo como o dom ativo e a recepcdo passiva de idéias
entre duas pessoas; o segundo concebe o fato de aprender como um processo
ativo levando a transformac@o que principia por ele-proprio.

Assim, do ponto de vista da libertacdo, o processo de alfabetizacao é
um ato de conhecimento, um ato criador, no qual o iletrado, tanto como o
seu instrutor, desempenha o papel de sujeito conhecedor. Os iletrados ndo
sdo considerados como “recipientes vazios” ou como simples recipientes.
Nao sdo considerados como marginais que devem ser recuperados, mas co-
mo homens que estdo impedidos de ler e de escrever pela sociedade na qual
eles vivem, homens dominados, privados do seu direito de transformar o seu
préprio mundo.

Assim, enquanto na educagdo-domesticac¢do, sao os educadores que
escolhem o vocabuldrio, na educacdo libertadora sao os iletrados eles-
mesmos que o escolhem, fazendo a investigacdo daquilo a que eu chamo “o
universo lingiliistico minimo” (cf. meu livro: Educag¢do como Pratica da
Liberdade, Paz e Terra, Rio de Janeiro, 1967).

Se voltarmos agora ao problema da alfabetizacdo politica, parece-me
que o nosso ponto de partida deve ser uma andlise do que ¢ um analfabeto
politico e do que constitui um processo de alfabetizagao politica.

Se, do ponto de vista lingiiistico, um analfabeto € alguém que nao
pode ler nem escrever, um analfabeto politico - quer saiba ou nao ler e es-
crever - ¢ alguém que tem uma percep¢ao ingénua das relagoes dos homens e
do mundo, uma inteligéncia ingénua da realidade social. Para ele, o real ¢ um
fato dado uma vez por todas, qualquer coisa que é o que é, ¢ que nao se vai
transformado. Ha uma tendéncia para pouco ter em conta a realidade, per-
dendo a si proprio em sonhos abstratos acerca do mundo. Assim procedendo,
ele evita as suas responsabilidades histdricas. Se € um cientifico, ele tenta
esconder-se atrds do que chama a neutralidade da sua pesquisa cientifica.
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Mas, abandonando o mundo objetivo, ndo contribui sendo para a preservagao
do status quo e para a manipula¢do desumanizante do mundo que recusa.

Se este homem é também um cristdo, estabelece uma dicotomia entre
o “mundano” e o transcendente - uma outra maneira de evitar a objetividade.
A sua concepgdo da historia €, pois, puramente mecanizada e, por vezes ao
mesmo tempo, fatalista. Para ele, a historia pertence apenas ao passado; ndo
¢ o que evolui hoje ou o0 que evoluird amanha. O presente ¢ qualquer coisa
que deve ser normalizada, ¢ o futuro, mera repeti¢do do presente, deve ser
também normalizado, isto ¢, o status quo deve ser mantido.

Por vezes, o analfabeto politico apercebe o futuro como nio sendo
exatamente a repeticdo do presente, mas como alguma coisa de preestabele-
cido, de dado antecipadamente. Mas uma e outra concepgao sao concepgoes
“domesticadas”: uma escraviza o futuro ao presente, o qual deve repetir-se; a
outra reduz aquele a qualquer coisa de inevitdvel. Uma e outra recusam o
homem e por conseqiiéncia recusam a historia, porque sem o homem nao
existe historia. Mas estas duas concepgdes ndo dao espécie alguma de espe-
ranga; a primeira € reacionaria, a outra ¢ uma das deformagdes mecanicistas
do pensamento marxista.

O analfabeto politico, sentindo a sua impoténcia diante da irraciona-
lidade dum mundo alienado e alienante (ver meu livro Cultural Action for
Freedom), procura um refiigio na falsa seguranga do “subjetivismo” ou da-se
inteiramente ao ativismo. Em qualquer dos dois casos, ele ndo compreende
os homens como presencas no mundo, como seres da praxis, isto é, de refle-
xao e de criagdo.

A dicotomia existente entre teoria e pratica, a validade sensatamente
universal dum saber livre de todo o condicionalismo historico, o papel da
filosofia como explicagdo do mundo e como instrumento da sua aceitagdo, a
educacdo concebida como mera exposi¢do de fatos e como a transmissao
duma heranca de “castos” conhecimentos: tudo isso caracteriza a consciéncia
ingénua do analfabeto politico. Ideologizada no plano duma domesticagao,
uma tal consciéncia ndo chegard mesmo ao idealismo objetivo da Phénome-
logie de I'Esprit de Hegel, onde a praxis aparece como a acdo transformante
que os homens exercem sobre o mundo e como sua propria formagdo - se
bem que a praxis para Hegel seja apenas uma atividade puramente mental.

Uma tal ideologia jamais serad capaz de compreender a impossibili-
dade da teoria sem a pratica, do pensamento que ndo seja um ato de transfor-
macao do mundo; ela atem-se ao saber pelo saber, a uma teoria que ndo faz
sendo explicar a realidade e a uma educagao neutra.
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E quanto mais a consciéncia ingénua do analfabeto politico se torna
sofisticada, mais ela se torna refrataria a uma inteligéncia critica da realida-
de. Desde logo, ¢ por vezes mais facil discutir a relagio homem-mundo ou a
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual com um camponés
latino-americano do que com um intelectual politicamente iletrado. O inte-
lectual afirmara que a diferenca fundamental existente entre ele € o campo-
nés reside na sua possibilidade de reagir a manipulagdo porque ele sabe,
enquanto que o camponés ¢ um ignorante. Assim, para ele, a capacidade do
camponés para se compreender € para se exprimir por si mesmo, nao teria
sendo por Unico resultado demonstrar-lhe a sua inferioridade intelectual.
(Ver também Albert Memmi, The colonizer and the Colonized, Beacon
Press, Boston).

Penso que tudo isto langa uma luz consideravel sobre a minha afir-
magdo: a expressao metaforica “alfabetizacdo politica” revela a falta de com-
preensao critica ou dialética do homem, quando encara as suas proprias rela-
¢des com o mundo. E eu penso naturalmente que todo o educador, seja qual
for o dominio da sua especializagdo, pora o acento e impora aos seus estu-
dantes seja uma consciéncia falsa, seja uma consciéncia critica.

Educacao Libertadora.

Gostaria agora de discutir de modo muito geral a maneira como, em
minha opinido, a educacdo deveria ser orientada. Dum ponto de vista critico,
uma educacdo que desmitifica a realidade faz com que seja possivel tanto ao
mestre como ao aluno ultrapassar o analfabetismo politico.

Deixem-me dizer de novo que a teoria ou a pratica da educacao con-
cebida como pura transferéncia dum saber que apenas descreve a realidade,
bloqueara a emergéncia da consciéncia critica e reforgara pois o analfabetis-
mo politico. Nos devemos ultrapassar este tipo de educacao e substitui-lo por
outro tipo no qual conhecer a realidade e transformar a realidade serao ques-
tdes reciprocas. Desta maneira, a educacdo em vista duma libertacao, en-
quanto praxis auténtica, ¢ simultaneamente um ato de conhecimento e um
método para a transformacao que os homens devem exercer sobre a realidade
que procuram conhecer. Assim, a educagdo ou a acao cultural em vista duma
libertacao ¢ uma praxis social; faz-se e refaz-se ela propria no processo au-
téntico da sua propria existéncia.

E um ponto duma importancia considerével que deve ser aqui escla-
recido, se se quer ultrapassar a pratica educativa “domesticadora”. A educa-
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¢do libertadora é impossivel sempre que o educador retém fragmentos de
ideologia burguesa. Enquanto que o educador burgués ¢ “unilateralmente” o
mestre daqueles que dele aprendem, o educador libertador deve morrer como
educador “unilateral”, de modo a renascer como aluno-mestre de seus mes-
tres-alunos. Sem esta morte reciproca e este renascimento, uma educagio
libertadora é impossivel.

Isto ndo significa naturalmente que o educador desaparece enquanto
presenga “indutiva”: a educacdo, quer se trate dum instrumento ideologico
para preservagdo do status quo ou dum método para conhecer e transformar
a realidade, implica sempre inducdo. Mas na educacao libertadora, a inducao
inicial cede pouco a pouco o passo a sintese na qual o aluno-mestre e o mes-
tre-aluno se tornam os sujeitos reais do mesmo processo. O educador deve
realizar bem que, no momento em que comega a empenhar-se neste proces-
so, ele proprio se prepara para morrer. Nao ¢ sendo por esta “morte” - que
apenas ele pode assumir - que o seu renascimento como aluno e o renasci-
mento dos alunos como educadores sdao possiveis. Um educador é alguém
que vive a profunda significagdo da Péscoa.

Um tal passo, de que a educagdo burguesa ¢ incapaz em razao da sua
natureza propria, ¢ revolucionario e humanista. Desde logo, um dos mais
tragicos erros das sociedades socialistas - com exce¢ao da China, através da
Revolugao Cultural, e de Cuba, sob numerosos aspectos - € o seguinte: eles
ndo foram capazes de ultrapassar o carater domesticador da educagdo bur-
guesa, pela pratica libertadora da educagao entendida como praxis social.
Elas confundem a educagao socialista com a reducao do pensamento marxis-
ta a “pilulas” que as pessoas devem “engolir”. Elas caem assim na mesma
pratica educativa “nutricional” que caracteriza a sociedade burguesa.

A ideologia “socialista-burguesa” mantém-se numa espécie de estra-
nho idealismo, como se com efeito, uma vez realizada a transformacao da
sociedade, um mundo bom estivesse automaticamente criado, e este mundo
bom ndo tivesse dai em diante mais nada a ser posto em questao.

Os educadores, neste e para este mundo bom, adotam entdo a politi-
ca educativa do “bom mundo burgués”. As relagdes que eles estabelecem
com os seus alunos sdo relagdes verticais, como a pratica burguesa. O objeto
conhecivel é qualquer coisa que se encontra em sua posse; ndo € um objeto
de mediagdo entre mestres e alunos. Eles separam o fato de ensinar do fato
de aprender e dividem o mundo entre aqueles que sabem e aqueles que ndo
sabem, isto ¢, aqueles que trabalham (cf. Jean Daubier, Histoire de la Révo-
lution culturelle prolétarienne en Chine, Maspero, 1970).
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Assim, ao perpetuar a educacdo como instrumento de controle social
- cf. os ensaios de Ivan Illich, CIDOC, Cuernavaca, México, € o meu livro
Cultural Action and Conscientizagdo, CICOP, Washington, 1970 - eles es-
quecem uma declaragdo importante de Marx na sua 3% tese sobre Feuerbach:
“O educador tem, ele proprio, necessidade de educar-se”. Os mitos burgue-
ses que introduziram impedem-nos de por esta opinido em pratica. Desta
maneira, os Estados socialistas refor¢am o analfabetismo politico ao utilizar
um procedimento educativo que priva o pensamento de toda a base dialética.

Ha outro ponto que devo esclarecer, sendo arriscava-me a ser mal
compreendido. Quero falar do papel da consciéncia no processo de educagio
libertadora. Dum ponto de vista dialético, eu ndo aceito a dicotomia ingénua
existente entre consciéncia ¢ mundo. A subjetividade e a objetividade estdo
tdo imbricadas, compenetram-se tdo profundamente que € impossivel falar
da “encarnagdo da subjetividade na objetividade” (Ernani Maria Fiori: E-
ducation and Conscientizagdo, CICOP, Washington, 1970). Se quebramos
essa dialética, caimos nas ilusdes do idealismo (subjetivismo) tanto como
nos erros do objetivismo. “Hd duas maneiras de cair no idealismo: a pri-
meira consiste em dissolver o real na subjetividade, a segunda em recusar
toda a subjetividade verdadeira no interesse da objetividade” (Jean-Paul
Sartre).

Desde logo, a palavra portuguesa conscientizagdo - 0 nome que eu
dou ao processo pelo qual os homens se preparam eles proprios para inserir-
se de modo critico numa ac¢do de transformagao - esta palavra ndo deve ser
compreendida como um sinal de idealismo.

O que noés tentamos fazer no processo de conscientizagdo nao ¢ atri-
buir a consciéncia um papel de criagdo, mas, ao contrario de reconhecer o
mundo “dado”, estatico, como um mundo “dadivoso”, dinamico. Desde logo,
a conscientizacdo implica a clarificacdo, que jamais tem fim, do que estd
“oculto” nos homens que agem no mundo sem reflexao critica. Se os homens
ndo abordam o mundo de modo critico, a sua aproximacao ¢ ingénua. Nou-
tros termos, eles ndo adotam uma atitude epistemoldgica para com o mundo,
eles ndo o agarram como objeto da sua capacidade de saber criador.

Sei bem que a conscientizagdo, ao implicar uma reflexdo critica so-
bre o mundo tal como ele devém e ao anunciar um outro mundo, ndo pode
fazer abstracdo duma agdo de transformacdo de modo a permitir que esta
predigao se concretize.

Bem sei que ndo € sendo por esta agdo que € realmente possivel aos
homens criar o mundo que se anuncia nessa critica.
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Eu bem sei que a passagem de uma percepcao ingénua da realidade
para uma percepgao critica ndo € por si mesma suficiente para a libertagdo do
homem. Sei muito bem que o carater teoldgico de conscientizagdo apela para
uma praxis real.

Mas eu sei também muito bem que a conscientizagdo, mesmo na
revelacdo de tudo o que ha de opaco no fundo da consciéncia, constitui um
instrumento importante para uma acdo transformante do homem sobre a
realidade, que por enquanto comega pouco a pouco a ser descoberta, a ser
trazida a luz nas suas dimensdes “ocultas”.

“Dadas as proprias profundidades em que a consciéncia critica foi
absorvida, “igualizada” pela sociedade de abundancia, a libertagao da cons-
ciéncia de toda a manipulagdo e de todo o doutrinamento que lhe foram im-
postos pelo capitalismo, torna-se uma tarefa essencial ¢ um preambulo ne-
cessario. O desenvolvimento, ndo duma consciéncia de classe, mas da cons-
ciéncia sem mais, liberta de todas as deformagdes que sofreu, parece ser a
condic¢do prévia fundamental duma mudanga radical. E, na medida em que a
repressdo foi praticada e se estendeu a toda populacdo inferior, a tarefa inte-
lectual, a tarefa da educagao e da discussdo, a tarefa consiste em arrancar nao
apenas o véu tecnologico mas também todos os outros véus por trds dos
quais operam o dominio e a repressao: todos estes fatores “ideologicos” se
tornam os fatores muito materiais das transformagdes radicais.” (Herbert
Marcuse, The Obsolescence of Marxisme, Marx and The Western World,
Nicholas Lobkowicz, University of Notre Dame Presse, 1967, p. 417).

A conscientizacdo ndo estd baseada sobre uma consciéncia aqui e
um mundo acold e ndo tenta nunca fazer uma tal distingdo. Ao contrario, ela
¢ baseada na correlacdo da consciéncia e do mundo.

Tomando esta correlagio como objeto da sua reflexdo critica, os
homens iluminaro as dimensdes opacas do mundo que emerge a medida que
dele se aproximem. Desde logo, o estabelecimento da nova realidade que a
critica passada faz aparecer, ndo pode esgotar o processo de conscientizagao.
A realidade nova sera o objeto de uma nova reflex@o critica. Considerar que
o processo desta nova realidade ndo deve por sua vez ser posto em causa, &
uma atitude tdo ingénua e reacionaria como a atitude que consiste em defen-
der o carater imutavel da antiga realidade.

A conscientiza¢do, enquanto atitude critica dos homens na historia,
jamais conhecera fim. Se os homens continuarem a “aderir”, a “colar” a um
mundo “acabado”, enterrar-se-do numa nova “opacidade”.
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A conscientizagdo, que se produz num momento dado, deve prosse-
guir no momento que segue, no curso do qual a realidade transformada faz
aparecer novos perfis.

Desta maneira, permitam-me que o repita, o processo de alfabetiza-
¢do politica, assim como o de alfabetizacdo lingiiistica, pode servir quer a
domesticacdo quer a libertagdo dos homens. No primeiro caso, de nenhuma
maneira o exercicio da conscientizacdo ¢ possivel; no segundo, ¢ ele proprio
a conscientizagdo. Desde logo se compreende o significado profundamente
desumanizante do primeiro e o esfor¢go humanizante do segundo.
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ESCOLA

Paulo Freire

Escola é...

O lugar onde se faz amigos.
Nao se trata s6 de prédios,
salas, quadros,

programas, horarios, conceitos.
Escola é, sobretudo, gente.
Gente que trabalha, que estuda,
que alegra, se conhece, se estima.
O diretor é gente,

o coordenador é gente,

o professor é gente,

o aluno é gente,

cada funcionario é gente.

E a escola sera cada vez melhor
na medida em que cada um

se comporte

como colega, amigo, irmao.

Nada de ilha cercada de gente
por todos os lados.

Nada de conviver com as pessoas
e descobrir que nao

tem amizade a ninguém.

Nada de ser como tijolo

gue forma parede,

indiferente, frio, so...
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Importante na Escola,

nao é soé estudar,

nao é soé trabalhar.

E também criar lacos de amizade.
E criar ambiente de camaradagem.
E conviver, é ser “amarrado nela’.
Ora é logico...

Numa Escola assim vai ser facil
estudar, trabalhar, crescer,

fazer amigos, educar-se,

SER FELIZ!
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A voz do biégrafo brasileiro”
A PRATICA A ALTURA DO SONHO

Moacir Gadotti
Professor da Universidade de Sdo Paulo
Diretor do Instituto Paulo Freire

Ja havia lido e estudado, no Brasil, com meus alunos e alunas, em
1967, o livro Educag¢do como pratica da liberdade e estava lendo a edi¢ao
francesa de Pedagogia do oprimido, quando, em 1974, em Genebra, conheci
Paulo Freire pessoalmente. Eu fazia doutorado na Universidade de Genebra
¢ ele trabalhava no Conselho Mundial de Igrejas. Paulo, na época, fumava
muito. Eu sempre fui antitabagista. Talvez porque o fumo lembrasse a minha
infancia, pois passei grande parte dela cultivando essa cultura numa monta-
nha de Santa Catarina. Nao por minha influéncia, mas por recomendagéo
médica, algum tempo depois, Paulo deixava definitivamente de fumar. Isso,
certamente, salvou-o de um cancer nos pulmdes.

Paulo tinha o hébito de ler para mim alguns dos seus textos, escritos
a mao, com uma letra muito firme. Nao fazia muitas corregoes. Ele os escre-
via devagar, pensando muito antes de redigir. Quando ele se encontrava em
Genebra - pois viajava freqiientemente, sobretudo para a Africa - almogéava-
mos no bandejdo do Conselho. Nao cansava de comentar e analisar a conjun-
tura brasileira. Quando podia, comia feijoada, como uma forma de lembrar-
se do Brasil. Nessas ocasioes, manifestava vontade de voltar a trabalhar em
Nnosso pais.

Ele participava freqiientemente de seminarios e encontros na Univer-
sidade, mas ndo gostava de falar francés. Participou, em marco de 1977, da
banca examinadora da minha tese, mas falou em portugués, sendo traduzido
por outro membro da banca, o professor Pierre Furter. Percebi que fazia dis-
so um ato politico. Em outras ocasides, quando havia alguém do grupo do
qual ele participava que s6 falasse portugués, ele também, solidarizando-se,
sO se expressava em portugués, criando a necessidade de tradugdo para am-

* Este texto foi publicado, originalmente, no livro Paulo Freire: uma biobibliografi-
a, Sao Paulo: Cortez/IPF/UNESCO, 1995, pp. 69-115. Sua transcri¢do (parcial) na
REVISTA DA FAEEBA foi autorizada pelo professor Moacir Gadotti, Diretor
Geral do IPF - Instituto Paulo Freire.
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bas as pessoas. Desde aquele periodo, realizamos muitos projetos juntos em
diferentes paises e no Brasil, particularmente, a partir de 1980. Essa convi-
véncia tem sido para mim uma verdadeira universidade.

Voltei ao Brasil no segundo semestre de 1977 para trabalhar na Uni-
versidade Estadual de Campinas. Paulo Freire disse-me que, se alguma uni-
versidade publica o contratasse, ele também voltaria. Esse desejo nédo era so6
dele. Havia muitos brasileiros ligados ao mundo universitario que também
tinham interesse em sua volta; portanto, isso ndo tardou a acontecer. Em
1978, ainda proibido de voltar ao pais, Paulo Freire, por telefone, participou
do [ Semindrio de Educagdo Brasileira, organizado por essa universidade.
Nao muito tempo depois deste evento, a Faculdade de Educacdo e o Conse-
lho Universitario indicaram-no para fazer parte do seu quadro docente. A
Reitoria, com medo de represalias do regime militar, no entanto, ndo queria
assinar o contrato, que acabou ficando meses na mesa do Reitor. Foi neces-
sario até um “ato publico” de professores e alunos da Faculdade de Educagdo
para que o Reitor cumprisse a vontade da comunidade universitaria. Assina-
do o contrato, Paulo voltou do exilio, em 1980. Dom Paulo Evaristo Arns,
Chanceler da PUC-SP, sabendo que Paulo Freire estava regressando, pediu a
Reitoria da PUC-SP que lhe fizesse o0 mesmo convite. Ele aceitou e continua
trabalhando até hoje na PUC-SP.

1. O pensamento de Paulo Freire como produto existencial

Paulo Freire nasceu em Recife, em 1921, e conheceu, desde cedo, a
pobreza do Nordeste do Brasil, uma amostra dessa extrema pobreza na qual
estd submersa a nossa América Latina. Desde a adolescéncia, engajou-se na
formag@o de jovens e adultos trabalhadores. Formou-se em Direito, mas ndo
exerceu a profissdo, preferindo dedicar-se a projetos de alfabetizagdo. Nos
anos 50, quando ainda se pensava na educa¢do de adultos como uma pura
reposi¢do dos contetidos transmitidos as criangas e jovens, Paulo Freire pro-
punha uma pedagogia especifica, associando estudo, experiéncia vivida,
trabalho, pedagogia e politica.

O pensamento de Paulo Freire - a sua teoria do conhecimento -
deve ser entendido no contexto em que surgiu - o Nordeste brasileiro - onde,
no inicio da década de 1960, metade de seus 30 milhdes de habitantes vivia
na “cultura do siléncio”, como ele dizia, isto é, eram analfabetos. Era preci-
so “dar-lhes a palavra” para que “transitassem’ para a participa¢do na cons-
trucdo de um Brasil que fosse dono do seu proprio destino e que superasse o
colonialismo.
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As primeiras experiéncias do método comegaram na cidade de Angi-
cos (RN), em 1963, onde 300 trabalhadores rurais foram alfabetizados em 45
dias. No ano seguinte, Paulo Freire foi convidado pelo Presidente Jodo
Goulart e pelo Ministro da Educacéo, Paulo de Tarso C. Santos, para repen-
sar a alfabetizacdo de adultos em ambito nacional. Em 1964, estava prevista
a instalacdo de 20 mil circulos de cultura para 2 milhdes de analfabetos. O
golpe militar, no entanto, interrompeu os trabalhos bem no inicio e reprimiu
toda a mobilizagdo ja conquistada.

A partir dessa sua pratica, criou o método, que o tornaria conhecido
no mundo, fundado no principio de que o processo educacional deve partir
da realidade que cerca o educando. Néo basta saber ler que “Eva viu a uva”
diz ele. E preciso compreender qual a posi¢do que Eva ocupa no seu contex-
to social, quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho.

Paulo Freire foi exilado pelo golpe militar de 1964, porque a Cam-
panha Nacional de Alfabetizagdo no Governo de Jodo Goulart estava
conscientizando imensas massas populares que incomodavam as elites
conservadoras brasileiras. Passou 75 dias na prisao acusado de “subversivo e

ignorantBepois de passar alguns dias na Bolivia, foi para o Chile, onde viveu
de 64 a 69 e pdde participar de importantes reformas, conduzidas pelo go-
verno democrata-cristdo Eduardo Frei, recém-eleito com o apoio da Frente
de Acdo Popular. A reforma agraria implicava o deslocamento dos aparelhos
de Estado aos campos para estabelecer uma nova estrutura agraria e fazer
funcionar os servigos de satde, transporte, crédito, infra-estrutura basica,
assisténcia técnica, escolas etc.

O governo do Chile procurava novos profissionais e técnicos para
apoiar o processo de mudanga, principalmente no setor agrario. Paulo Freire
foi convidado para trabalhar na formacao desses novos técnicos.

O momento histdrico que Paulo Freire viveu no Chile foi fundamen-
tal para explicar a consolida¢do da sua obra, iniciada no Brasil. Essa experi-
éncia foi fundamental para a formac¢do do seu pensamento politico-
pedagdgico. No Chile, ele encontrou um espago politico, social e educativo
muito dindmico, rico e desafiante, permitindo-lhe reestudar seu método em
outro contexto, avalia-lo na pratica e sistematiza-lo teoricamente.

Os educadores de esquerda apoiaram a filosofia educacional de Pau-
lo Freire, mas ele teve a oposicdo da direita do PDC (Partido Democrata
Cristao) que o acusava, em 1968, de escrever um livro “violentissimo” con-
tra a Democracia Crista. Era o livro Pedagogia do Oprimido, que s6 seria
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publicado em 1970. Este foi um dos motivos que fizeram com que Paulo
Freire deixasse o Chile no ano seguinte.

A sociedade brasileira e latino-americana da década de 60 pode ser
considerada como o grande laboratdrio onde se forjou aquilo que ficou co-
nhecido como o “Método Paulo Freire”. A situacdo de intensa mobilizac¢do
politica desse periodo teve uma importancia fundamental na consolidagdo do
pensamento de Paulo Freire, cujas origens remontam a década de 50.

Depois de passar quase um ano em Harvard, no inicio de 1970, foi
para Genebra, onde completou 16 anos de exilio.

Na década de 70 assessorou varios paises da Africa, recém-libertada
da colonizacdo européia, auxiliando-os na implantagdo de seus sistemas de
educacgdo. Esses paises procuravam elaborar suas politicas com base no prin-
cipio da autodeterminacio. Sobre uma dessas experiéncias foi escrita uma
das obras mais importantes de Freire que ¢ Cartas a Guiné-Bissau (1977).
Paulo Freire assimilou a cultura africana pelo contato direto com o povo e
seus intelectuais, como Amilcar Cabral e Julius Nyerere. Mais tarde, essa
influéncia ¢ sentida na obra que escreve com Antonio Faundez, um educador
chileno, exilado na Suica, que continua com um trabalho permanente de
formacdo de educadores em varios paises da Africa e América Latina.

Nesse periodo, vem o contato mais proximo com a obra de Gramsci,
Kosik, Habermas e outros fildsofos marxistas. Parece-me que o marxismo de
Paulo Freire nutre-se nas obras desses autores, especialmente Gramsci. Isso
se reflete nos dialogos mantidos com os educadores dos Estados Unidos, na
ultima década, entre eles: Henri Giroux, Donaldo Macedo, Ira Shor, Peter
MacLaren e Carlos Alberto Torres.

Paulo Freire retorna aos Estados Unidos ja com uma bagagem nova,
trazida da Africa, e discute o Terceiro Mundo no Primeiro Mundo com M-
yles Horton. O didlogo mantido com Myles Horton, em 1989, no livro We
Make the Road by Walking: Conversations on Education and Social Change
deve ser considerado exemplar. Esse livro foi escrito com muita paixao,
esperanca e sabedoria. Ambos foram educadores e ativistas politicos. Myles
Horton (1905-1990) foi o fundador do Highlander Center, no sul dos Esta-
dos Unidos, um centro de estudos que teve grande importancia nas décadas
de 50 e 60 na luta pelos direitos civis e na educacdo de jovens e adultos tra-
balhadores nos Estados Unidos. A vida e a obra de Horton é muito parecida
com a de Paulo Freire. Mesmo tendo percorrido caminhos diferentes, eles se
encontraram para discutir suas experiéncias e idéias, encontrando muita se-
melhanga de idéias e métodos de trabalho.
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Paulo Freire voltou pela primeira vez para o Brasil em 1979 - defini-
tivamente em 1980 - com o desejo de “reaprendé-lo”. O contato com a situa-
¢do concreta da classe trabalhadora brasileira e com o Partido dos Trabalha-
dores deu um vigor novo ao seu pensamento. Podemos até dividir o pensa-
mento dele em duas fases distintas e complementares: O Paulo Freire latino-
americano das décadas de 60-70, autor de Pedagogia do oprimido, ¢ o Paulo
Freire cidaddao do mundo, das décadas de 80-90, dos livros dialogados, da
sua experiéncia pelo mundo e de sua atuagdo como administrador publico
em Sao Paulo.

Sem deixar de ser latino-americano, na segunda fase, Paulo Freire,
tendo a Pedagogia do Oprimido por eixo central, dialoga com educadores,
socidlogos, filosofos e intelectuais de muitas partes do mundo e “reencontra”
a Pedagogia do Oprimido em 1992, escrevendo Pedagogia da Esperanga.
Esse “ultimo” Paulo Freire, como o chama Ant6nio Munclus no livro Peda-
gogia de la contradiccion (1988), ¢ um Paulo Freire internacional e trans-
disciplinar. O seu pensamento ndo se limita a teoria educacional, pois pene-
tra em areas tdo distintas quanto as areas das ciéncias sociais e das ciéncias
empirico-analiticas. Essa transdisciplinaridade da obra de Paulo Freire esta
associada a outra dimensdo: a sua globalidade. O pensamento de Paulo Frei-
re € um pensamento internacional e internacionalista. Mas Paulo Freire &,
antes de mais nada, um educador. E ¢ a partir do ponto de vista do educador
que funda sua visdo humanista-internacionalista (socialista). Por isso ¢, ao
mesmo tempo, homem do dialogo ¢ do conflito.

Desde entdo, a obra de Paulo Freire tem sido um divisor de d4guas em
relagdo a pratica politico-pedagdgica tradicional. A partir dai, e em conjun-
¢30 com outras teorias criticas, numerosas perspectivas tedricas e praticas
foram se desenhando em distintas partes do mundo, impactando muitas areas
do conhecimento.

No seu retorno ao Brasil, temos que realgar a sua atividade académi-
ca, dando aulas, ministrando cursos especiais, fazendo conferéncias e orien-
tando teses, uma atividade que demonstra uma enorme vitalidade e produti-
vidade. Talvez seja esse constante interesse por aprender e participar do
mundo, de tudo, que faz com que Paulo encontre tanta energia.

Nos anos 80, ele engajou-se sobretudo na luta pela escola publica de
qualidade para todos - a escola publica popular - que culmina na acdo que
realizou, entre 1989 e 1991, junto a Secretaria Municipal de Educagdo de
Sdo Paulo. O seu livro 4 educagdo na cidade (1991) retrata esse novo Paulo,
relendo-se com a pratica, com o trabalho, na luta concreta pela transforma-
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¢do de um sistema educacional burocratico e obsoleto, dentro do qual - de-
clara ele na dedicatoria deste livro - “mudar ¢ dificil, mas é possivel e urgen-

9

te”.

N&o era a primeira vez que Paulo Freire lidava diretamente com o
ensino publico. Alias, é bom esclarecer porque ainda existem intérpretes de
Freire que pensam que ele se ocupou apenas da educacdo popular informal.
Ele dedicou um grande periodo de sua vida trabalhando na assessoria aos
sistemas educacionais das ex-colonias portuguesas da Africa. Um dos pri-
meiros artigos publicados por Paulo Freire ¢ sobre a “escola primaria” e o
mais antigo trabalho escrito de que temos noticia no Instituto Paulo Freire,
datado de 1955, fala de como se deve organizar a participacdo dos pais na
escola, seja publica, seja privada.

Trata-se de um “roteiro para discussdo nos Circulos de Pais ¢ Mes-
tres”. Através das perguntas presentes nos roteiros podemos verificar que a
preocupagao em discutir os problemas educacionais da escola a partir da
realidade vivida ja se fazia presente. O conteudo das perguntas mostra sensi-
bilidade e aguda percepcao em relagdo a realidade na qual pais e professores
estavam inseridos. Eis o roteiro que ele escreveu em 1955:

1. A crianga traz do ber¢o a conduta que apresenta, ou adquire cer-
tos habitos na convivéncia dos pais, dos mestres, e dos companheiros?

2. Quem ndo reconhece, no “Lourival” da nossa marchinha carna-
valesca, o filho unico ou o menino que fora excessivamente mimado?

3. Sendo o exemplo e a experiéncia os fatores mais preponderantes
na educacgdo, nos, pais e mestres, educamos mesmo quando ndo temos ne-
nhuma intengdo de educar?

4. Vocés sabiam que o menino que brinca com outros meninos e que
tem sempre com que brincar, raramente se lembra de chupar dedo?

5. Com as historias de almas de outro mundo ou de crimes horroro-
sos, os adultos acabam com o medo das criangas e lhes proporcionam sonos
bem trangiiilos?

6. Os pais que adotam o “faca o que eu digo e ndo faca o que eu
faco” terdo éxito em suas tentativas para educar?

7. As criangas espancadas obedecem porque se educam ou porque
tém medo?

8. As criangas que so obedecem no lar porque sdo espancadas sen-
tem necessidade de obedecer na escola onde nao ha surras?

38 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



9. Com uma “boa surra” podemos eliminar na crianga o vicio de
comer terra?

10. Quem de vocés ndo ouviu dizer que uma “surra de mucum é uma
santo remédio” para um menino que urina na cama?

11. Vocés ndo acham que o bicho-papdo, o saci-pereré, o velho do
surrdo ou a cabra cabriola com que, ndo raro, se amedrontam as criangas,
sdo enormemente responsaveis pela timidez, pela vacila¢do e pelos receios
infundados de muitos adultos?

12. Os filhos que assistem as arengas dos pais e que ddo, certamen-
te, a razdo a um so deles, ndo sdo levados a pensar que o outro é menos
justo ou menos sensato?

13. Por que os pais que enganam aos filhos ou lhes fazem promessas
impossiveis ficam tdo zangados quando os meninos procuram enganar ou
“enrolar as pessoas”?

14. Na maioria dos casos, os meninos que se tornam teimosos e
desobedientes ndo sdo aqueles que ja se acostumaram a obter consentimen-
to para aquilo que lhes fora antes proibido?

A obra de Paulo Freire ndo é um livro de receitas. Ela se constitui de
relatos de praticas profundamente refletidas. Como ele disse certa vez: nao
leu Marx para aplica-lo na pratica; para a compreensdo da pratica é que teve
que buscar em Marx elementos insubstituiveis.

A universalidade da obra de Paulo Freire decorre dessa alianca
teoria-pratica. Dai ser um pensamento vigoroso. Paulo Freire ndo pensa
pensamentos. Pensa a realidade e a acdo sobre ela. Trabalha teoricamente a
partir dela. E metodologicamente um pensamento sempre atual ¢ vem ga-
nhando mais for¢a nos ultimos anos pela sua compreensdao da politica que
nunca foi orientada por qualquer cartilha.

Na teoria e na pratica, Paulo Freire tem uma visceral incompatibili-
dade com esquemas, principalmente burocraticos. Tanto sua forma de agir
quanto de se expressar refletem uma certa rebeldia em relagdo a paradigmas
rigidos. Seu comportamento ndo se submete a modelos burocraticos e politi-
cos. Sua linguagem ndo segue os padroes hegemonicos da academia. Para a
expressao lingiiistica que abusa do pedantismo e da erudi¢do com a intengao
de ser reconhecida cientificamente, Paulo Freire ndo faz concessdo. Através
dele, a poesia conseguiu visto permanente para transitar os textos cientificos.
Sua linguagem ¢ sempre poética e doce. Isso vem crescendo nos seus ulti-
mos escritos. Ao 1é-lo ou ao ouvi-lo, um grande contador de historias se
coloca diante de no6s. Nao ha leitor que, diante da linguagem freireana, ndo
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quebre sua resisténcia ao texto académico. Creio ser essa uma caracteristica
profundamente ligada as suas origens. H4 um sabor nordestino em sua obra.
O jeito sereno, cativante e afetivo de se expressar € muito marcante na cultu-
ra nordestina, da qual Paulo Freire ¢ filho. Seja pela insubordinagdo aos es-
quemas, seja pela sua peculiar forma de se expressar, muitos de seus intér-
pretes encontram, as vezes, dificuldades para classifica-lo. Alguns néo hesi-
tam em categoriza-lo como um pensador anarquista. Mas, no meu entender,
pelas razoes ja explicadas e pela originalidade de sua pedagogia, embora
possa ser situado no contexto da pedagogia contemporinea com referéncia a
essa ou aquela corrente de pensamento, ele continua inclassificavel.

Os intimeros leitores de Paulo Freire buscam, em sua obra, respostas
as mais variadas questdes. Por isso, ela pode ser lida de diferentes maneiras,
segundo o interesse do leitor. Mas todas elas se encontram numa concepgao
filosofica e metodologica particular do autor.

Sem enumerar em ordem de importancia, vou destacar algumas pis-
tas - apenas as suas principais teses - que indicam possiveis leituras sobre
sua filosofia e seu método.

Na constitui¢do, o método pedagogico de Paulo Freire fundamenta-
va-se nas ciéncias da educagdo, principalmente a psicologia e a sociologia;
teve importancia capital a metodologia das ciéncias sociais. A sua teoria da
codificacdo e da de-codificagdo das palavras e temas geradores (interdiscipli-
naridade) caminhou passo a passo com o desenvolvimento da chamada “pes-
quisa participante”.

O que mais chamou atencdo de inicio foi o fato de que o método
Paulo Freire “acelerava” o processo de alfabetizacdo de adulto. Lauro de
Oliveira Lima foi um dos primeiros a observar esse processo. Ele observou a
aplicagdo do método nas cidades-satélites de Brasilia e escreveu um relatorio
onde sustenta que Paulo Freire parte de “estudos de carater sociologico” e se
baseia na “teoria das comunicagdes”. Oliveira Lima percebeu que Paulo
Freire ndo queria aplicar ao adulto analfabeto o mesmo método de alfabeti-
zacdo das criangas. Outros ja pensavam assim. Todavia, Paulo Freire foi o
primeiro a sistematizar e experimentar um método inteiramente criado para
educacdo de adultos.

De maneira esquematica, podemos dizer que o “Método Paulo Frei-
re” consiste de trés momentos dialética e interdisciplinarmente entrelagados:

a) a investiga¢do temdtica, pela qual aluno e professor buscam, no
universo vocabular do aluno e da sociedade onde ele vive, as palavras e te-
mas centrais de sua biografia;
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b) a tematizagdo, pela qual eles codificam e decodificam esses te-
mas; ambos buscam o seu significado social, tomando assim consciéncia do
mundo vivido; e

¢) a problematizagdo, na qual eles buscam superar uma primeira vi-
sdo critica, partindo para a transformag¢ao do contexto vivido.

Dada essa interdisciplinaridade, a obra de Paulo Freire pode ser
vista tomando-o seja como cientista, seja como educador. Contudo, essas
duas dimensdes supdem uma outra: Paulo Freire ndo as separa da politica.
Paulo Freire deve ser considerado também como politico. Esta ¢ a dimensao
mais importante da sua obra. Ele ndo pensa a realidade como um sociélogo
que procura apenas entendé-la. Ele busca, nas ciéncias (sociais e naturais),
elementos para, compreendendo mais cientificamente a realidade, poder
intervir de forma mais eficaz nela. Por isso ele pensa a educacdo ao mesmo
tempo como ato politico, como ato de conhecimento ¢ como ato criador.

Todo seu pensamento tem uma relagdo direta com a realidade. Essa ¢
sua marca. Ele ndo se comprometeu com esquemas burocraticos, sejam 0s
esquemas do poder politico, sejam os esquemas do poder académico. Com-
prometeu-se acima de tudo com uma realidade a ser transformada.

Paulo Freire propde uma nova concepcao da realizacio pedagogica.
Nio se trata de conceber a educacdo apenas como transmissao de contetidos
por parte do educador. Pelo contrério, trata-se de estabelecer um dialogo,
isso significa que aquele que educa esta aprendendo também. A pedagogia
tradicional também afirma isso, s6 que em Paulo Freire o educador também
aprende do educando da mesma maneira que este aprende dele. Ndo ha nin-
guém que possa ser considerado definitivamente educado ou definitivamente
formado. Cada um, a seu modo, junto com os outros, pode aprender e desco-
brir novas dimensdes e possibilidades da realidade na vida. A educagio tor-
na-se um processo de formagao mutua e permanente.

No pensamento de Paulo Freire, tanto os alunos quanto o professor
sdo transformados em pesquisadores criticos. Os alunos ndo sdo uma lata
vazia para ser enchida pelo professor.

Mas Paulo Freire podia ser lido pelo seu gosto pela liberdade .Essa
seria uma leitura libertaria. Como muitos dos seus interpretes afirmam, a tese
central de sua obra ¢ a tese da liberdade-libertagao. A liberdade ¢ o ponto
central da sua concepgao educativa desde suas primeiras obras.

A libertagao é o fim da educagdo. A finalidade da educagdo ¢ liber-
tar-se da realidade opressiva e da injustica; tarefa permanente e infindavel.
Para Paulo Freire a realidade opressiva nao ¢ “privilégio” dos paises de ter-
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ceiro Mundo. Em maior ou menor grau, a opress@o e a injustica existem em
todo o mundo. Por isso sua pedagogia ndo ¢ apenas uma pedagogia “tercei-
ro-mundista”.

A educacdo visa a libertagdo, a transformacéo radical da realidade,
para melhora-la, para torna-la mais humana, para permitir que os homens ¢
as mulheres sejam reconhecidos como sujeitos da sua historia € ndo como
objetos.

A libertagdo como objetivo da educagao ¢ fundada numa visao uté-
pica da sociedade ¢ do papel da educacdo. A educacdo deve permitir uma
leitura critica do mundo. O mundo que nos rodeia ¢ um mundo inacabado e
isso implica a dentincia da realidade opressiva, da realidade injusta, inaca-
bada e, conseqiientemente, a critica transformadora, portanto, o antncio de
outra realidade. O antincio ¢ a necessidade de criar uma nova realidade. Essa
nova realidade ¢ a utopia do educador.

Paulo Freire foi chamado certa vez de andarilho da utopia. A uto-
pia estimula a busca: ao denunciar uma certa realidade, a realidade vivida,
temos em mente a conquista de uma outra realidade, uma realidade projeta-
da. Esta outra realidade ¢ a utopia. A utopia situa-se no horizonte da experi-
éncia vivida. Em Paulo Freire, a realidade projetada (utopia) funciona como
um dinamo de seu pensamento agindo diretamente sobre a praxis. Portanto,
ndo ha nele uma teoria separada da prética.

Ha ainda que mencionar dois elementos fundamentais da sua filoso-
fia educacional: a conscientizac¢io ¢ o dialogo.

A conscientiza¢do ndo € apenas tomar conhecimento da realidade. A
tomada de consciéncia significa a passagem da imersdo na realidade para
um distanciamento desta realidade. A conscientizacéiio ultrapassa o nivel da
tomada de consciéncia através da analise critica, isto é, do desvelamento das
razdes de ser desta situagdo, para constituir-se em agdo transformadora desta
realidade.

O dialogo consiste em uma relacdo horizontal e ndo vertical entre as
pessoas implicadas, entre as pessoas em relagdo. No seu pensamento, a rela-
¢ao homem-homem, homem-mulher ¢ homem-mundo sdo indissociaveis.
Como ele afirma: “ninguém educa ninguém. Ninguém se educa sozinho. Os
homens se educam juntos, na transformac¢do do mundo”. Nesse processo se
valoriza o saber de todos. O saber dos alunos nao ¢ negado. Todavia, o edu-
cador também nao fica limitado ao saber do aluno. O professor tem o dever
de ultrapassa-lo. E por isso que ele é professor e sua fungdo ndo se confunde

com a do aluno.
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A rigor, ndo se poderia falar em “Método Paulo Freire”, pois se trata
muito mais de uma teoria do conhecimento ¢ de uma filosofia da educacao
do que de um método de ensino. Mas, para sermos mais precisos, deveria-
mos chamar a esse “método” de “sistema”, “filosofia” ou “teoria do conhe-
cimento”.

Como diz Linda Bimbi no prefacio a edigdo italiana da Pedagogia
do oprimido (1980): “a originalidade do método Paulo Freire ndo reside
apenas na eficacia dos métodos de alfabetiza¢do mas, sobretudo, na novidade
de seus contetidos para conscientizar. A conscientizagdo nasce em um de-
terminado contexto pedagogico ¢ apresenta caracteristicas
originais: a) com as novas técnicas, aprende-se uma nova visdo do mundo, a
qual comporta uma critica da situacdo presente e a relativa busca de supera-
¢do, cujos caminhos ndo sdo impostos, sdo deixados a capacidade criadora
da consciéncia livre; b) ndo se conscientiza um individuo isolado, mas sim,
uma comunidade, quando ela é totalmente solidaria a respeito de uma situa-
¢do-limite comum. Portanto, a matriz do método, que ¢ a educagdo concebi-
da como um momento do processo global de transformagédo revolucionaria
da sociedade, ¢ um desafio a toda situagdo pré-revolucionaria, ¢ sugere a
criacdo de atos pedagdgicos humanizantes (¢ ndo humanisticos), que se
incorporam numa pedagogia da revolucdo”.

Com isso, Linda Bimbi procura mostrar a estreita ligacdo existente
entre 0 método educacional de Paulo Freire e 0 momento de transformacao
social. O que eqiiivale a dizer que o “Método Paulo Freire” ¢ comprometido
com uma mudanga total da sociedade.

O método de alfabetizacdo de Paulo Freire nasceu no interior do
MCP - Movimento de Cultura Popular - do Recife que, no final da década de
50, criara os chamados circulos de cultura. Segundo o proprio Paulo Freire,
os circulos de cultura ndo tinham uma programagao feita a priori. A progra-
magao vinha de uma consulta aos grupos que estabeleciam os temas a serem
debatidos. Cabia aos educadores tratar a tematica que o grupo propunha.
Mas era possivel acrescentar a sugestdo deles outros temas que, na Pedago-
gia do oprimido, Paulo Freire chamava de “temas de dobradica” (Essa esco-
la chamada vida, pp. 14-15), isto é, assuntos que se inseriam como funda-
mentais no corpo inteiro da tematica, para melhor esclarecer ou iluminar a
tematica sugerida pelo grupo popular. Como insistia ele, existe, indiscuti-
velmente, uma sabedoria popular, um saber popular que se gera na pratica
social de que o povo participa, mas, as vezes, o que esta faltando ¢ uma
compreensao mais solidaria dos temas que compdem o conjunto desse saber.
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Os resultados positivos obtidos com esse trabalho com grupos popu-
lares no MCP levaram Paulo Freire a propor a mesma metodologia para a
alfabetizacdo. “Se é possivel fazer isso, alcangar esse nivel de discussdo com
grupos populares, independentemente de eles serem ou nao alfabetizados,
por que ndo fazer o mesmo numa experiéncia de alfabetizacdo?”, pergunta-
va-se Paulo Freire. “Por que ndo engajar criticamente os alfabetizandos na
montagem de seu sistema de sinais graficos enquanto sujeitos dessa monta-
gem e ndo enquanto objetos dela?” (Essa escola chamada vida, pp. 14-15).

Essa intuicdo foi muito importante no desenvolvimento posterior da
obra de Paulo Freire. Ele descobrira que a forma de trabalhar, o processo do
ato de aprender, era determinante em relagdo ao proprio conteudo da apren-
dizagem. Nao era possivel, por exemplo, aprender a ser democrata com mé-
todos autoritarios.

A participacdo do sujeito da aprendizagem no processo de constru-
¢30 do conhecimento ndo é apenas algo mais democratico, mas demonstrou
ser também mais eficaz. Ao contrario da concepgdo tradicional da escola que
se apoiava em métodos centrados na autoridade do professor, Paulo Freire
comprovou que os métodos novos, em que alunos e professores aprendem
juntos, sdo mais eficientes.

2. Pedagogia dialdgica e educacao libertadora

Paulo Freire ¢ sem davida alguma, um educador humanista e mili-
tante. Em concepgdo de educacdo parte-se sempre de um contexto concreto
para responder a esse contexto. Em Educag¢do como prdtica da liberdade,
esse contexto € o processo de desenvolvimento econdmico € 0 movimento de
superagdo da cultura colonial nas “sociedades em transito”. O autor procura
mostrar, nessas sociedades, qual ¢ o papel da educagao, do ponto de vista do
oprimido, na constru¢cdo de uma sociedade democratica ou “sociedade aber-
ta”. Para ele, essa sociedade nao pode ser construida pelas elites porque elas
sdo incapazes de oferecer as bases de uma politica de reformas. Essa nova
sociedade s6 podera se constituir como resultado das lutas das massas popu-
lares, as unicas capazes de operar tal mudanga.

Paulo Freire entende que ¢ possivel engajar a educag@o nesse proces-
so de conscientiza¢do e de movimento de massas. No livro que acabei de
citar, ele desenvolve o conceito de “consciéncia transitiva critica”, enten-
dendo-a como a consciéncia articulada com a praxis. Segundo ele, para se
chegar a essa consciéncia, que ¢ ao mesmo tempo desafiadora e transforma-
dora, sdo imprescindiveis o didlogo critico, a fala e a convivéncia.
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O dialogo proposto pelas elites é vertical, forma o educando-massa,
impossibilitando-o de se manifestar. Nesse suposto didlogo, ao educando
cabe apenas escutar e obedecer. Para passar da consciéncia ingénua a consci-
€ncia critica, € necessario um longo percurso, no qual o educando rejeita o
hospedagem do opressor dentro de si, que faz com que ele se considere igno-
rante e incapaz. E o caminho de sua auto-afirmagdo enquanto sujeito.

Na concepgdo de Paulo Freire, o didlogo é uma relagdo horizontal.
Nutre-se de amor, humildade, esperanca, fé e confianca. Ele retoma essas
caracteristicas do dialogo com novas formulag¢des ao longo de muitos traba-
lhos, contextualizando-as. Assim, por exemplo, ele se refere a experiéncia do
dialogo, ao insistir na pratica democratica na escola publica: “é preciso ter
coragem de nos experimentarmos democraticamente”. Lembra ainda que “as
virtudes ndo vém do céu nem se transmitem intelectualmente, porque as
virtudes sdo encarnadas na praxis ou ndo”, como disse em palestra realizada
na abertura da primeira sessdo publica do Forum de Educagdo do Estado de
Sdo Paulo, em agosto de 1983.

A primeira virtude do didlogo consiste no respeito aos educandos,
ndo somente enquanto individuos, mas também enquanto expressdes de uma
pratica social. Nao se trata do espontaneismo, que deixa os estudantes entre-
gues a si proprios. O espontaneismo, afirma ele, s6 ajudou até hoje a direita.
A presencga do educador ndao ¢ apenas uma sombra da presenga dos educan-
dos, pois nao se trata de negar a autoridade que o educador tem e representa.

As diferencas entre o educador e o educando se dao numa relagao
em que a liberdade do educando “ndo ¢ proibida de exercer-se”, pois essa
opcdo ndo ¢, na verdade, pedagdgica, mas politica, o que faz do educador
um politico e um artista, e ndo uma pessoa neutra.

Outra virtude fundamental é escutar as urgéncias ¢ opcdes do edu-
cando. Ha ainda outra virtude: a tolerancia, que ¢ a “virtude de conviver
com o diferente para poder brigar com o antagonico”.

Como se V&, para ele, a educagdo ¢ um momento de processo de hu-
manizagdo. Essa tese ja aparecera em seus primeiros escritos, como o artigo
“Papel da Educagdo na humanizagdo”, publicado, em 1969, no n° 9 da Re-
vista Paz e Terra.

Por outro lado, Paulo Freire, como vimos em seu método historico,
tem um momento dialético de pensar, ndo separando teoria e pratica, como
faziam os positivistas classicos. Em sua obra, teoria, método e pratica for-
mam um todo, guiado pelo principio da relagdo entre o conhecimento e o
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conhecedor, constituindo portanto uma teoria do conhecimento € uma antro-
pologia nas quais o saber tem um papel emancipador.

Sua obra Pedagogia do oprimido completaria suas concepcdes pe-
dagogicas acerca das diferencas entre a pedagogia do colonizador ¢ a
pedagogia do oprimido. Nela sua otica de classe aparece mais nitidamente: a
pedagogia burguesa do colonizador seria a pedagogia ‘“bancaria”. A
consciéncia do oprimido, diz ele, encontra-se “imersa” no mundo preparado
pelo opressor; dai existir uma dualidade que envolve a consciéncia do
oprimido: de um lado, essa aderéncia ao opressor, essa “hospedagem” da
consciéncia do dominador - seus valores, sua ideologia, seus interesses - € 0
medo de ser livre e, de outro, o desejo ¢ a necessidade de libertar-se. Trava-
se, assim, no oprimido, uma luta interna que precisa deixar de ser individual
para se transformar em luta coletiva: “ninguém liberta ninguém, ninguém se
liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao”.

A partir da tese sobre a educagao e o processo de humanizagao, Pau-
lo Freire caracteriza duas concepc¢des opostas de educacido: a concepgao
“bancaria” e a concepgao “problematizadora”.

Na concepc¢io bancaria (burguesa), o educador € o que sabe e os
educandos, os que ndo sabem; o educador é o que pensa e os educandos, os
pensados; o educador € o que diz a palavra e os educandos, os que escutam
docilmente; o educador é o que opta e prescreve sua opcao e os educandos,
0s que seguem a prescri¢ao; o educador escolhe o conteudo programatico e
os educandos jamais sdo ouvidos nessa escolha e se acomodam a ela; o edu-
cador identifica a identidade funcional, que lhe compete, com a autoridade
do saber, que se antagoniza com a liberdade dos educandos, pois os educan-
dos devem se adaptar as determinagdes do educador; e, finalmente, o educa-
dor ¢ o sujeito do processo, enquanto os educandos sdo meros objetos.

Na concepgao bancaria, predominam relagdes narradoras, dissertado-
ras. A educag@o torna-se um ato de depositar (como nos bancos); o “saber” é
uma doacdo dos que se julgam sabios aos que nada sabem.

A educagdo bancaria tem por finalidade manter a divisdo entre os
que sabem e os que ndo sabem, entre oprimidos e opressores. Ela nega a
dialogicidade, ao passo que a educacio problematizadora funda-se justa-
mente na relacdo dialdgico-dialética entre educador e educando; ambos a-
prendem juntos.

O dialogo ¢, portanto, uma exigéncia existencial, que possibilita a
comunica¢do e permite ultrapassar o imediatamente vivido. Ultrapassando

suas “situacOes-limites”, o educador-educando chega a uma visdo totalizante
b
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do programa, dos temas geradores, da apreensdo das contradi¢des até a ulti-
ma etapa do desenvolvimento de cada estudo.

Para por em pratica o didlogo, o educador ndo pode colocar-se na
posicdo ingénua de quem se pretende detentor de todo o saber; deve, antes
colocar-se na posi¢do humilde de quem sabe que ndo sabe tudo, reconhecen-
do que o analfabeto ndo ¢ um homem “perdido”, fora da realidade, mas al-
guém que tem toda uma experiéncia de vida e por isso também ¢é portador de
um saber.

Num didlogo com Sérgio Guimardes (Sobre educagdo: didlogos,
vol. 2, p. 77), Paulo Freire refere-se a categoria didlogo ndo apenas como
método, mas como estratégia para respeitar o saber do aluno que chega a
escola, lembrando um fato que ocorreu com ele na periferia de Belo Hori-
zonte, numa comunidade eclesial de base, quando a Secretaria de Educacao
do Estado ali realizava uma ampla consulta chamada Congresso Mineiro de
Educagao. “Nunca nos perguntam sobre o que queremos aprender. Pelo con-
trario, sempre dizem o que a gente deve estudar”, afirmou um dos presentes.
E Paulo retrucou: “o que ¢ estudar?” O adolescente que havia falado respon-
deu: “em primeiro lugar, ndo se estuda s6 na escola, mas no dia-a-dia da
gente”. E contou a seguinte estoria: “dois homens iam numa camioneta car-
regando frutas. De repente se defrontaram com um atoleiro. O que dirigia
parou a camioneta. Desceram os dois. Tentaram conhecer melhor a situagao.
Atravessaram o atoleiro pisando de leve no chio sob a lama. Depois, discuti-
ram um pouco. Juntaram pedagos de galhos secos e pedras com os quais
forraram o chdo. Finalmente atravessaram sem dificuldade o atoleiro. Aque-
les homens estudaram”, disse ele. “Estudar € isso também”.

Ao terminar de contar a estoria, o adolescente revelou que a havia li-
do e estudado no livro 4 importancia do ato de ler (pp. 66-67). Paulo Freire
a havia escrito para um caderno de alfabetizagdo da Republica Democratica
de Sao Tomé e Principe, em 1976, para mostrar que se aprende também fora
da escola e que esse aprendizado deve ser respeitado por ela.

A partir dessa fala, outros participantes criticaram a escola por nao
chamar a atengdo para os direitos dos trabalhadores. O importante, concluiu
Paulo Freire, é a comprovagdo de que os alunos, quando chegam a escola,
também tém o que dizer, e ndo apenas o que estudar.
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3. Paulo Freire no contexto do pensamento pedagogico con-
temporaneo

O pensamento de Paulo Freire pode ser relacionado com o de muitos
educadores contemporaneos.

Alguns o comparam a Pichon-Riviére (Ana Quiroga, El processo
educativo segun Paulo Freire y Enrique Pichon-Ribiere), psicologo nascido
em Genebra e que se mudou muito cedo para o Chaco argentino, tendo vi-
venciado, dessa maneira, duas culturas muito distintas. Essa experiéncia
dotou-o de um pensamento aberto, ndo-etnocéntrico, ndo-autoritario; e em-
bora cle ¢ Paulo Freire sigam praticas diferentes, ambos t€m um ponto em
comum: buscam a transformacio através da consciéncia critica.

Outros tentam aproximar Freire do educador americano Theodore
Brameld, apontando em ambos uma similaridade de enfoque, por exemplo, a
énfase no didlogo entre educador e educando, a relagdao entre politica e
educagdo e a aquisi¢cdo de conhecimento como fator social.

Ha os que estabelecem um paralelo entre a obra de Paulo Freire e a
de Henrique Dussel, um dos tedricos da Teologia da Libertagdo. Segundo
Jos¢ Pedro Boufleuer, professor da Universidade de Ijui (Pedagogia latino-
americana: Freire e Dussel), “com base na situacdo concreta de opressao,
Dussel e Freire realizam, por um lado, a denuncia da alienagdo desumaniza-
dora e, por outro, o antincio da liberdade e dignidade do homem. Ambos os
autores destacam a importancia do papel do proprio oprimido na luta liberta-
dora. Exigem, para isso, que as liderancas revoluciondrias e os mestres da
educagdo assumam uma postura confiante e dialdgica em relagdo ao povo e
aos educandos. Dessa forma, a relagdo pedagogica torna-se a dialética da
reciproca fecundacao entre educador e educandos”.

Outros ainda o aproximam do educador polonés Januz Korczak
(1878-1942), que morreu com duzentos alunos numa camara de gas nazista,
tornando-se exemplo lendario de uma pedagogia centrada no amor, na auto-
gestdo e no anti-autoritarismo.

Outro grande educador, o socialista polonés Bogdan Suchodolski
(1907-1992), confessou que compartilhava as idéias de Freire. Paulo Freire
também nutria uma admirag@o pessoal por ele e o chamava carinhosamente
de o “Gltimo humanista” do século.

Recebendo da Universidade de Genebra, em 1979, o grau de doutor
honoris causa em Ciéncias da Educagdo, Paulo Freire foi comparado a E-
douard Claparéde, fundador em 1912, do famoso Institut Jean-Jacques
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Rousseau de Ciéncias da Educagdo, e comparado também a Pierre Bovet
que, como eles, acreditou no papel politico de uma educagio para a paz.

Encontramos também grande afinidade entre Paulo Freire e o revo-
lucionario educador francés Célestin Freinet (1896-1966), na medida em que
ambos acreditam na capacidade de o aluno organizar sua propria apren-
dizagem. Freinet deu enorme importancia ao que chamou de “texto livre”.
Como Paulo Freire, utilizava-se do chamado método global de alfabetizagdo,
associando a leitura da palavra a leitura do mundo. Insistia na necessidade,
tanto da crianga quanto do adulto, de ler o texto entendendo-o. Como Paulo
Freire, preocupou-se com a educacdo das classes populares. Seu método de
trabalho incluia a imprensa, o desenho livre, o dialogo e o contato com a
realidade do aluno.

Embora Paulo Freire ndo defenda o principio da ndo-diretividade na
educagdo, como faz o psicoterapeuta Carl Rogers (1912-1987), ndo resta
duvida de que existem muitos pontos comuns nas pedagogias que eles de-
fendem, sobretudo no que diz respeito a liberdade de expressao individual,
a crenca na possibilidade de os homens resolverem, eles proprios, seus pro-
blemas, desde que motivados interiormente para isso.

Para Rogers, assim como para Paulo Freire, a responsabilidade da
educagdo estd no proprio estudante, possuidor das forgas de crescimento e
auto-avaliacdo. A educagdo deve estar centrada nele, em vez de centrar-se no
professor ou no ensino; o aluno deve ser senhor de sua propria aprendiza-
gem. E a aula ndo é o momento em que se deve despejar conhecimentos no
aluno, nem as provas e exames sao instrumentos que permitirdo verificar se
o conhecimento continua na cabeca do aluno e se este o guarda do jeito que
o professor o ensinou. A educagao deve ter uma visdo do aluno como pessoa
inteira, com sentimentos ¢ emogdes.

Em seu livro, La cuestion escolar (pp. 519-592), Jesus Palacios a-
proxima Paulo Freire, Ivan Illich e Everet Reimer, autor de 4 escola estd
morta, situando-os como representantes da nova pedagogia da América Lati-
na, dos paises do Terceiro Mundo e das sociedades colonizadas. Distingue
Paulo Freire de Illich, embora identifique as posi¢des de Illich e de Reimer.
V& nesses autores uma tentativa de superagao do conflito entre escola tradi-
cional e a escola nova, no que chama “superacdo integradora”. Segundo
Palacios, essa perspectiva se encontra igualmente na educadora soviética
Krupskaia. Quase com as mesmas palavras de Paulo Freire, Krupskaia de-
nunciava, no comec¢o do século, a escola neutra, burocratica, defensora de
uma educacdo necroéfila, afirmando a necessidade de uma educagdo biofila,
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isto €, uma educacdo que forme para a vida, e ndo para a morte e a doenga.
Palacios constata que a maioria dos educadores que solicitam licenga por
doenga, principalmente mental, é constituida por professores que se utilizam
de métodos autoritarios. Aceitando a filosofia educacional de Paulo Freire,
ele conclui: a crise da escola s6 encontra um caminho de superagdo na pas-
sagem da critica a praxis transformadora. O trabalho para a transformagao da
escola sera um trabalho de Sisifo, se ndo for acompanhado pelo trabalho de
transformacdo da sociedade.

Desde a tese de concurso para a cadeira de Historia e Filosofia da
Educagdo da Universidade de Pernambuco, Paulo Freire faz referéncias a
John Dewey (1859-1952), citando-lhe a obra Democracia e educagdo, pu-
blicada no Brasil em 1936. Essa referéncia ndo podia deixar de existir, pois
Paulo Freire era um grande admirador da pedagogia de Anisio Teixeira
(1900-1971), de quem se considera discipulo e com o qual concordava na
dentincia do excessivo centralismo, ligado ao autoritarismo ¢ ao elitismo da
educagdo brasileira. Foi Anisio Teixeira quem introduziu o pensamento de
Dewey no Brasil. Como John Dewey e Anisio Teixeira, Paulo Freire insiste
no conhecimento da vida da comunidade local. O que se chama hoje de pes-
quisa do meio deveria ser feito pelos educandos com a colaboragdo do pro-
fessor. Paulo Freire freqiientemente diz que ndo se pode ensinar matematica,
biologia ou ciéncias naturais sem se pesquisar o meio.

Mas encontramos uma diferenga na nogao de cultura. Em Dewey,
ela é simplificada, pois ndo envolve a problematica social, racial e étnica, ao
passo que, em Paulo Freire, ela adquire uma conotagdo antropologica, ja que
a acdo educativa ¢ sempre situada na cultura do aluno.

O que a pedagogia de Paulo Freire aproveita do pensamento de John
Dewey ¢ a idéia de “aprender fazendo”, o trabalho cooperativo, a relagdo
entre teoria e pratica, o método de iniciar o trabalho educativo pela fala (lin-
guagem) dos alunos. Mas, para Paulo Freire, as finalidades da educacédo sao
outras: sob uma oOtica libertadora, a educacao deve ligar-se a mudanga estru-
tural da sociedade opressiva, embora ela ndo alcance esse objetivo imedia-
tamente e, muito menos, sozinha.

Estudos recentes, como os de Vera John-Steiner, mostram a seme-
lhanca de pontos de vista de Paulo Freire e Lev Vygotsky (1896-1934) no
que diz respeito a importancia da abordagem interacionista na alfabetizagao.
S6 recentemente Paulo Freire tomou conhecimento da obra desse grande
educador e lingiiista soviético, cuja principal obra, Linguagem e pensamento,
¢ de 1931.
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Logo apds a Revolucdo Russa, em 1917, Vygotsky visitou as zonas
rurais ¢ fazendas coletivas, verificando diferengas entre as comunidades que
tinham passado por um processo de alfabetizag@o e aquelas que ndo tinham
passado por um processo de alfabetizagdo e aquelas que ndo tinham experi-
€ncias educacionais. Ficou impressionado com a diversidade de atitude entre
os individuos ainda intocados pelas transformagdes em processo e aqueles
que, como resultado de experiéncias em fazendas coletivas e cursos de alfa-
betizacdo, estavam ja se transformando em “sujeitos”, no sentido de Paulo
Freire. As pessoas que ndo tinham experiéncias educacionais e sociais recen-
tes relutavam contra o dialogo e a participagdo em discussdes como pessoas
criticas. Quando convidadas a fazer perguntas aos visitantes sobre a vida
além da vila, respondiam: “ndo posso imaginar sobre o que perguntar... para
perguntar vocé tem de ter conhecimento e nés s6 sabemos limpar os campos
das ervas daninhas”.

Os camponeses que tinham participado do processo transformador
da revolugdo, no entanto, tinham muitas perguntas: “como podemos ter uma
vida melhor? Por que a vida do operario ¢ melhor do que a vida do campo-
nés?”.

Esse tipo de mudanga tem sido observado em varios contextos onde
0 povo comegou a transformar sua realidade sociolingiiistica. Quando o povo
se convence de que pode mudar sua propria realidade social e de que nao
esta mais isolado, comega a participar. Inicialmente através do discurso oral,
sentindo logo a necessidade de expressar-se por escrito. O discurso oral € tdo
importante na alfabetizagcdo de adultos que dele depende o éxito ou o fracas-
so como um todo.

A teoria da escrita de Vygotsky contém uma descri¢ao dos processos
internos que caracterizam a produgdo das palavras escritas. Diz ele que a
fonte mental de recursos da escrita ¢ o “discurso interno”, que evolui a partir
do discurso egocentrado da crianga.

Vygotsky reconhece que, em todos os discursos humanos, o indivi-
duo muda e desenvolve o discurso interno com a idade e a experiéncia. A
linguagem ¢ tdo extraordinariamente importante na sofisticacdo cognitiva
crescente das criancas quanto no aumento de sua afetividade social, pois a
linguagem € o meio pelo qual a crianga e os adultos sistematizam suas per-
cepgoes.

Através das palavras, os seres humanos formulam generalizagdes,
abstracdes e outras formas do pensar. Assim, as palavras contidas na frase “a
fragil ponte sobre a qual nossos pensamentos devem viajar” sdo determina-
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das social e historicamente e, em conseqiiéncia, formadas, limitadas ou ex-
pandidas através da experiéncia individual e coletiva.

Embora Vygotsky e Freire tenham vivido em tempos e hemisférios
diferentes, a abordagem de ambos enfatiza aspectos fundamentais, relativos a
mudangas sociais e educacionais que se interpenetram. Enquanto Vygotsky
enfoca a dindmica psicologica, Freire se concentra no desenvolvimento de
estratégias pedagogicas ¢ na analise da linguagem. Com respeito a transfor-
magao do discurso interno em discurso escrito, as propostas de ambas podem
ser poderosas ferramentas ndo apenas em programas basicos de alfabetiza-
¢do, mas também na programagdo de habilidades de escrita mais avangadas.

Em época e lugares diferentes, ambos perceberam a necessidade de
associar a conquista da palavra a conquista da histdria.

A idéia de aprender com a propria pratica encontra-se também em
Anton Semionovitch Makarenko (1888 - 1939), cuja experiéncia educativa
se desenvolveu nas décadas 20 e 30, com a dire¢ao de institui¢des educacio-
nais “corretivas”, a primeira delas, a Colonia Gorki, destinada a criangas e
jovens abandonados. A humildade, a simplicidade e o otimismo sdo também
caracteristicas comuns aos dois educadores.

Existe ainda relagdo entre teorias de Paulo Freire e as de Pistrak,
com sua idéia de auto-organizacdo das criangas na escola e a idéia do enga-
jamento e da analise social e politica da realidade como conteudo escolar. A
idéia de Pistrak da participacdo dos estudantes na “assembléia geral” ¢ bem
proxima da idéia desenvolvida mais tarde por Paulo Freire em relagéo a par-
ticipagdo dos educandos no circulo de cultura.

4. A experiéncia de Paulo Freire na Prefeitura de Sao Paulo

Muitos seriam os exemplos de seu pensamento que poderiamos citar,
mostrando, sobretudo, a estreita coeréncia entre teoria e pratica. Tomemos
apenas um, o mais recente: o de sua pratica como administrador publico
(1989-1991) a frente da Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo.

Em 15 de novembro de 1988 o Partido dos Trabalhadores ganhou as
elei¢des municipais de Sdo Paulo. Paulo Freire foi escolhido como Secreta-
rio de Educag@o, assumindo o cargo dia 1°. de janeiro de 1989. Um partido
popular assumia, pela primeira vez na sua historia, a mais importante cidade
do pais, tendo a frente a prefeita Luiza Erundina, professora e assistente so-
cial.
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Para os que conheciam de perto Paulo Freire, ndo foi surpresa a sua
capacidade administrativa. O segredo dele foi saber governar de forma de-
mocratica. Nos quase dois anos ¢ meio a frente da Secretaria de Educagao,
ele conseguiu criar uma equipe de cinco ou seis auxiliares que podiam traba-
lhar com muita autonomia e podiam substitui-lo em qualquer emergéncia.
Existia apenas uma reunido semanal em que se discutiam as linhas gerais da
politica da Secretaria. Se fosse necessario, novos rumos eram tomados. Pau-
lo Freire defendia ardorosamente suas opinides, mas sabia trabalhar em e-
quipe, muito longe do espontaneismo de que havia sido acusado. Ele tinha
autoridade, mas exercia-a de forma democratica. Enfrentava situa¢des confli-
tuosas com muita paciéncia. Dizia que o trabalho de mudanca na educagio
exigia paciéncia histérica porque a educagdo € um processo a longo prazo.

Encontrou uma Secretaria esvaziada pedagogicamente e fisicamente
em ruinas. Afirmou em 19 de fevereiro de 1989 ao Jornal Leia (In: 4 educa-
¢do na cidade, p. 22): “se ndo apenas construimos mais salas de aulas mas
também as mantivermos bem cuidadas, zeladas, limpas, alegres, bonitas.
cedo ou tarde a propria boniteza do espaco requer outra boniteza: a do ensino
competente, a da alegria de aprender, a da imaginagdo criadora tendo liber-
dade de exercitar-se, a da aventura de criar”.

Quais as mudancas estruturais mais importantes nas escolas da re-
de municipal de ensino por Paulo Freire?

E ele mesmo quem responde em seu livro sobre a sua experiéncia a
frente da Secretaria: “as mudancas mais importantes introduzidas na escola
incidiram sobre a autonomia da escola”. Foram restabelecidos os conselhos
de escola ¢ os grémios estudantis. No entanto, continua Paulo Freire, “o
avango maior ao nivel da autonomia da escola foi o de permitir no seio da
escola a gestacdo de projetos pedagodgicos proprios que com o apoio da ad-
ministragdo pudessem acelerar a mudanga da escola” (4 educagdo na cidade,
p. 79-80).

O primeiro ato de Paulo Freire na secretaria foi restaurar o Regimen-
to Comum das Escolas Municipais, abolido pelo Prefeito anterior porque o
julgava excessivamente democratico, prevendo Conselhos de Escola com
carater deliberativo. Ao contrario, desde o inicio de seus trabalhos em Reci-
fe, no inicio da década de 60, Paulo Freire dava grande importancia aos Con-
selhos de Escolas - na época chamados de “circulos de pais e professores” -
como instrumento de participacdo da comunidade. Por isso investiu muito na
sua implantacdo.
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Para ilustrar esse processo de mudanga estrutural vou apresentar trés
exemplos: o programa de formaciao permanente, o programa de alfabetiza-
ciio de jovens e adultos ¢ a pratica da interdisciplinaridade.
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1° O programa de formacio permanente do professor

Desde o inicio da administragdo, Paulo Freire insistia que estava pro-
fundamente empenhado na questdo da formagao permanente dos educadores.
Seu programa de formacdo do magistério foi orientado pelos seguintes prin-
cipios e eixos basicos (4 educagdo na cidade, p. 80):

1° o educador ¢ o sujeito da sua pratica, cabendo a ele cria-la e re-
cria-la através da reflexdo sobre o seu cotidiano;

2° a formacdo do educador deve ser permanente e sistematizada, por-
que a pratica se faz e refaz;

3° a pratica pedagbgica requer a compreensao da propria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer;

4° o programa de formagdo dos educadores é condicdo para o pro-
cesso de reorientagdo curricular da escola;

Esse programa de formagdo dos educadores teve como eixos basi-
cos:

1° a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da propos-
ta pedagogica;

2° a necessidade de suprir elementos de formagdo basica aos educa-
dores nas diferentes areas do conhecimento humano;

3° a apropriagdo, pelos educadores, dos avangos cientificos do co-
nhecimento humano que possam contribuir para a qualidade da escola que se
quer.

Com esse programa, Paulo Freire queria formar professores para
uma nova postura pedagdgica, considerando sobretudo a tradicdo autoritaria
brasileira.

O Brasil nasceu autoritario. Tem 500 anos de tradicdo autoritaria.
Por isso ndo se pode esperar que, em poucos anos, isso seja superado. Por
isso Paulo Freire pds a prova a sua conhecida paciéncia pedagogica, com
decisdo politica, competéncia técnica, amorosidade e sobretudo com o exer-
cicio da democracia. Acabou tendo enorme éxito nessa sua tarefa.

A formacgdo do educador ultrapassa, transcende os cursos explicati-
vos tedricos em torno da democracia. A formagao se da através da pratica, da
real participagdo. A pratica da democracia vale muito mais do que um curso
sobre democracia.
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2° O programa de alfabetizacio de jovens e adultos

Além do intenso programa de formagdo do educador, Paulo Freire
deu inicio a um movimento de alfabetizacdo em parceria com os movimentos
populares.

Antes mesmo de assumir a Secretaria de Educagdo, Paulo Freire ti-
nha a intencdo de sugerir a nova Prefeitura um projeto de alfabetizacdo. Con-
vidado, propos imediatamente um projeto que se chamaria MOV A-SP (Mo-
vimento de Alfabetizacdo da Cidade de Sdo Paulo), inicialmente sob a coor-
denacdo de Pedro Pontual, estruturado em estreita colaboracdo com os Mo-
vimentos sociais e populares da capital que criaram, para isso, o “Férum dos
Movimentos Populares de Alfabetizacdo de Adultos da Cidade de S@o Pau-
lo” (Moacir Gadotti e José E. Roméao (orgs.), Educagdo de jovens e adultos:
teoria, prdtica e proposta, pp. 85-90).

A Secretaria de Educacéo, através de convénios com as entidades in-
tegrantes deste Forum, oferecia os recursos financeiros e técnicos. Cabia ao
Forum, junto com a Secretaria, definir os critérios para celebragdo de Con-
vénios nos quais as entidades conveniadas se responsabilizavam pela criagdo
dos nucleos de alfabetizagdo, locacdo de salas, material didatico e pagamento
aos alfabetizadores e supervisores.

Esse projeto, iniciado efetivamente em janeiro de 90, teve grande re-
percussdo tanto na cidade de Sao Paulo como em outros Estados, pela pro-
posta de fortalecimento dos movimentos populares. Foi um dos raros exem-
plos de parceria entre a sociedade civil e o Estado. E evidente que nessas
circunstancias a relagdo ndo ¢ sempre harmoniosa. Ela ¢ perpassada por ten-
soes. Mas essa ¢ a condi¢do necessaria para um trabalho paritario entre o
Estado e os movimentos populares.

O MOVA-SP ndo imp0s uma Unica orientagdo metodoldgica ou,
como se costuma dizer, o “Método Paulo Freire”. Procurou-se manter o plu-
ralismo, s6 ndo se aceitando métodos pedagodgicos anticientificos e filosofi-
cos autoritarios ou racistas.

Mesmo sem impor nenhuma metodologia, foram sustentados os
principios politico-pedagogicos da teoria educacional de Paulo Freire, sinte-
tizados numa concepcao libertadora de educagio, evidenciando o papel da
educacdo na constru¢do de um novo projeto historico, a teoria do conheci-
mento que parte da pratica concreta na construgdo do saber, o educando co-
mo sujeito do conhecimento ¢ a compreensdo da alfabetizagdo ndo apenas
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como um processo logico, intelectual, mas também profundamente afetivo e
social.

Para que um movimento de alfabetiza¢do se constitua num esforco
coletivo, € necessario que a experiéncia seja a fonte primordial do conheci-
mento. Do contrario, ela se reduz apenas a um conhecimento intelectual que
ndo leva a formacgdo critica da consciéncia nem ao fortalecimento do poder
popular, isto é, ndo leva a criacdo e ao desenvolvimento das organizagdes
populares.

O que mais interessava aos seus idealizadores e aos movimentos po-
pulares que sustentaram o projeto MOVA-SP era que o trabalho tivesse con-
tinuidade como parte integrante do sistema municipal de educagdo. Mas isso
ndo ocorreu. Em 1993 uma nova administracao assumiu a Secretaria Muni-
cipal de Educagao que interrompeu o movimento. O novo Secretario de Edu-
cagdo declarou dia 20 de maio de 1993 ao jornal Folha de S. Paulo: “os
valores deles - da administragao do PT - ndo sdo os valores que nos quere-
mos para a educacao dos alunos”. Dia 13 de abril de 1993 um protesto com
mais de 5 mil pessoas reivindicava a continuidade do MOV A-SP. O Secreta-
rio respondeu que o protesto tinha um “viés politico-partidario”. Apesar de
todos os esforgos de seus alunos e professores, 0 MOVA-SP esbarrou com a
velha tradigao brasileira que ¢ uma das causas do nosso atraso educacional: a
descontinuidade administrativa que caracteriza nossa administra¢ao publi-
ca em todo os niveis.

Apesar da descontinuidade administrativa, caracteristica de quase
todas as administragdes publicas, no Brasil, o Programa MOVA-SP foi ava-
liado positivamente pelos seus organizadores, bem como por estudos reali-
zados por pesquisadores e observadores estrangeiros. Ele serviu de referén-
cia para outras experiéncias e se constituiu num processo muito significativo
de formagdo para todos os que o promoveram. A avaliagdo realizada mostrou
que ele trouxe ganhos relevantes para a formag@o dos educadores e, sobretu-
do, para os educandos.

O MOVA-SP fez parte de uma estratégia de acdo cultural voltada
para o resgate da cidadania: formar governantes, formar pessoas com mai-
or capacidade de autonomia intelectual, multiplicadores de uma acdo social
libertadora. O MOV A-SP estava contribuindo com esse objetivo ao fortale-
cer os movimentos sociais populares e estabelecer novas aliangas entre soci-
edade civil e Estado.
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3° A pratica da interdisciplinaridade

A enormidade da obra de Paulo Freire e os seus numerosos transitos
por varias areas do conhecimento e da pratica nos levam a um outro tema
central de sua obra: a interdisciplinaridade.

Em 1987 e 1988, Paulo Freire desenvolve o conceito de interdisci-
plinaridade dialogando com educadores de varias areas na Universidade de
Campinas, empenhados num projeto de educagdo popular informal. O con-
ceito de interdisciplinaridade surge da analise da pratica concreta e da expe-
riéncia vivida do grupo de reflexdo. Essas reflexdes foram reunidas por Dé-
bora Mazza e Adriano Nogueira e publicadas com o titulo Na escola que
fazemos (1988). No ano seguinte, ja como Secretario Municipal de Sdo Pau-
lo, Paulo Freire deu inicio a uma grande reorientagdo curricular que sera
chamada de projeto da interdisciplinaridade.

A agdo pedagogica através da interdisciplinaridade e da transdisci-
plinaridade aponta para a constru¢do de uma escola participativa ¢ decisiva
na formacgao do sujeito social. O educador, sujeito de sua agao pedagogica, é
capaz de elaborar programas e métodos de ensino-aprendizagem, sendo com-
petente para inserir a sua escola numa comunidade. O objetivo fundamental
da interdisciplinaridade ¢ experimentar a vivéncia de uma realidade global
que se inscreve nas experiéncias cotidianas do aluno, do professor e do povo
e que, na escola tradicional, é compartimentizada e fragmentada. Articular
saber, conhecimento, vivéncia, escola, comunidade, meio ambiente etc., é o
objetivo da interdisciplinaridade que se traduz na pratica por um trabalho
coletivo e solidario na organizagdo do trabalho na escola. Nao ha interdisci-
plinaridade sem descentralizacdo do poder, portanto, sem uma efetiva auto-
nomia da escola.

Usamos quase indistintamente as palavras interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade, embora tenham conotagdes diferentes (complementa-
res, ndo-antagonicas), para designar um procedimento escolar que visa a
constru¢do de um saber ndo fragmentado; um saber que possibilita ao aluno
a relagdo com o mundo e consigo mesmo, uma visdo de conjunto na trans-
formagdo de sua propria situacdo com que se defronta em determinados mo-
mentos da vida.

Paulo Freire deixou a Secretaria Municipal de Educagdo dia 27 de
maio de 1991. Depois de quase dois anos ¢ meio, Paulo voltou a sua biblio-
teca e as suas atividades académicas “a maneira de quem, saindo, fica” como
afirma no epilogo do seu livro 4 educag¢do na cidade ( p. 143).
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Na verdade, Paulo Freire continuou uma presenca ativa na Secretari-
a, oferecendo sua larga experiéncia traduzida na pratica dos projetos que a
Secretaria realizou. Na sua despedida afirmou: “mesmo sem ser mais secre-
tario continuarei junto de vocés de outra forma... Continuem contando comi-
go na construgdo de uma politica educacional, de uma escola com outra ‘ca-
ra’, mais alegre, fraterna e democratica” ( A educagdo na cidade, p. 144).

5. Reflexdes mais recentes

Paulo Freire publicou, no Brasil, nos primeiros 5 anos da década de
90, seis importantes obras: 4 educagdo na cidade ( 1991), Pedagogia da
esperanga (1992), Politica e educagdo (1993), Professora sim, tia ndo
(1993), Cartas a Cristina (1994) e A sombra desta mangueira (1995). Sio
obras que revelam um Paulo Freire mais literario e poético e um pensamento
analitico-historico e em evolugdo permanente.

O que esta acrescentando ao seu legado com essas novas obras?

Paulo Freire parece preocupado com uma questdo: de que tipo de
educagdo necessitam os homens e as mulheres do préoximo século, para viver
neste mundo tdo complexo de globalizagdo capitalista da economia, das co-
municagdes e da cultura e, ao mesmo tempo, de ressurgimento dos naciona-
lismos, do racismo, da violéncia e de certo triunfo do individualismo?

Como ele responde, nesses ultimos livros, a essas complexas ques-
toes?

Responde - segundo a minha leitura e percepgdo particular destas
obras recentes - que eles e elas necessitam de uma educagdo para a diversi-
dade, necessitam de uma ética da diversidade ¢ de uma cultura da diversi-
dade.

Uma sociedade multicultural deve educar o ser humano multicultu-
ral, capaz de ouvir, de prestar atencdo ao diferente, respeita-lo. Neste novo
cenario da educacdo serd preciso reconstruir o saber da escola e a formagao
do educador. Em vez da arrogancia de quem se julga dono do saber, o pro-
fessor devera ser mais criativo e aprender com o aluno ¢ com o mundo. Nu-
ma época de violéncia, de agressividade, o professor devera promover o
entendimento com os diferentes e a escola devera ser um espago de convi-
véncia, onde os conflitos sdo trabalhados, ndo camuflados.

Nesse contexto global ha duas dimensdes que podem ser logo desta-
cadas e que também se encontram em outras obras de Paulo Freire:
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a) a dimensao interdisciplinar. O objetivo fundamental da interdis-
ciplinaridade - um caminho para se chegar a transdisciplinaridade - ¢ expe-
rimentar a vivéncia de uma realidade global que se inscreve nas experiéncias
cotidianas do aluno, do professor e do povo e que, na escola conservadora, é
compartimentada e fragmentada. Articular saber, conhecimento, vivéncia,
escola, comunidade, meio ambiente etc. € o objetivo da interdisciplinaridade
que se traduz na pratica por um trabalho escolar coletivo e solidario. Essa
dimensdo Paulo Freire desenvolve, com exemplos concretos de sua aplicabi-
lidade, no livro A educacdo na cidade.

b) a dimensao internacional e solidaria. Para viver este tempo pre-
sente, o professor precisa engajar as criangas para viver no mundo da dife-
renga ¢ da solidariedade entre diferentes. A escola precisa preparar o cidadao
para participar de uma sociedade planetaria. A escola tem de ser local, como
ponto de partida, mas tem de ser internacional e intercultural, como ponto de
chegada.

Diante do problema do desinteresse de muitos de nossos alunos pe-
los conteudos curriculares do nosso ensino, costuma-se responder com mé-
todos mais apropriados ou aumentando o tempo de freqiiéncia a escola. Mas
ha outra visao do problema que ¢ a de adequar o tratamento dos conteudos,
problematizando-os e equacionando corretamente a relagdo entre a transmis-
sdo da cultura e o itinerdrio educativo dos alunos. O curriculo monocultu-
ral oficial representa, neste aspecto, um grande desafio. Os resultados obti-
dos com curriculos multiculturais, que levam em conta a cultura do aluno,
sdo mais eficazes para despertar o interesse do aluno.

Paulo Freire chama a essa cultura do aluno de “cultura popular”. Ou-
tros educadores que também estudaram esse tema, como o educador francés
Georges Snyders, a chama de “cultura primeira”. Equacionar adequadamente
ou ndo a relacdo entre identidade cultural e itinerario educativo, sobretu-
do para as camadas populares, pode representar a grande diferenca na exten-
sdo ou ndo da educagdo para todos e de qualidade, nos proximos anos.

O tema da identidade, sobretudo da professora, esta presente todo o
tempo no livro Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar: “per-
guntar-nos em torno das relagdes entre a identidade cultural, que tem sempre
um corte de classe social, dos sujeitos da educagdo e a pratica educativa é
algo que se nos impde. E que a identidade dos sujeitos tem que ver com as
questdes fundamentais de curriculo; tanto o oculto quanto o explicito e, ob-
viamente, com questoes de ensino e aprendizagem. Discutir, porém, a ques-
tdo da identidade dos sujeitos da educagdo, educadores e educandos, me
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parece que implica desde o comego de tal exercicio, salientar que, no fundo,
a identidade cultural, expressdo cada vez mais usada por nos, nao pode pre-
tender exaurir a totalidade da significagdo do fendmeno cujo conceito ¢ iden-
tidade. O atributo cultural, acrescido do restritivo de classe, ndo esgota a
compreensdo do termo ‘identidade’. No fundo, mulheres ¢ homens nos tor-
namos seres especiais e singulares”(p. 93).

O livro Professora sim, tia ndo tem tido uma grande repercussdo en-
tre as jovens professoras justamente por tratar do tema da sua profissionali-
zagdo, tao deteriorada nos ultimos anos em termos salariais e em termos das
proprias condi¢des de trabalho que cercam a atividade docente. Paulo Freire
afirma que “a tentativa de reduzir a professora a condigdo de tia ¢ uma ‘ino-
cente’ armadilha ideoldgica em que, tentando-se dar a ilusdo de adocicar a
vida da professora, o que se tenta ¢ amaciar a sua capacidade de luta ou en-
treté-la no exercicio de tarefas fundamentais. Entre elas, por exemplo, a de
desafiar seus alunos, desde a mais tenra e adequada idade, através de jogos,
de estorias, de leituras para compreender a necessidade da coeréncia entre
discurso e pratica; um discurso sobre a defesa dos fracos, dos pobres, dos
descamisados ¢ a pratica em favor dos camisados e contra os descamisados;
um discurso que nega a existéncia das classes sociais, seus conflitos e a pra-
tica politica em favor exatamente dos poderosos”(p. 25).

A escola ndo deve apenas transmitir conhecimentos, mas também
preocupar-se com a formagao global dos alunos, numa visdo onde o conhe-
cer e o intervir no real se encontrem. Mas, para isso, € preciso saber trabalhar
com as diferengas, isto €, € preciso reconhecé-las, ndo camufla-las, e aceitar
que para me conhecer, preciso conhecer o outro.

Paulo Freire retoma esses temas tanto em sua Pedagogia da espe-
ranga quanto em Cartas a Cristina. As conseqiiéncias desse enfoque para o
ensino sdo enormes. Trata-se de estabelecer metodologias que permitam
converter as contribui¢des étnico-culturais em contetudos educativos, portan-
to, fazer parte da proposta educativa global de cada escola. Evidentemente,
o professor de qualquer disciplina precisa ter conhecimentos antropologicos
e culturais minimos e ter um olhar treinado para perceber as diferencas étni-
co-culturais, portanto, precisa reeducar o seu olhar para a interculturalida-
de; precisa descobrir elementos culturais externos que revitalizem a sua pro-
pria cultura. Mas isso ndo ¢ mais problematico hoje. Basta abrir os olhos
para a realidade, escutar, ouvir.

Trés filosofias marcaram sucessivamente a obra de Paulo Freire: o
existencialismo, a fenomenologia ¢ o marxismo, como aponta Carlos Al-
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berto Torres em seu livro Estudos freireanos. Com a de Hegel e a de Marx,
Paulo Freire faz a critica da religido e da teologia, a critica da filosofia e da
alienagdo politica, social e econdmica. Sucessivamente - quase em fases
diferentes - Paulo analisa as conseqii€ncias sociais, politicas e pedagogicas
das diversas formas de relagdo entre os seres humanos. Paulo Freire nos fala
em oprimido-opressor”’(anos 50-60), em opressao “de classe” (anos 60-70) e
opressdo “de género e raga” (anos 80-90).

A dialética hegeliana entre o Senhor e o Escravo estd presente em
toda a sua obra. Contudo, ela se encontra como quadro tedrico particular de
sua obra principal: Pedagogia do oprimido. Ja em sua Pedagogia da espe-
ranga ¢ em Cartas a Cristina, ele destaca a opressao de género e de raca. Ha,
portanto, a mesma tematica que se renova em cada obra posterior & Pedago-
gia do oprimido.

Para demonstrar suas posigdes, Paulo Freire recorre, constantemente,
a exemplos concretos. Em Pedagogia da esperanca ele se refere freqiiente-
mente as criticas que havia recebido em relagdo a certa ingenuidade com
referéncia as questdes de género que existiam nas suas obras anteriores. Na
pagina 67 deste livro, ele agradece as criticas recebidas e afirma: “me lembro
como se fosse agora que estivesse lendo as duas ou trés primeiras cartas que
recebi, de como, condicionado pela ideologia autoritaria, machista, reagi...
ao ler as primeiras criticas que me chegavam. Ainda me disse ou me repeti
ou me repeti o ensinado na minha meninice: ‘ora, quando falo homem, a
mulher necessariamente esta incluida’. Em certo momento de minhas tenta-
tivas, puramente ideoldgicas, de justificar a mim mesmo a linguagem ma-
chista que usava, percebi a mentira ou a ocultacdo da verdade que havia na
afirma¢do ‘quando falo homem, a mulher esta incluida’. E por que os ho-
mens ndo se acham incluidos quando dizemos: ‘as mulheres estdo decididas
a mudar o mundo’? Nenhum homem se acharia incluido no discurso de ne-
nhum orador ou no texto de nenhum autor que escrevesse: ‘as mulheres estéo
decididas a mudar o mundo’. Da mesma forma como se espantam (os ho-
mens) quando a um auditorio quase totalmente feminino, com dois ou trés
homens apenas, digo: ‘todas vocés deveriam’ etc. Para os homens presentes
ou eu nao conheco a sintaxe da lingua portuguesa ou estou procurando ‘brin-
car’ com eles. O impossivel ¢ que se pensem incluidos no meu discurso.
Como explicar, a ndo ser ideologicamente, a regra segundo a qual, se ha
duzentas mulheres numa sala e s6 um homem, devo dizer: ‘eles todos sdo
trabalhadores e dedicados?’ Isto ndo ¢é, na verdade, um problema gramatical
mas ideoldgico”.
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Em Cartas a Cristina aparece mais destacado o tema da familia. E
também um livro escrito para a familia, para os pais e ndo apenas para os
professores. Na quinta carta (p.64), Paulo Freire, falando de sua infancia,
constata também na sua familia a existéncia da “cultura machista”: “s6 ela (a
cultura machista) pode explicar, de um lado, que minha mae tomasse para si
sempre o incomodo enfrentamento dos credores; de um outro, que meu pai,
tdo justo e correto, aceitasse sabé-la expondo-se como se expunha (mesmo
que ela ndo o informasse do que ouvia nos agcougues ¢ bodegas) e ndo assu-
misse a responsabilidade de tratar com os credores. Era como se a autoridade
do homem devesse ficar defendida, no fundo, falsamente defendida, resguar-
dada, enquanto a mulher se entregava as ofensas”.

Nos anos 90, aparece freqlientemente o tema da educagdo para a
cidadania, sobretudo nos temas desenvolvidos no livro Politica e educacdo.
Paulo Freire destaca que o conceito de cidadania é um conceito ambiguo.
Em 1789 a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo estabelecia as
primeiras normas para assegurar a liberdade individual e a propriedade. E-
xistem diversas concepgdes de cidadania: a liberal, a neoliberal, a progressis-
ta ou socialista democratica (o socialismo autoritario € burocratico ndo admi-
te a democracia como valor universal e despreza a cidadania como valor
progressista). Para Paulo Freire, cidaddo significa “individuo no gozo dos
direitos civis e politicos de um Estado” e cidadania “tem que ver com a con-
dicdo de cidaddo, quer dizer, com o uso dos direitos ¢ o direito de ter deveres
de cidaddo”. E assim que ele entende “a alfabetizagio como formacdo da
cidadania” e como “formadora da cidadania” (Politica e educagdo, p. 45).

Existe hoje uma concepc¢ido consumista de cidadania (ndo ser enga-
nado na compra de um bem de consumo) € uma concepgao oposta que ¢ uma
concepc¢ao plena de cidadania, que consiste na mobilizagdo da sociedade
para a conquista dos direitos acima mencionados e que devem ser garantidos
pelo Estado. A concepgdo liberal e neoliberal de cidadania entende que a
cidadania ¢ apenas um produto da solidariedade individual (da “gente de
bem”) entre as pessoas € ndo uma conquista no interior do proprio Estado. A
cidadania implica instituigdes e regras justas. O Estado, numa visao socialis-
ta democratica, precisa exercer uma agao - para evitar, por exemplo, os abu-
sos econdmicos dos oligopodlios - fazendo valer as regras definidas social-
mente.

A cidadania e a autonomia sao hoje duas categorias estratégicas de
construcdo de uma sociedade melhor em torno das quais h4, freqiientemente,
consenso. Essas categorias se constituem na base da nossa identidade nacio-
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nal tdo desejada e ainda tdo longinqua em fungdo do arraigado individualis-
mo, tanto das nossas elites quanto das fortes corporacdes emergentes, ambas
dependentes do Estado paternalista.

O movimento atual da chamada “escola cidada” - ou “escola publica
popular” - no qual se engajou, no Brasil, o Instituto Paulo Freire, fundado
em 1992, esta inserido nesse novo contexto historico de busca de identidade
nacional. A “escola cidadd” surge como resposta a burocratizagdo do sistema
de ensino ¢ a sua ineficiéncia. Surge como resposta a faléncia do ensino ofi-
cial que, embora seja democratico, ndo consegue garantir a qualidade e tam-
bém em resposta ao ensino privado as vezes eficiente, mas sempre elitista.

E nesse contexto histérico que vem se desenhando o projeto ¢ a rea-
lizagdo pratica da escola cidada em diversas partes do pais, como uma alter-
nativa nova e emergente, fundada no legado de Paulo Freire. Ela vem sur-
gindo em numerosos municipios € ja se mostra nas preocupagdes dos diri-
gentes educacionais em diversos Estados brasileiros.

Movimentos semelhantes ja ocorreram em outros paises. Vejam-se
as “Citizenship Schools” que surgiram nos Estados Unidos nos anos 50,
dentro das quais se originou o importante movimento pelos Direitos Civis
naquele pais, colocando dentro das escolas americanas a educagdo para a
cidadania e o respeito aos direitos sociais € humanos.

Os eixos norteadores da escola cidada sdo: a integracdo entre edu-
cacdo e cultura, escola e comunidade (educagdo multicultural € comunitaria),
a democratizagdo das relagdes de poder dentro da escola, o enfrentamento da
questdo da repeténcia e da avaliagdo, a visdo interdisciplinar e transdiscipli-
nar ¢ a formagdo permanente dos educadores.

Como se vé€, o pensamento de Paulo Freire continua inspirando a te-
oria e pratica da educagdo contemporanea na ultima década do século XX.

6. Que futuro pode ter o pensamento de Paulo Freire?

Foi numa fala em Paris, no Centro de Convengdes “La Villette”, dia
12 de dezembro de 1991, que ouvi Paulo Freire afirmar perante uma imensa
platéia: “experimento uma fantastica ambigiiidade radical”.

Depois, continuou dizendo que era um homem marcadamente influ-
enciado pelo pensamento europeu contemporaneo. Mas fez questdo de expli-
car: “... dos pensadores contemporaneos mas que vivem num contexto histo-
rico que ndo € o contexto do europeu, mas no contexto historico latino-
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americano”. Paulo Freire ndo entende o pensamento europeu como um euro-
peu, mas como um brasileiro, como um nordestino, para ser mais preciso.

Creio que Paulo Freire, no desenvolvimento da sua teoria da educa-
¢do, conseguiu, de um lado, desmistificar os sonhos do pedagogismo dos
anos 60, que pretendia, pelo menos na América Latina, que a escola faria
tudo, e, de outro lado, conseguiu superar o pessimismo dos anos 70, quando
se dizia que a escola era puramente reprodutivista.

Fazendo isso, superando o pedagogismo ingénuo € o pessimismo
negativista, conseguiu manter-se fiel a utopia, sonhando sonhos possiveis.

Creio que o futuro da obra de Paulo Freire esta intimamente ligado
ao futuro da educacao popular enquanto concepgao geral da educagao.

Pouco mais de 20 anos depois da Pedagogia do oprimido, a educa-
¢do popular, marcada por essa obra, continua sendo a maior contribui¢cdo que
o pensamento latino-americano deu ao pensamento pedagégico universal. E
0 marco tedrico que continua inspirando numerosas experiéncias, ja nao
apenas na América Latina, mas no mundo. Nao apenas nos paises do terceiro
Mundo, mas também nos paises com alto desenvolvimento tecnoldgico e em
realidades muito distintas.

Paulo Freire ¢ tributario desse movimento no qual ele esta inserido e
ao qual deu e continua dando uma enorme contribuigéo.

A educagio popular tem passado por varios momentos. E um movi-
mento dinamico e alimentado por inimeras visdes, formando um imenso
mosaico. Nem todas essas visdes se identificam com o pensamento de Paulo
Freire, mas muitas se referem a ele, passando do otimismo guerreiro da cam-
panha de alfabetizagdo da Nicaragua, pelas escolas comunitarias de cunho
ndo-formal, as experiéncias estatais de educacdo, todos se reportando ao
paradigma tedrico de Paulo Freire.

Todos esses exemplos mostram a extensdo universal do pensamento
de Paulo Freire, como nenhum outro na historia das idéias pedagogicas. Se-
ria muito extenso enumera-los todos.

A obra de Paulo Freire devera continuar esfacelando-se em multiplas
diregoes, talvez até inconciliaveis. Ele ndo podera ter o controle sobre isso,
como Marx nido € responsavel pelo marxismo ou por tudo o que se fez em
nome dele. E as criticas, positivas ¢ negativas, também deverdo continuar.

Costumo dividir essas criticas em dois grupos distintos: primeiro
daqueles que ndo aceitam suas idéias por preconceito ou por motivos ideolo-
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gicos e aqueles que fazem a critica do seu pensamento, mas do seu interior,
isto €, aceitando seus pressupostos.

Como mostrei no livro Convite a leitura de Paulo Freire (1989), os
primeiros preferem chamar a Paulo Freire de “idealista”, “liberal”, “escola-
novista popular”, “indutivista”, “espontaneista”, “ndo-diretivo”, “neo-
anarquista catélico” e até “autoritario”. Os rotulos sdo muitos. O pensamento
de Paulo Freire provocou muita polémica entre aqueles que ndo aceitam seus
pressupostos.

Entre aqueles que aceitam seus pressupostos alguns podemos chamar
de “freireanos ortodoxos”, isto ¢, aqueles que entendem que o pensamento
de Paulo Freire é completo em si mesmo e ndo necessita da contribui¢do de
nenhuma outra corrente de pensamento. Esses sdo poucos ¢ poderiam ser
chamados de ingénuos. Sao os que mitificam a obra de Paulo Freire. Ja os
que estdo acostumados a trabalhar mais proximamente dele e de sua obra,
poderiam ser chamados de “freireanos heterodoxos”, como ¢, alids, o proprio
Paulo Freire (freqiientemente ele cita Marx que dizia ndo ser “marxista’).
Isso porque agregam ao pensamento freireano outras contribuigdes importan-
tes da pedagogia universal. E como essas contribui¢des sdo numerosas, mui-
tas vertentes vém se formando a partir da obra de Paulo Freire, as vezes in-
conciliaveis. Todos eles apdiam-se no seu legado, mas o interpretam diferen-
temente.

De minha parte, considero-me um estudioso de Paulo Freire, como
me considero estudioso da obra de Marx, sem me considerar por isso um
marxista. Nao pretendo mitificar nem a figura de Paulo Freire nem a sua
obra. Esse também tem sido o comportamento do Instituto Paulo Freire que
vem se dedicando ao estudo e difusdo do seu legado. Se tiver de ter um rotu-
lo prefiro ser chamado de “freireano heterodoxo”. Procuro aproximar o pen-
samento pedagogico de Paulo Freire de outras contribuigdes. Foi assim que,
na década de 70, procurei entender Freire como base de uma pedagogia mar-
xista da liberdade - a pedagogia da praxis - agregando a categoria “confli-
to” a sua pedagogia do dialogo. Isso esta exposto no prefacio que fiz ao livro
dele, Educag¢do e Mudanga, publicado em 1979 pela editora Paz e Terra e
depois no debate que tivemos cujo resultado foi mostrado no livro que publi-
camos juntos, em 1985, Pedagogia: didlogo e conflito. Desde entdo, tivemos
inimeras oportunidades de participar juntos de debates publicos os quais
foram para mim de grande aprendizado.

Na experiéncia de trabalhar com ele como Chefe de Gabinete da Se-
cretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo, ¢ em especial na Coordenagio

66 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



Geral do MOVA-SP, em varios momentos procurei mostrar a Paulo Freire,
dadas as condi¢Oes historicas de centralizagdo e autoritarismo das institui-
¢Oes brasileiras, a necessidades de as escolas trabalharem com maior auto-
nomia ¢ menor interferéncia (mesmo através de propostas curriculares) por
parte dos gabinetes das Secretarias de Educagdo. Esse tem sido também um
dos pontos sobre os quais mantemos uma discussdo freqiiente. Como ele me
disse em conversa privada, dia 28 de agosto de 1992, apesar de pequenas
divergéncias, nossa amizade e respeito continuam. A divergéncia em relagao
a pontos de vista tedrico-praticos, para ser frutifera, deve respeitar o funda-
mental: a pessoa. O debate no nivel das idéias s6 ¢ valido na medida em que
parta de uma atitude de respeito.

Nos ualtimos anos, em suas falas freqiientes ¢ também em seus escri-
tos, Paulo Freire vem insistindo na analise das conseqiiéncias da globaliza-
¢do capitalista da economia, das comunica¢des e da cultura, bem como do
novo modelo politico conservador chamado de “neoliberalismo”. Ele se refe-
re ao livro Pedagogia da esperanc¢a dizendo que “esse livro foi escrito com
raiva, com amor, sem o que ndo ha esperanga. Uma defesa da tolerancia que
nio se confunde com a conivéncia da radicalidade; uma critica ao sectaris-
mo, uma compreensdo da pos-modernidade progressista ¢ uma recusa a con-
servadora, neo-liberal” (p. 12).

Essa radicalidade encontrada em toda obra de Paulo Freire nao podia
deixar de aparecer também em seu ultimo livro, publicado em outubro de
1995: 4 sombra desta mangueira. Nele encontramos a anélise e a denuncia
do utilitarismo ¢ do consumismo pos-moderno neoliberal e o antincio reno-
vado de uma concepc¢ao de civilizagdo que ndo exclui a explica¢do tecnolo-
gica atual, mas a subordina a outros valores, os da cooperacao ¢ da solidari-
edade. O mercado precisa ser subordinado a cidadania e nao vice-versa.
Como diz Ladislau Dowbor, no prefacio dessa obra: “no raciocinio de Paulo
Freire, a racionalidade reclama racionalmente o direito a suas raizes emocio-
nais. E a volta & sombra da mangueira, ao ser humano completo. E com os
cheiros e sabores da mangueira, um conceito muito mais amplo do que es-
querda e direita, e profundamente radical: o da solidariedade humana”.

Os anos 90 caracterizam-se por um pensamento pds-marxista e pos-
moderno, o questionamento das teses socialistas ortodoxas e burocraticas e a
afirmacdo da subjetividade que se expressa por meio de movimentos sociais
de indole distinta, mais preocupados com questdes imediatas do que com
uma utopia distante, como pensavamos nos anos 60.
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Diante deste quadro, Paulo Freire retoma o tema da utopia desenvol-
vido na Pedagogia da esperanga. Ele afirma, na pagina 10 deste livro: “sem
sequer poder negar a desesperanca como algo concreto ¢ sem desconhecer as
razdes historicas, econdmicas e sociais que a explicam, nao entendo a exis-
téncia humana e a necessaria luta para fazé-la melhor, sem esperanca e sem
sonho. A esperancga ¢ necessidade ontoldgica; a desesperanga, esperanca que,
perdendo o endereco, se torna distor¢do da necessidade ontoldgica. Como
programa, a desesperanga nos imobiliza ¢ nos faz sucumbir no fatalismo
onde ndo ¢é possivel juntar as forcas indispensaveis ao embate recriador do
mundo. Nao sou esperangoso por pura teimosia mas por imperativo existen-
cial e historico”.

Estamos vivendo um tempo de crise da utopia. Reafirma-la se cons-
titui, para nos, num ato pedagdgico essencial na construgdo da educacdo do
futuro. H4 os que acreditam que o socialismo morreu, que a utopia morreu,
que a luta de classes desapareceu. Mas ndo foi bem o socialismo que morreu
e o capitalismo que triunfou. O que foi derrotado foi uma certa moldura do
socialismo: a moldura autoritaria. E isso representa um grande avanco.

Os neoliberais e neoconservadores sustentam que a luta de classes
acabou, que a ideologia acabou, que nada mais ¢ ideoldgico. Esse discurso
ndo torna velhos os nossos sonhos de liberdade e ndo deixa de ser menos
justa a luta contra o autoritarismo. Isso apenas nos obriga a compreendé-lo
melhor em suas multiplas manifestacdes. Nao pode estar superada a pedago-
gia do oprimido enquanto existirem oprimidos. Nao pode estar superada a
luta de classes enquanto existirem privilégios de classe.

Nos diziamos, ha algumas décadas, que uma educagdo ndo autorita-
ria deveria respeitar o aluno. Hoje temos mais clareza desse principio numa
época em que as teorias da educagdo multicultural enfatizam ainda mais a
necessidade dos educadores atentarem para as diferencas de cor, classe, raga,
sexo etc. Diziamos que o respeito a diferenga era uma idéia muito cara a
educacdo popular. Hoje percebemos com mais clareza que a diferenga nao
deve ser apenas respeitada. Ela ¢ a riqueza da humanidade, base de uma filo-
sofia do dialogo.

Alguns anos atrés, houve quem dissesse, maldosamente, que Paulo
Freire havia deixado de pensar. Ledo engano! Para desespero dos seus detra-
tores, Paulo Freire continua pensando, agindo, produzindo, continua publi-
cando, lendo, continua trabalhando, participando, brigando. Continua apai-
xonado pela leitura da palavra e do mundo. Paulo Freire continua na briga,
continua trabalhando, estudando, se envolvendo em novos projetos. Conti-
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nua indignado com a falta de liberdade, com o descaramento politico etc...
enfim, Paulo Freire continua vivo como o seu proprio pensamento.

Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho, 1997 69



70 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



CONVIVENDO COM PAULO FREIRE NO IPF

Paulo Roberto Padilha
Professor da Universidade Camilo Castelo Branco
Membro do Instituto Paulo Freire - IPF

No ultimo paragrafo de um breve artigo publicado no livro intitulado
Paulo Freire: uma biobibliografia (Cortez/IPF/UNESCO, 1996), além de
reconhecer em Paulo Freire uma das maiores expressdes intelectuais de to-
dos os tempos, acentuei o seu engajamento na luta em favor do direito de
todos a educac@o, a eqiiidade social. Enfatizei, também, a sua energia ¢ o seu
amor pela educag@o.

Apoés o falecimento de Freire e diante da pergunta formulada por
algumas de minhas alunas dos cursos de magistério e de pedagogia, sobre a
quem caberia continuar a sua obra ¢ o seu legado, respondi que essa tarefa
pertencia a cada uma delas, a todas; e observei que o instituto Paulo Freire
teria uma parcela de responsabilidade significativa diante do desafio entdo
colocado, uma vez que, além de criado a partir de uma idéia do proprio Pau-
lo, tinha com ele uma convivéncia muito proxima e contava com a sua parti-
cipagdo direta em alguns projetos em andamento.

Como diz Moacir Gadotti, Diretor Geral do IPF e amigo de Paulo ha
vinte e trés anos, precisamos seguir “sem o Paulo para participar das nossas
reunides e das nossas fotografias, mas com ele para iluminar a nossa luta a
favor dos oprimidos”. Assim, dando prosseguimento ao seu trabalho, o IPF
tem procurado atender a imprensa escrita, falada e televisiva, nacional e in-
ternacional, em suas solicitacdes de entrevistas, de videos, de fotos e de ma-
terial sobre a vida e a obra daquele que acabou de nos deixar. Além disso, o
IPF tem se dedicado a responder aos inimeros e-mails enviados, diariamen-
te, por pessoas e por instituigdes do mundo, com manifestagdes de pesar, de
carinho, de condoléncias, e as solicitagdes de informagdes ou convites para
palestras, conferéncias ¢ homenagens a Paulo Freire.

Neste artigo, pretendo relembrar um pouco da convivéncia que nos,
membros do IPF, tivemos com Paulo Freire, a partir do trabalho que 14 de-
senvolvemos. Retomo, entdo, algumas lembrangas, algumas imagens e expe-
riéncias significativas extraidas dessa convivéncia.

Em setembro de 1994, quando da realizagdo da primeira reunido
plenaria do IPF, Paulo Freire chamava nossa atengdo para os riscos de uma
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politica educacional, em nivel nacional e internacional, que pretendia des-
mobilizar os interesses da educacdo popular. Dizia que tal politica estava
conseguindo ser eficaz justamente ao ser contraria a democracia. Paulo rea-
firmava que “deveriamos ser tolerantes mas ndo coniventes” e que “precisa-
vamos buscar alternativas para enfrentar e superar aquela onda desmobiliza-
dora”. De 14 para ca, pude presenciar e participar de Projetos do IPF que
contavam com 0 apoio ou com a ajuda direta ou indireta do proprio Paulo e
de pessoas ligadas a ele. Tais iniciativas vém tentando enfrentar os desafios
explicitados por ele naquele instante e, naturalmente, muito antes daquela
reunido, através de seus livros, de suas andangas pelo Brasil e pelos varios
paises onde viveu, trabalhou ou que visitou.

Durante seus quatro anos de existéncia, o Instituto Paulo Freire pu-
blicou alguns livros que tentam responder aos problemas levantados por
Freire.

Ja em 1994, Moacir Gadotti e Carlos Alberto Torres organizaram a
publicag¢ao do livro intitulado Educa¢do Popular: utopia latino-americana
(Cortez/Edusp), para o qual Paulo Freire escreveu o artigo “Alfabetizacgdo e
cidadania”, onde ele orientava o educador popular a ndo pensar ¢ a nao al-
fabetizar a partir do abstrato, dicotomizado do concreto. Paulo alertava para
o risco de se praticar um trabalho de alfabetizacdo com as areas populares
sem a preocupacao “com o que sabem ja as pessoas, os individuos que la
estdo e como sabem”(p. 218) e, também, para o fato de que “ler e escrever
ndo sdo suficientes para perfilar a plenitude da cidadania” (idem).
Reafirmava, portanto, a necessidade de o educador fazer da alfabetizagdo um
ato politico, jamais considerando-a um que fazer neutro.

Ainda em 1994, o IPF inaugurou a sua série “Educacdo Internacio-
nal®“ (Papirus), com o livro 4 mediag¢do pedagogica: educacdo a distancia
alternativa, de Francisco Gutierrez ¢ Daniel Prieto, onde os autores desta-
cam, por exemplo, a importancia da mediacdo pedagdgica para dar sentido a
educacgdo, sobretudo quando se trata de um sistema de educagdo a distancia.
A série “Educacgao Internacional” considera a obra de Paulo Freire um divi-
sor de 4guas desde a metade deste século, em relagdo a pratica pedagogica e
a politica tradicional. Além disso, reconhece a transdisciplinaridade freireana
e pretende veicular trabalhos que reflitam a globalidade e a internacionalida-
de do pensamento de Freire.

Em 1995, Moacir Gadotti publicou Pedagogia da Praxis (Cortez/
IPF), obra em cujo prefacio Paulo referéncia aos anos 70, quando, em Gene-
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bra, ambos se conheceram, ¢ a partir do que iniciaram uma conversa aberta ¢
um dialogo critico em torno de alguns dos temas tratados naquelas paginas.

Ainda em 1995, o IPF publicou Educagdo de Jovens e Adultos: teo-
ria, prdtica e proposta, numa co-edi¢do com a Editora Cortez e com o Go-
verno do Estado do Espirito Santo. Para a parte inicial deste livro, intitulada
“Principios politico-pedagdgicos”, Paulo Freire escreveu o artigo “Educagdo
de adultos: algumas reflexées”. No mesmo ano, Jos¢ Eustdquio Romado,
Diretor do IPF, organizou o segundo livro da série “Educa¢@o Internacio-
nal”, cujo titulo é Divida Externa e Educa¢do para Todos (Papirus).

Mais quatro livros foram publicados em 1996 pelo IPF. O primeiro,
Paulo Freire: uma biobibliografia (Cortez/IPF/UNESCO), organizado por
Moacir Gadotti, ¢ a mais completa pesquisa ja realizada sobre a vida e obra
de Paulo Freire, trabalho que muito emocionou o proprio Paulo, como ele
declarou nas ocasides do langamento do livro na Universidade Federal ¢ na
Pontificia Universidade Catolica, em Sdo Paulo.

Neste livro, o leitor encontra inicialmente um Prologo biogrdfico a
quatro vozes, que comega com a biografia escrita por sua esposa, Ana Maria
Aratjo Freire, intitulada A trajetoria de Paulo Freire. As demais biografias
foram escritas por Moacir Gadotti - 4 prdtica a altura do sonho, por Alberto
Torres - Uma biografia intelectual e por Heinz-Peter Gerhardt - Arqueologia
de um pensamento.

Além das biografias, o livro traz uma listagem das publicacdes ori-
ginais das obras e dos texto de e sobre Paulo Freire, bem como numerosos
depoimentos sob o olhar de inimeras pessoas que narram como tiveram con-
tato com o seu trabalho e que destacam a sua importancia para a pratica de
uma educacgao para a liberdade e para a paz no mundo.

Tive a oportunidade, nesta obra, de organizar os capitulos relativos a
bibliografia de e sobre Paulo Freire, que estdo divididos em duas partes. A
primeira delas € a listagem cronoldgica - que se inicia em 1955 - dos escritos
de Paulo Freire - subdividida em livros, artigos, conferéncias e palestras,
entrevistas, prefacios e apresentagdes. A outra parte desta bibliografia, a
mais longa, consiste em obras sobre o autor ou que fazem referéncia ao seu
pensamento e ao seu método de alfabetizagdo e educagio de adultos. E im-
portante creditar o inicio desta organizag¢do ao educador capixaba Admardo
Serafim de Oliveira, um dos maiores estudiosos brasileiros sobre Paulo Frei-
re, a quem o livro foi dedicado in memoria.

Pela colegao “Prospectiva’(Cortez/IPF), foram langados o segundo e
terceiro livros de 1996: Desenvolvimento Humano e Educacdo, de José Luis
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Coraggio, e Educar o Soberano, de Jos¢ Tamarit. “Prospectiva” significa
“que faz ver adiante”, portanto, concernente ao futuro. Esta cole¢do busca,
numa perspectiva critica, pluralista, interdisciplinar - ¢ eu digo freireana -
“aprofundar o debate das mudangas globais que com tanta rapidez se suce-
dem nesta ultima década do milénio”.

O quarto e Gltimo livro publicado em 1996 foi Educagdo de Jovens e
Adultos: experiéncia do MOVA-SP (MEC/IPF), que trata da experiéncia do
programa “MOVA-Sao Paulo”, desenvolvido pela gestdo de Paulo Freire na
Secretaria Municipal de Educagdo da capital paulista, no governo de Luiza
Erundina.

Enquanto membro do IPF, pude participar de varios momentos de
muita emog¢ao ao lado de Paulo Freire, de sua esposa Ana Maria, de sua se-
cretaria Lilian Contreira e junto dos amigos que, como eu, s3o ou foram
membros do IPF ou do Conselho Internacional de Assessores do IPF.

Em outubro de 1995, na PUC-SP, acompanhei e registrei, fotografi-
camente, na companhia de Angela Ciseski, a entrega a Paulo Freire do titulo
Honoris Causa pela Universidade Estocolmo, Suécia. Na semana seguinte,
organizamos um album com as fotos da solenidade e as ofertamos, todas, a
ele. Ao receber o presente, Paulo fez o seguinte comentario: “como estou
bonito com esta coroa de flores na cabega!”.

Participei também da entrega do 40° Prémio Santista, quando Paulo
Freire e Celso Furtado receberam, respectivamente, os prémios Educagdo ¢
Economia de 1995. Na oportunidade, Paulo Freire conseguiu , com seu dis-
curso inflamado e inflamante, com seu jeito hilario e falante, “quebrar o
gelo” daquela solenidade no Palacio do Governo do Estado de Sdo Paulo,
provocando simultaneamente lagrimas e risos em muitos dos presentes, in-
clusive em mim.

Em 1995, acompanhei ainda a inauguragdo da sede do IPF em Juiz
de Fora-MG, em que Paulo ndo péde comparecer, mas esteve presente a todo
instante. No ano seguinte, acompanhamos Paulo no Simposio com o seu
nome, no més de setembro de 1996, em Vitoria-ES.

Lembro-me do lancamento da nova sede do IPF, em Sao Paulo, com
Paulo descerrando a placa de inauguragdo num clima de amizade, de alegria
e de reflexdo sobre as proximas atividades do Instituto diante das perspecti-
vas atuais da economia e de educacao nacional e internacional. Recordo-me
também, especialmente, do jantar realizado em setembro de 1996 ao lado de
Paulo, de Ana Maria Aratijo Freire ¢ de toda a equipe do IPF, quando feste-
jamos ao mesmo tempo os 75 anos de Paulo Freire e os 55 de Gadotti.
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Mais do que nas fotos tiradas, as imagens que guardei desse recente
encontro mostram-me um Paulo Freire animado e com muitos planos. Foi
nessa ocasido, quando discutiamos sobre os novos projetos que poderiamos
desenvolver no IPF, que Paulo lancou a idéia da realizagdo do Projeto intitu-
lado “Videos Paulo Freire”, com o objetivo de facilitar o acesso a sua obra e
ao seu pensamento, a professores e a alunos do Brasil e do exterior. Em se-
guida, convidou-nos para uma reunido em sua casa para tratarmos daquele e
de outros projetos.

Ja em 1997, recebemos a visita de Paulo nos Arquivos Paulo Freire,
novo espago inaugurado pelo IPF/SP para reunir, preservar e facilitar a pes-
quisa do material existente de e sobre Paulo Freire, envolvendo livros, tex-
tos, teses, videos, cartazes, filmes, slides e materiais utilizados na primeira
experiéncia de alfabetizagdo em Angicos, enfim, grande parte do que ja foi
produzido e publicado, no Brasil e em outros paises, sobre o “profeta do bé-
a-ba”. Nesse mesmo espaco, hd também o “Circulo de Cultura”, uma sala
para a realizagdo de reunides, cursos e eventos.

Quando Paulo conheceu os Arquivos Paulo Freire, inaugurado no
inicio de 1997, além de manifestar grande satisfacdo e alegria, perguntou-
nos, brincando, se teriamos, para ele, um local onde pudéssemos também
trabalhar, ao que respondemos mais que afirmativamente. E foi também
nesse novo espaco que tivemos a oportunidade de realizar as ultimas reuni-
oOes e os ultimos trabalhos ao lado de Freire.

Falar de Paulo Freire, como escreveu Frederico Mayor, Diretor Ge-
ral da UNESCO, ““é evocar mananciais de lucidez”. Com essa caracteristica,
Paulo Freire sempre se fez presente no IPF e, a partir de agora, ndo seré dife-
rente.

Nos projetos ja desenvolvidos pelo IPF, Paulo Freire sempre se ma-
nifestava interessado a respeito do andamento dos mesmos, em comunica-lo
sobre as etapas dos trabalhos, em buscar suas sugestdes, ¢ sempre pudemos
contar com o seu “manancial de lucidez”. Assim foi, por exemplo, quando
desenvolvemos para o CONSED - Conselho Nacional de Secretarios de E-
ducacgdo - o Projeto Gestdo Democratica da Escola e o Projeto Custo-Aluno
e Regime de Colaboragdo. Assim também aconteceu quando assessoramos o
Municipio de Resende-RJ, no Projeto de Institucionaliza¢do e Implantagdo
dos Conselhos Escolares, ou a Secretaria de Educacdo e Cultura - SEDU -
do Governo do Espirito Santo, no Projeto para a elaboragdo do Plano Esta-
dual de Educacdo de Jovens e Adultos ou, ainda, ao Governo do Estado do
Mato Grosso, no Projeto intitulado Sistema Unico e Descentralizado de E-
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ducacgdo - SUDEB. O mesmo aconteceu durante o Projeto intitulado Carta
Escolar, em que o IPF de Juiz de Fora realizou o amplo censo educacional e
o diagnostico escolar para os municipais mineiros de Resende Costa, Bicas,
Mercés, Guarana e Oliveira Fortes e elaborou as suas Cartas Escolares.

Nestes projetos, o Instituto Paulo Freire tem procurado contribuir
efetivamente com as organizagdes governamentais € ndo-governamentais, na
implantag@o e na implementagdo de agdes que pretendem ampliar, democra-
tizar, garantir € manter o acesso ¢ a participagdo ativa das camadas populares
a educagdo formal e informal de qualidade, em todos os seus niveis.

Na perspectiva acima, o IPF somou-se, em abril de 1997, a Fundagao
Roquette-Pinto ¢ a TVE-RJ, para a realizagdo de sete programas para Um
salto para o futuro, cuja série intitulada Escola Cidada: projeto politico-
pedagogico, foi gravada e veiculada nos dias 22 a 30/04/97. Poucos dias
antes, Paulo Freire gravou, no Circulo de Cultura do IPF, um longo depoi-
mento sobre a “Escola Cidada”, projeto permanente do IPF, e sobre o seu
ultimo livro, intitulado Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa, cuja organizagdo dos capitulos foi feita pela equipe do
Instituto. No dia 23 de abril, no segundo programa da série, intitulado Escola
Cidada: a hora da sociedade, foi divulgada parte do depoimento de Paulo
Freire, uma de suas tltimas gravagdes para a TV, onde o mesmo enfatiza a
importancia do Projeto da Escola Cidada, no atual contexto educacional
brasileiro.

Grande parte da gravagao feita por Paulo, que continua inédita, sera
utilizada pelo IPF para a produgdo de 27 (vinte e sete) programas junto a
TVE-RJ, relativos aos vinte e sete capitulos sobre o livro Pedagogia da Au-
tonomia.

O projeto, intitulado Videos com Paulo Freire, tinha por objetivo
resgatar, registrar e apresentar dialogos entre Paulo Freire e renomados edu-
cadores ¢ intelectuais, nacionais e estrangeiros, sobre parte significativa de
sua obra. Pretendia também registrar dialogos sobre temas atuais que foram
objeto das reflexdes e do interesse de Paulo. Chegamos a nos reunir com
Paulo Freire em sua casa, onde lhe entregamos a versdao preliminar deste
projeto e, no mesmo dia, definimos os primeiros livros e temas que seriam
objeto das primeiras gravagoes.

Os videos seriam divididos em duas séries. A primeira, intitulada
“Diélogos sobre a obra”, pretendia discutir alguns de seus livros. A segunda
parte da série de videos fora intitulada “Didlogos sobre temdticas contempo-
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rdaneos”, na qual dois convidados por programa discutiriam com Paulo al-
guns temas que ja estavam também definidos.

E importante destacar o carater didatico destes videos: os didlogos
entre Paulo e seus convidados deveriam ser ageis, dindmicos e seriam ilus-
trados por imagens (VTs) que completariam o contetido dos mesmos. A du-
ragdo de cada video seria de, no maximo, quarenta minutos, o que permitiria
que fosse exibido durante uma hora-aula. Alunos e professores teriam a mao,
ndo apenas um contato inicial com o pensamento e com a obra de Paulo Frei-
re, mas, também, um recurso didatico capaz de provocar e ampliar eventuais
estudos e reflexdes sobre tematicas atuais, de carater sempre transdisciplinar.

Outro projeto, do qual Paulo participou diretamente com a equipe do
IPF, foi o intitulado Curso de Especializa¢do no pensamento Paulo Freire,
com vistas a criagdo de uma Cdtedra Livre Paulo Freire no Brasil, que deve-
ria se constituir num programa de pesquisas e estudos prospectivos em nivel
de pos-graduagao, com o objetivo de formar docentes e pesquisadores.

O primeiro curso a ser realizado em S&o Paulo se destinaria a estu-
dantes estrangeiros, que estariam analisando, refletindo e compreendendo,
com profundidade, o pensamento de Paulo Freire, abrangendo as implica-
¢cdes e as conseqiiéncias de sua teoria pedagdgica no contexto educacional
deste final de século. Os dois primeiros cursos, ministrados em inglés, seri-
am oferecidos a estudantes norte-americanos, um para a regido Leste e outro
para a regido Oeste. No Brasil, a coordenacao ficaria a cargo de Moacir Ga-
dotti. Nos Estados Unidos, para a regido Leste, o professor Donaldo Macedo
e, para a regido Oeste, o professor Carlos Alberto Torres. Dois outros cursos,
em espanhol, ja estavam sendo organizados pelo IPF para a regido Latino-
americana. Nestes cursos, Paulo Freire estaria também ministrando aulas e
assinando, junto com o IPF, os certificados de participagdo. Diante das difi-
culdades naturais para a realizacdo de um projeto desta envergadura, o inicio
dos cursos fora adiado temporariamente.

Outros projetos que ocuparam o espago das ultimas conversas e reu-
nides da equipe do IPF com Paulo Freire sdo os intitulados Educacdo Conti-
nuada da SEE/SP-PNUD, Tele Escola Rural e Telecurso 2000 - Habilidades
Basicas.

No Projeto de Educagdo Continuada da SEE/SP-PNUD, o IPF pre-
tende executar agoes de Educacdo Continuada com Supervisores de Ensino,
Diretores de Escola, com Professores, Coordenadores Pedagogicos e Assis-
tentes Técnico-Pedagogicos das escolas e das Delegacias de Ensino da Rede
Estadual do Estado de Sao Paulo. Para tanto, devera trabalhar as diretrizes
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para a construg@o do Projeto Politico-Pedagdgico de suas unidades escolares,
com base no Projeto da Escola Cidada. O projeto, que defende a gestdo de-
mocratica da escola publica, parte de alguns pressupostos: a capacitagdo de
todos os segmentos escolares, a consulta & comunidade escolar, a institucio-
nalizacdo da gestao democratica da escola publica, a lisura nos processos de
definicdo democratica dos dirigentes escolares, a agilizacdo das informagdes
e a transparéncia nas negociagdes no processo de descentralizacdo proposto
pela Secretaria.

As referidas ag¢des de Educagdo Continuada, que serdo operacionali-
zadas a partir de uma metodologia participativa, pretendem superar a dico-
tomia entre teoria e pratica e, por isso, além de estudos e reflexdes sobre
eixos tematicos especificos, estabelece como metas atividades como a
realiza¢do de amplos diagnésticos escolares, a pratica de um planejamento
horizontal que chamamos de socializagdo ascendente, a reorganizacdo dos
Conselhos de Escola, a construgdo do projeto Politico-Pedagogico de cada
unidade escolar, o atendimento das demandas escolares e das suas
respectivas delegacias de ensino e, ainda, atividades de educagdo continuada

a distingAg. jdéias preliminares dos Projetos Tele Escola Rural e Telecurso
2000 - Habilidades Basicas foram apresentadas ao IPF e ao préprio Paulo
Freire pela Superintendéncia de Teleducacao da Fundagdo Roberto Marinho.
O primeiro, Tele Escola Rural, tem por objetivo “desenvolver conhecimen-
tos elementares que englobem os conteudos de 1* a 4* série do ensino fun-
damental através da discussao de situagdes concretas do mundo do trabalho
rural, na sua relacdo com o uso de tecnologias alternativas” e “facilitar o
acesso de estudantes, especialmente aqueles moradores em zona rural, ao
Telecurso 2000/1° grau”.

O segundo, Telecurso 2000 - Habilidades Bdsicas, tem por objetivo
“desenvolver os conhecimentos elementares que englobam as etapas de alfa-
betizacdo e pos-alfabetizagdo (até os conteudos correspondentes a 3% série do
1° grau, inclusive), de modo a facilitar o acesso de estudantes ao Telecurso
2000 de 1° grau e a contribuir para a melhoria do processo inicial de escola-
rizagdo de criancas das redes de ensino, publica e particular, do pais”. Estes
cursos, de Educacdo a Distancia, envolveriam os recursos tecnologicos ja
consagrados pelo Telecurso 2000, ou seja, aulas para TV ou para videocasse-
te e livros.

Os dois projetos seriam desenvolvidos, acompanhados e coordena-
dos pelo IPF e contariam, segundo a orientacdo de Paulo Freire, com a asses-
soria permanente de Madalena Freire e de Vera Barreto, além do acompa-
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nhamento e avaliagdo que ele proprio faria de 150 programas de 15 minutos
de duragdo cada, para cada um dos projetos. Os conteudos dos programas, de
carater transdisciplinar, e os respectivos textos, seriam definidos e organiza-
dos pela equipe do IPF. Os roteiros finais televisivos passariam também pela
aprovagdo do Instituto e de sua assessoria.

Paulo Freire, diante de mais este desafio, apontou para a importancia
de, também neste projeto, realizarmos “uma discussdo politico-pedagogica
para um trabalho pedagdgico-politico”, ou seja, orientava para a necessidade
de, em nenhum momento, pretender-se realizar um trabalho pedagdgico que
implicasse numa visdo de neutralidade politica ou pedagogica.

Paulo Freire enfatizou que as aulas a serem gravadas deveriam privi-
legiar a nogdo de cultura, colocando o homem como seu produtor. Levantou
também a fundamental necessidade de, em projetos de educacdo a distancia
como estes, existirem momentos de educagdo presencial para que fosse ga-
rantida a presenca de um interlocutor entre o video e o aluno, pois, na verda-
de, a televisdo funciona apenas enquanto mediadora do processo pedagogico
que nao prescinde do professor. Por isso mesmo, a capacitagdo de docentes
seria também uma fase indispensavel em tais projetos.

Em relagdo aqueles e a outros projetos, Freire indicou, ainda, que €
possivel trabalhar com o diferente, mesmo desconhecendo até que ponto o
diferente se antagoniza com suas propostas. Isso so seria desvelado no decor-
rer do processo e da execucdo dos projetos, aos quais sempre se colocou
favoravel. Nesses casos, as parcerias representavam ousadias e contribuiam
para a construgdo de uma utopia a favor do oprimido, das classes populares
que ndo tém acesso a educacgdo, a saude, aos direitos basicos da pessoa hu-
mana e a riqueza que ela propria produz - entre elas, a cultural, a econdmica,
a cientifica e a tecnologica.

Como podemos constatar, Paulo Freire nunca foi e ndo se transfor-
mard num mito, isto €, naquele mito entendido pelo senso comum como
figura lendéaria, imaginaria, magica, pessoa ou simbolo sagrado, inatingivel e
descontextualizado. Também ndo deve ser considerado como alguém que
numa determinada época teve a sua importancia e que esgotou sua contribui-
¢do educacional e histdrica a partir de sistematizacdo de um método de edu-
cagdo de adultos.

Na verdade, Paulo Freire foi um homem do seu tempo, no seu tempo
e a frente de seu tempo, um ser humano de idéias e de a¢des claras, precisas,
amplas e contextualizadas, que teve o mérito e a possibilidade de perceber,
de expressar e de organizar sistematicamente a sua “leitura do mundo” e a
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leitura da sociedade em que viveu, apontando caminhos para a superagdo dos
problemas sociais e educacionais que enxergava por onde passava. Ele soube
construir uma epistemologia que passa pela pesquisa, pela tematizagdo da
realidade e que orienta uma agao transformadora. Por isso, ele foi e continua-
ra sendo sempre transdisciplinar e atual.

Conviver com Paulo Freire no Instituto Paulo Freire foi um grande
privilégio para mim e para todos os membros do Instituto, mas ¢ importante
observar que esta convivéncia ndo cessard com sua morte, pois ela ndo se
limitava ao acesso a pessoa do Paulo mas, sobretudo, ao contato com suas
reflexdes, com suas idéias e com suas propostas de acdo, presentes em seus
escritos e em suas falas, que correram mundo.

Angela Antunes Ciseski, professora e membro do IPF/SP, conseguiu
expressar, em poucas ¢ marcantes palavras, em nome das amigas e dos ami-
gos do IPF, a quem cabera continuar o legado de Paulo Freire: “Vocé, que se
encantou com a sua ternura (de Paulo Freire), sua dogura, seu carisma...
que soube de sua coeréncia, de seu amor, por um mundo ‘menos feio, menos
desumano’... que tantas vezes se sentiu impelido a indignar-se porque pode
ler o mundo através das palavras... que acalentava... que sente agora um
grande vazio... transforme a saudade doida da auséncia, em compromisso,
em paixdo, em ternura, em busca, em risco, em ética, em desafio, em luta
por um mundo em que homens e mulheres possam exercer plenamente sua
humanidade. Continue o sonho de Paulo Freire.” (08.05.97)

Continuar o sonho, ou percorrer os caminhos tracados por Paulo
Freire, significa refazé-los permanentemente, pois, como sempre afirma
Moacir Gadotti, “nada menos freireano que a idéia de existirem discipulos”.
Nesse sentido, os membros do IPF no Brasil e no exterior, continuardo dan-
do a sua parcela de contribuigdo, pesquisando, sistematizando, refletindo,
informando e atuando no campo de educagdo, da cultura e da comunicagéo.
O IPF continuard a conviver com Freire ao funcionar como um forum de
intercambio de idéias e concepgdes educacionais, que pretende contribuir
para o desenvolvimento da educacdo em todo o mundo, difundindo conhe-
cimentos, formando especialistas na area e desenvolvendo atividades como
estudos, pesquisas, documentagdo, formagdo, consultoria e programas espe-
ciais, tendo por referéncia o conjunto de sua obra e de seu pensamento.

No conjunto dessas iniciativas, o IPF trabalha também, atualmente,
em dois projetos bastante pontuais: o primeiro, intitulado Paulo Freire em
Ac¢do: Exposigdo Itinerante, em parceria com a Alter Cyber Midia e com o
apoio cultural da Editora Cortez e da Xerox do Brasil. Trata-se de uma expo-
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si¢do itinerante que consta de um conjunto de 115 reprodugdes fotograficas
de e sobre Paulo Freire, 1 exemplar do livro intitulado Paulo Freire: uma
biobibliografia, 2 posteres e um breve documentario sobre a vida e a obra de
Paulo, em fita de video VHS. Este material esta sendo oferecido as pessoas ¢
as instituicdes do Brasil e do exterior, que tém promovido eventos € exposi-
¢oes sobre a obra e sobre o pensamento de Paulo Freire, ou aquelas que a ele
tém feito homenagens.

O segundo e mais recente projeto do IPF, que esta também em an-
damento, tem por objetivo editar um livro de referéncia sobre o “lugar de
Freire na histéria das idéias”, reunindo freireanos, criticos de Paulo Freire e
historiadores das idéias, bem como educadores, estudantes, socidlogos,
filoésofos, antropologos, tedlogos, cientistas e outros profissionais. O livro
sera organizado em capitulos que analisardo o lugar de Paulo Freire na
historia das idéias das diferentes areas do conhecimento que, direta ou
indiretamente, sofreram sua influéncia.

Paulo Freire deixou ainda um livro por terminar, intitulado Cartas
Pedagogicas. Ele nos falava animadamente deste trabalho, que escrevia de-
pressa, que redigiu até o terceiro capitulo. Na sua tltima visita a sede do IPF
de Sao Paulo, ocorrida precisamente no dia 08.04.97, antes mesmo de aden-
trar ao Circulo de Cultura, contou-me, alegremente, que ja estava escreven-
do o livro que Gadotti lhe havia encomendado e que seria publicado na nova
série do IPF, intitulada “Guia da Escola Cidadd”. Paulo falava-me com a
disposi¢do de quem logo terminaria aquele livro para, em seguida, comegar
outro.

No dia 10.04.97, eu e toda a equipe do IPF estivemos com Paulo no
Sesc-Pompéia, durante o lancamento de seu livro Pedagogia da Autonomia:
saberes necessarios a pratica educativa (Paz e Terra). No fim da noite, fo-
mos, pela ultima vez, jantar ao lado de Paulo Freire. Estavamos todos inten-
samente cansados e, a0 mesmo tempo, imensamente - € hoje eu diria - estra-
nhamente alegres.

Paulo Freire queria viver mais, mas sabia que, no dia em que tivesse
de partir, continuaria vivo em nds e entre nés. Ao morrer de repente, ensi-
nou-nos que a luta a favor dos oprimidos deve continuar, que ela ndo depen-
de de uma tnica pessoa ou de uma Unica obra, e que cabe a cada um de nds
dar continuidade ao livro que ele ndo conseguiu terminar de escrever.
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O CONCEITO DE CRISE EM HABERMAS:
O POTENCIAL ANALITICO E ETICO
DESTE CONCEITO NO CAMPO CURRICULAR

Regina Céli Oliveira da Cunha
Professora da Universidade do Estado da Bahia

Neste artigo, o0 meu objetivo serd o de identificar, analisar e criticar o
conceito de crise em Habermas. Na identificagdo deste conceito, tomarei
como referéncia basica a obra deste autor: A Crise da Legitimacdo no Capi-
talismo Tardio (1980), na qual explicita a necessidade de um conceito cien-
tifico-social de crise, para se proceder a analise de problemas que surgem em
formagdes sociais de capitalismo avangado.

Na analise deste conceito, procurarei fazer uma dupla investigacao:
de carater interno e externo. Na investiga¢do interna, tentarei extrair desta
obra especifica o conceito de crise. Poder-se-ia argumentar que esta ¢ uma
tarefa relativamente simples, considerando-se que o proprio autor se propde
a tanto. No entanto, somente quem mergulhou nas paginas da tradugdo deste
livro podera perceber a complexidade da tarefa. Entre os textos de Haber-
mas, traduzidos para a lingua portuguesa, este me parece o mais hermético,
ndo apenas por seu conteudo em si, que o €, mas pelo modo ininteligivel
como foi traduzido. Existem periodos e paragrafos, atribuidos ao autor, pelo
tradutor, que estdo sem sentido e que somente podem ser captados em sua
riqueza tedrica se forem analisados em relagdo ao todo (o livro em si) ou,
entdo, em relacdo ao pensamento habermasiano, explicitado em outros traba-
lhos, que nem sempre estdo acessiveis em lingua portuguesa. E em fungio
desta compreensdo mais ampla que tentarei proceder a uma investigacao
externa a esta obra especifica, tentando compreender, em outros textos, o
conceito atribuido ao termo crise, desde a época em que Habermas relatou a
sua necessidade tedrica para a compreensdo de problemas sociais. Nesta
busca bibliografica externa, considerarei textos representativos do autor,
anteriores e posteriores ao que sera objeto de uma analise mais profunda, no
sentido de clarificacdo de um conceito implicito. Estes demais textos serdo
indicados, analisados e terdao a justificativa de sua inclusdo ao longo do arti-

£0.
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Em relacdo a critica ao conceito de crise em Habermas, tentarei e-
xercita-la nos momentos em que estiver realizando a analise do mesmo. No
entanto, nas consideragdes finais, procurarei direciona-la especificamente ao
potencial analitico e ético deste conceito para a compreensdo de problemas
que se manifestam em areas correlatas ao campo das Ciéncias Sociais, como
¢ a Educacao e, mais especificamente, Curriculo.

Para a identificagdo e analise interna do conceito de crise, tive que
recorrer a técnica de Analise de Conteudo nos termos propostos por Bardin
(1977). Tal procedimento foi necessario por dois motivos: em primeiro lu-
gar, para superar os problemas da traduc¢do inadequada; em segundo lugar,
porque o proprio conceito de crise ndo esta explicito, definido, e vai sendo
construido ao longo da obra em um movimento nem sempre claro. Como
evidéncia deste segundo motivo, posso apresentar o fato de que o cuidadoso
livro sobre Habermas de Siebeneichler (1989), no item que tenta sumarizar a
visdo habermasiana de crise, omite um dado que considero essencial nesta
concepgdo: o0 conceito marxista de crise. Assim, este autor, ao interpretar o
pensamento de Habermas, apresenta a crise no sentido médico e dramaturgi-
co, passando ao conceito sist€émico, no qual critica vertentes do funcionalis-
mo e, em seguida, apresenta a crise como resultante do desequilibrio entre
sistema ¢ mundo vital. A meu ver, esta passagem ligeira, feita por Siebeneic-
hler (1989:36-41), entre o nivel dramatirgico e o sistémico, sem dar o desta-
que devido a concepgdo marxista de crise, empobreceu, para o leitor, a ri-
queza do conceito no seu processo teorico de construcdo. Vale ressaltar que
a ligeireza desta passagem também estd, aparentemente, na obra de Haber-
mas, objeto de analise interna. Sistematicamente, faz esta passagem em ape-
nas uma frase'. No entanto, apoiada na analise de conteado” processada so-
bre o livro, tentarei mostrar como esta concepgdo marxista de crise é peca
fundamental na construgdo deste conceito.

O artigo sera dividido em trés partes. Na primeira, tentarei contextu-
alizar o porqué de estar investigando sistematicamente o conceito de crise
em Habermas. Na segunda, mais ampla, procurarei proceder a identificagao
e analise interna deste conceito na obra que trata do mesmo especificamente.
Paralelamente, farei um esfor¢o de contextualizacdo do conceito em relacao
a parte da obra do autor como um todo. Nas consideragdes finais, vou procu-
rar mostrar o grande potencial analitico e ético da concepgdo de crise em
Habermas, para a compreensdo de problemas no campo do curriculo, quando
este tenta uma reflex@o no contexto das ciéncias socio-politicas, sem aban-
donar o plano filosoéfico, partindo do pressuposto que estes dois planos (so-

84 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



cio-politico e filosofico) devem manter um dialogo, sempre inacabado, com
0 campo curricular.

1 - Por que o conceito de crise em Habermas ?

Se me pedissem uma palavra para descrever a década de 90 em ter-
mos de suas condi¢des politicas, tanto no Brasil quanto no mundo, ou em
termos epistemologicos das teorias da ciéncia, tanto em sua versdo analitica
quanto dialética®, ou mesmo em termos filoséficos, na disputa incessante
sobre a possibilidade ou ndo da razdo na modernidade e sua fragmentacdo no
p6s-moderno, responderia que esta palavra ¢ crise.

Em termos politicos, a crise no Brasil fica evidenciada em uma sim-
ples leitura dos acontecimentos veiculados, tanto nos meios de comunicagdo
de massa, quanto na literatura politica atualizada e no contato com a propria
realidade do cotidiano. Os meios de comunicagdo de massa, como a televisdo
e o radio, assim como a imprensa reservam, em suas manchetes, um lugar
destacado para discutir questdes pouco comuns ao imaginario do brasileiro,
como a de sermos um pais ja desenvolvido e que tem apenas um problema
de injustiga social, ou que o discurso neo-liberal pode ser resolvido, criando-
se a categoria neo-social. A palavra crise sempre aparece, acompanhando
estas matérias, quer como crise do liberalismo, que se tornou neo-liberal ou
liberal-social, ou como crise do préprio neo-liberalismo, que virou poés-
neoliberalismo®.

A literatura politica brasileira mais comprometida com questdes que
interessam a realidade do homem concreto ndo se limita, atualmente, apenas
a teses que ficariam nas prateleiras das bibliotecas ou a publicar livros desti-
nados a um publico mais restrito, mas ganha espaco cada vez maior na im-
prensa. Teoéricos de peso mantém colunas regulares em jornais de circula-
¢a0 nacional, onde tentam explicar aspectos variados destas crises ao leitor
comum. Hegel, ao colocar que a leitura diaria dos jornais era sua oracao
matinal para refletir sobre o espirito do mundo, teria uma vasta matéria para
reflexdo, se vivesse o espirito dos anos 90 no Brasil.

A crise politica no mundo ja esta fartamente demonstrada na literatu-
ra e, também, nos meios de comunicagdo de massa. Livros como os de
Bobbio, Direita e Esquerda (1995)°, ¢ o organizado por Blackburn, Depois
da Queda (1992)°, que discutem a crise tedrica entre os conceitos de direita e
esquerda e a propria crise do socialismo apds o fracasso do comunismo no
leste europeu e na antiga URSS, sdo lidos por uma populacdo que extrapola
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os limites da academia. Teoricos brasileiros, como José Paulo Netto e
Leandro Konder, entre outros, também realizam analises penetrantes sobre a
crise politica mundial. Em rela¢do ao primeiro, o interesse esta explicitado
no proprio titulo do livro: Crise do Socialismo e Ofensiva Neoliberal (1993).
Em relagdo ao segundo, na pequena, porém densa pagina introdutoria de seu
livro O Futuro da Filosofia da Praxis (1992) cita, em dois paragrafos, a
palavra crise cinco vezes, declarando que o livro trata de um aspecto desta
crise politica de implosdo do socialismo real. A crise politica mundial foi,
também, vista ao vivo ¢ em cores, usando-se veiculos de comunicacdo de
massa. Nas palavras de Habermas: “sem duvida, pela primeira vez essa a¢do
espontdnea das massas transcorreu no espacgo ndo-classico de uma arena de
alcance global produzida pela constante presenca dos midias eletronicos,
cujos espectadores participaram e tomaram partido. 7

Creio que estes simples dados sejam suficientes para evidenciar a
existéncia de uma crise politica no Brasil e no mundo. Caso ndo sejam, sugi-
ro uma ida a realidade cotidiana. Com certeza iremos descobrir muito mais
do que evidéncias da crise. Iremos dar de frente com ela .

A crise em termos epistemoldgicos das teorias das ciéncias, tanto em
suas concepcdes analiticas quanto dialéticas, também se agudiza. A certeza
no conhecimento cientifico empirico/analitico, construido com base na cién-
cia de base neopositivista € que ja vinha sendo abalada internamente pelo
seu mais ilustre representante, Popper ¢ sua teoria falibilista da verdade,
sofre um golpe em sua propria logica interna apos o célebre debate com A-
dorno®. Apos este debate e a publicagio do livro de Habermas Sobre a Légi-
ca das Ciéncias Sociais’, fica dificil a manuten¢do do sonho positivista de
um unico método para a producdo do conhecimento cientifico em suas dife-
rentes areas do saber.

Em contrapartida, a esperanga de que uma ciéncia social ¢ humana,
erguida em bases dialéticas, pudesse contribuir para a construgdo de um co-
nhecimento cientifico, comprometido com a emancipa¢do da humanidade e
do sujeito concreto, também sofre um golpe interno. Este esfacelamento da
dialética, devido ao seu enclausuramento em dogmas, que propde categorias
de analise a priori como, por exemplo, classe social'’, e que a vé como “o
método” passivel de regras construidas externamente ao objeto, levou-a a um
descrédito. Nos termos de Konder, o final do século XX esta presenciando
uma derrota da dialética''.

Assim, as crises das teorias analiticas da ciéncia e da dialética sdo
antigas. S3o nossas velhas conhecidas, que convivem conosco, intensifican-
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do-se desde os anos sessenta. O que gostaria de enfatizar € que estas teorias
da ciéncia (analiticas e dialéticas), apesar de diferentes em seus pressupostos,
admitiam: a possibilidade de verdades, uma realidade objetiva, na qual se
apoiar e a possibilidade da construgio de valores éticos. E claro que os con-
ceitos de possibilidade da verdade, realidade objetiva e valores éticos sdo
totalmente diferentes nestas teorias da ciéncia. Mas eles estdo la.

Uma crise epistemoldgica mais profunda vai aparecer, ndo no mo-
mento em que o dualismo situava-se no contexto da disputa do positivismo
com a dialética. Esta crise mais séria, a meu ver, vai aparecer no momento
em que a Ciéncia Social, reconhecendo a especificidade de seu objeto, rejeita
o universalismo do método tinico, proposto pelo positivismo ¢ o seu objeti-
vismo, e parte para a incorporagdo da nogdo de subjetividade na construgio
do objeto. E ai, dependendo do modo como esta subjetividade é incorporada
na relacdo sujeito/objeto nos métodos das ciéncias sociais, podem ocorrer
mudancas nos conceitos de realidade, verdade e ética. Em ultima analise,
pode-se cair em uma crise de relativismo que, ao se acentuar na Gltima déca-
da, representa um real perigo por suas implicagdes politicas.

A idéia que tentarei desenvolver ¢ a de que, notadamente nos anos
90, o discurso nas Ciéncias Sociais, por razdes histdricas e politicas, vem se
tornando cada vez mais relativista, como se ndo houvesse nenhuma alterna-
tiva ao positivismo ou a dialética em sua versdo marxista. Para a sistematiza-
¢ao e compreensao deste dilema epistemoldgico, vejo na concepgdo haber-
masiana de crise um grande potencial analitico, ao buscar superar o objeti-
vismo positivista e funcionalista, a dialética marxista ortodoxa e o relativis-
mo crescente de certas correntes do pds-modernismo.

A crise da filosofia também esta presente nas discussdes contempo-
raneas. Assumindo que filosofar implica em exercer a capacidade de refle-
x30'? e que esta aparece intimamente relacionada a razdo, ndo vejo como
desvincular filosofia de racionalidade. O problema esta no tipo de racionali-
dade que vai mediar o processo reflexivo. Assim, Marx, ao criticar Feuerba-
ch e sua base reflexiva, ndo estava descartando a filosofia e a razdo, e sim
tentando realiza-las concretamente. Acreditava na possibilidade de, com base
em uma racionalidade dialética, captar a verdade do mundo real, que existia
para além do concreto aparente e transforméa-lo". No entanto, o mesmo nio
acontece com posturas contemporaneas de algumas correntes do pensamento
que, ao adotarem certas concepgoes de verdade e realidade, caem em visdes
relativistas ou mesmo cépticas em relacdo a filosofia, gerando uma crise em
seu interior, no sentido de demissdo desta reflexdo.
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Esta demissdo da filosofia foi analisada por Habermas em seu livro
O Discurso Filosofico da Modernidade (1990). Nesta obra, o autor interpreta
a crise como uma despedida da razdo da modernidade, feita por fildsofos
que ja ndo véem nesta uma possibilidade de realizar a utopia emancipatoria
buscada pelos iluministas. Situa, entre os filésofos mais representativos deste
movimento de uma critica radical a razdo, os seguintes: M. Heidegger, G.
Bataille, J. Derrida e M. Foucault. Cada um deles, a seu modo, substitui a
filosofia por outro elemento que, em suas concepgdes, teriam maior poder
explicativo do real.

Assim, Heidegger envereda por um caminho poético, em busca do
ser ¢ do tempo, mergulhando na recordagdo primordial. J. Bataille faz uma
fascinante incursdo pelo erotismo, e Derrida tenta desconstruir a metafisica
em sua gramatologia, buscando nas origens e fundamentos da escrita aquilo
que ndo consegue encontrar na razao. Foucault, por seu lado, refina o discur-
so filosofico, apresentando uma analise instigante sobre o poder, voltando-se
para sua patologia, mas “ndo pode fazer desaparecer todas as aporias que
atribui a filosofia do sujeito por meio de um conceito de poder retirado a
propria filosofia do sujeito”™. No entanto, segundo Habermas, estas postu-
ras foram antecedidas por uma que inaugura esta radicalidade: a de Nietzs-
che.

Nietzsche, em sua Genealogia da Moral® , mostra seu desprezo pela
crenc¢a na verdade e em ideais ascéticos. Ao invés da razdo refletida entroni-
za 0 gosto, 0 sim e o ndo do palato, visto como 6rgdo de um conhecimento
para além do verdadeiro e do falso, para além do bem e do mal. No entanto,
realiza esta critica pessimista sobre a razdo, tendo como base uma aguda
analise filosofica, sem renunciar a propria potencialidade da filosofia. Isto
fica evidenciado, quando proclama Dionisio, filésofo, e, a si proprio, como
derradeiro discipulo e iniciado deste deus filosofante.

Estas simples colocagdes, feitas até o momento, pretendem mostrar
que existe, desde Nietzsche, acentuando-se cada vez mais, (Heidegger, Ba-
taille, Derrida e Foucault) uma crise na filosofia, no sentido de desconstru-
¢a0 da razdo. Porém esta posi¢ao radical contra a filosofia ¢ feita usando-se a
propria filosofia, o que, certamente, a enriquece. Ninguém pode negar a agu-
deza da reflexdo destes filosofos.

A meu ver, a grande crise da filosofia esta ocorrendo agora, quando
esta ndo ¢ apenas negada filosoficamente em seu potencial, mas descartada
em uma postura muito mais radical, em seu relativismo, do que as anteriores.
Estou me referindo ao papel relegado a filosofia por correntes do movimento
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do pos-modernismo, notadamente com Richard Rorty e Jean-Francois
Lyotard'®.

A apoteose do relativismo anti-tedrico e filoso6fico vem com Rorty e
sua repercussdo no movimento poés-modernista. Concordando com Nietzsche
em seu pessimismo em relagdo as possibilidades da razdo, discorda deste em
outro ponto. Assim, enquanto o primeiro ndo via a possibilidade de capta-la,
angustiava-se na sua busca e procurava coloca-la em algum lugar, talvez na
arte, deixando seu lado dionisiaco tentar encontra-la, o segundo, simples-
mente, nem a procura, porque afirma que nao existe. O que existe € o acaso.
Ao adotar tal relativismo, evita ndo apenas reflexdes mais progressistas de
diferentes formas de racionalidade, mas aceita a impossibilidade de teorizar
racionalmente, porque o caos esta na base. A possibilidade de uma represen-
tacdo tedrica acurada de cunho universalista e abstrata, que permita uma
reflexdo sobre o particular € o concreto, é negada. “As propriedades univer-
sais ndo existem”' e a conclusdo que extrai desta ndo existéncia é a de que
teorias, na linguagem das ciéncias sociais, sdo impossiveis de se elaborar. A
filosofia perde o seu lugar, fica sem esperanga e reflete, ndo outro tipo de
razdo, mas a sua propria auséncia em um mundo que passa a ser fragmenta-
do, sem logica, sem utopias, preso ao concreto do aqui € agora, revisto em
um empirismo irrefletido.

Lyotard também assume esta posi¢ao e deixa bem claras as implica-
¢oes dela decorrentes, ao declarar que a época das grandes metanarrativas
passou e que “the beliefs that such abstrations as science, education, demo-
cracy, and revolution would provide emancipation are myths that are no
longer believed.”"

Assim, uma vez que o problema da relagdo da realidade com a racio-
nalidade foi abandonado, a filosofia encontra-se em sua mais grave crise,
que deixa aos filosofos, segundo Rorty, o seguinte papel: informed dilettan-
te. A filosofia pode transformar-se em uma edificante ou mesmo poética
profissdo. Na falta de comprometimento com valores universais e presa a
poética do cotidiano fragmentado, o filésofo sera, nesta visdo, um sujeito
que podera acreditar-se como sendo incapaz de distinguir, reflexivamente, a
diferenca entre contar histérias e contar verdades construidas historicamente.

Até o momento, procurei evidenciar a existéncia de crises politicas,
epistemoldgicas e filosoficas, que se acentuam na década de 90 e afirmei que
o conceito habermasiano de crise teria potencial analitico para compreendé-
las. No entanto, antes de identificar qual a concepgdo que este teérico tem de
crise, um elemento de ligagdo entre estas deve ser estabelecido, para que a
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propria visdo de Habermas seja clarificada. E este elemento € a propria crise
econdmica do capitalismo.

Este aspecto deve ser enfatizado, a meu ver, porque muitas criticas
que sdo feitas a Habermas devem-se ao fato de que seu pensamento, devido a
sua grande abrangéncia e complexidade, ndo é captado na totalidade de suas
categorias basicas de analise. Estas sdo: trabalho e interacdo."” A partir das
relagdes que percebe entre ambas, elabora sua Teoria Social Critica e, a par-
tir desta, sua Teoria do Agir Comunicativo ¢ sua concep¢do de Evolucao
Social, que estdo, por seu lado, apoiadas em uma idéia de racionalidade am-
pliada, que busca superar tanto as discussdes classicas de Adorno e Hor-
kheimer em torno da razdo instrumental”, quanto o conceito de
racionalidade weberiano e, também, a racionalidade funcionalista em suas
versdes parsonianas e luhmannianas. Caso se queira analisar Habermas
apenas em sua vertente comunicativa, sem considera-lo em sua dimensdo
materialista historica reconstruida, ou vice-versa, pode-se cair no erro muito
comum de se percebé-lo: teoricamente, como um eclético, que reelabora
teorias  alheias®'; metodologicamente, como um funcionalista e,
politicamente, como um neoliberal. O meu argumento é o de que uma visdo
contextualizada de sua produgdo vai mostrar que este filosofo busca ser,
teoricamente, coerente, ao integrar em uma visdo original,
multirreferencializada, teorias alheias assimiladas criticamente, mostrando
todo o potencial cumulativo da produgdo cientifica; metodologicamente,
dialético, apenas acrescentando outros elementos a sua dialética, como a
linguagem (interacdo), tornando-a assim mais complexa do que a marxista e
a hegeliana e, politicamente, um tedrico comprometido com lutas
tradicionais da esquerda, como a busca por uma sociedade mais justa e igua-
litaria, a partir da analise das condi¢des concretas do capitalismo como um

modo d@éﬁdﬂzﬁﬁ@rﬁé%ﬁd 8 dBIERPmas buscar, a seu modo, uma refle-
x40 sobre a possibilidade de superacdo do modo de produgdo capitalista, que
se langa ao trabalho de compreender a crise de legitimagao do capitalismo
tardio e elabora, para esta tarefa, um conceito de crise, que julga ser capaz de
compreendé-la em sua totalidade econémica e politico-social, em suas di-
mensodes éticas e legitimantes, langando mao de teorias epistemologicamente
fundamentadas, sem perder de vista a reflexao filosofica.

Creio, agora, poder responder minimamente a questdo proposta no
inicio deste item e que era: por que o conceito de crise em Habermas? Sim-
plesmente, porque vejo neste conceito um potencial analitico capaz de captar
as dimensdes da crise, em suas diferentes faces, relacionando-as em uma
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totalidade de alto poder explicativo do real e que permite nio s6 a sua com-
preensdo mas, principalmente, oferece principios para nos apoiarmos em
uma agdo refletida e comprometida com ideais de emancipagdo, bastante
abalados em tempos pds-modernos. Resta agora tentar verificar se o conceito
de crise em Habermas seria realmente capaz de nos dar esta promesse de
bonheur.

2 - Identificacao e Analise do Conceito de Crise em Haber-
mas

Nesta se¢do terei por objetivo identificar, com base em uma analise
de contetudo, o conceito de crise em Habermas, extraido de sua obra 4 Crise
de Legitimacgdo do Capitalismo Tardio. Tal opgdo foi necessaria devido ao
carater hermético da obra, acentuado pela tradugdo inadequada e implicara
na descrigdo da investigagdo interna deste livro, nem sempre agradavel ao
leitor, devido a sua aridez. Paralelamente, na medida em que os dados relati-
vos a esta obra forem sendo levantados, tentarei contextualiza-los na produ-
¢do do autor como um todo, esperando que tal esforgo supere a aridez da
analise interna procedida.

A obra A Crise da Legitima¢do do Capitalismo Tardio foi publicada
originalmente em 1973, em Frankfurt. Neste periodo, inicio dos anos setenta,
vamos encontrar um Habermas em pleno processo de questionamento de sua
filosofia da consciéncia, expressa basicamente nas obras Teoria y Praxis
(1963), On the Logical of the Social Sciences (1967) e Conhecimento e Inte-
resse (1968) e realizando aquilo que Albrecht Wellmer® denominou de gui-
nada lingiiistica. Para que este novo paradigma da comunicagdo, que substi-
tuiu o da consciéncia, fosse elaborado coerentemente, seria necessario fun-
damenta-lo em uma teoria social mais ampla: 1) de bases filosoficas, nas
quais buscasse as categorias basicas com as quais iria trabalhar, ¢ 2) de base
politico/metodoldgica, que desse apoio a estas. No caso das primeiras,
buscou-as em Hegel, ao enfatizar o trabalho e a intera¢do™. No caso da
segunda, buscou-a em Marx, ao reconstruir o materialismo histérico™,
colocando a dialética n3o entre capital e trabalho e forgas produtivas e
relagdes de producdo, mas entre trabalho e interagdo, que ao longo de seu
desenvolvimento vao se transformar em sistema e mundo da vida, mediados
pelo agir estratégico e comunicativo.

Além de estar, neste periodo, no centro destas discussdes da guinada
lingiiistica, recebendo as mais diversas criticas pela ousadia e originalidade
de sua teoria, Habermas estava trabalhando em um projeto empirico do Insti-
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tuto Max Plank, que tentava compreender os problemas das sociedades de
capitalismo avangado.

No bojo desta tentativa de levantar instrumentos tedricos que permi-
tissem uma compreensdo da realidade empirica a ser investigada, descobre
que os conceitos de crise existentes nos diferentes campos do saber e, nota-
damente, nas Ciéncias Sociais, ndo tém potencial analitico explicativo para
as questoes que coloca®™. Passa, entdo, a construir processualmente este con-
ceito, tendo como suporte sua propria visdo emergente de uma teoria social e
conseqiiente teoria da evolugdo social ¢ do agir comunicativo. Como ne-
nhuma destas teorias esta ainda totalmente sistematizada e encontram-se em
processo de construgdo, ¢ natural que o conceito de crise, construido no a-
mago deste processo mais amplo de estruturagdo, sofra a influéncia deste
contexto. Isto explica o carater hermético da obra, sua busca por um conceito
que s6 pode ser achado em sua inteireza, quando o pensamento do autor se
torna mais claro e sistematizado. Deste modo, o leitor iniciante em Haber-
mas, que ndo esteja familiarizado com sua produg¢do mais ampla, tera difi-
culdades em captar o que este tedrico entende por crise. E o que ele entende?

Uma primeira ida a obra nos mostra que Habermas esta realmente
empenhado neste entendimento. Isto fica evidenciado no fato de que a tradu-
¢a0 analisada apresenta um total de 191 frases, nas quais aparecem a palavra
crise, sendo que, em 29 frases, esta palavra aparece mais de uma vez. Exis-
tem periodos em que aparece seis vezes. No total, existem 231 momentos em
que se 1€ crise. O mais interessante ¢ que, em nenhum destes momentos, o
autor nos disse o que este termo significava, ndo o definindo. Foi construin-
do-o em um processo de clarificagcdo e ocultagdo. A concepgao teve que ser
extraida. O quadro 1 (na pagina seguinte) nos mostra o processo de criacao
das categorias de andlise criadas a partir da investigacao interna das frases.

Uma analise deste quadro nos mostra a dificuldade de extragdo do
conceito, quando nos deparamos com a categoria de frases sem contetido
analitico: por estarem sem sentido ou, o que € pior, por deturparem o pensa-
mento do autor. Como exemplo da primeira, temos:

“Vimos que uma crise do sistema econémico pode ser contada ape-
nas quando disputas politicas (lutas de classe) mantém e ndo mu-
dam condigoes estitucionais limitropes da produgdo ...”

Na analise desta frase consegui descobrir que contada seria contida.
Pode-se até entender o engano do tradutor, considerando-se o forte poder da
linguagem na teoria habermasiana e seu desejo de contar (relatar) crises. Mas
o que € uma condicao estitucional limitrope, deixo a imaginagdo do leitor.

92 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



Mais grave sdo os periodos em que o pensamento do autor foi alte-
rado. Como exemplo, temos:

“Temos de contar com tendéncias culturais de crise, quando as es-

truturas normativas mudam, conforme sua morte inerente, de tal

modo”...

Quadro 1 - Categorias de Analise da palavra Crise na obra A Crise de Legi-
timagdo do Capitalismo Tardio.

A - Frases Decla- | 1. Sem contetido a) por estarem sem sentido 3
rativas: (182 fra- |analitico (9 fra-
ses) ses)
b) por deturparem o pensamen- 6
to do autor
2. Com conteudo a) para localizar diferentes con-
analitico (173 fra- cepgdes de crise 13
ses)
b) para localizar diferentes tipos
de crise 90
c) para levantar elementos ex-
plicativos da crise 70
B - Frases Inter- | 1. Isolada (1 fra-
rogativas (9 fra- |se) 1
ses)
2. Sequenciadas
(8 frases) 8
Total: 191 frases | Total: 191 frases Total 191

Aqui, claramente, ndo ¢ uma tendéncia cultural de crise (como se a
crise fosse um problema da cultura), e sim uma crise cultural. Este problema
de inversdo é uma constante e deixa o leitor confuso, sem saber as relagdes
entre os elementos apresentados. Assim, crise de racionalidade, na tradugéo,
transforma-se em racionalidade da crise. Teoremas da crise de legitimagdo
transformam-se em teoremas da legitimagdo da crise. A crise da motivagdo
transforma-se em motivagdo da crise. E claro que estas trocas ndo sdo sim-
ples. O sentido logico e analitico ¢ alterado. O mais interessante ¢ quando
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esta troca cria categorias novas de analise. Seria necessario reler “O Capi-
tal”, para verificar se nos amplos modos de producdo propostos por Marx
existe o capitalismo sem producdo. Para o tradutor existe um instigante “no
modo de capitalismo de produg¢do”. Creio que Habermas estava querendo
dizer “no modo de producdo capitalista”. Vale ressaltar que estas impreci-
soes foram destacadas apenas nas frases em que a palavra crise aparecia, o
que representa uma parcela minima do total de paragrafos no mesmo estilo.

Continuando a analise das categorias expressas no quadro anterior, a
mais rica, a meu ver, € a que apresenta conteudo analitico para localizar dife-
rentes concepgdes de crise. Foi nesta categoria ¢ em apenas uma frase da
obra que consegui uma forte evidéncia do que vem a ser este termo para
Habermas. A partir desta, também espero ter conseguido argumento para
sustentar, posteriormente, que este tedrico permanece sendo dialético, apesar
de ser visto, por muitos estudiosos, como ndo o sendo mais. A frase, aparen-
temente simples, ¢ que revelou grande potencial foi a seguinte:

“Para usar a expressdao ‘“‘capitalismo tardio”, tem-se de adiantar a
hipotese que até no capitalismo regulado pelo Estado, mudangas so-
ciais implicam em “contradi¢ées” ou crises”.

Como o autor ndo estava, pela analise feita no contexto da afirma-
¢do, (paragrafo), usando uma idéia de exclusdo (ou bem contradi¢do, ou bem
crise), inferi que o elemento essencial da idéia de crise, em Habermas, seria
contradicdo. Em func¢do desta inferéncia, procurei no texto todas as frases
em que aparecia esta palavra e a submeti a analise. A hipotese foi fecunda.
Posso afirmar que, para Habermas, crise é contradicio. Resta saber quais
seriam os elementos basicos desta.

Estes elementos foram sendo processualmente construidos e nesta
categoria de analise (A-2.a, conforme o quadro 1) consegui dados para ras-
trear o processo. Para que a linha de raciocinio, neste rastreamento, ndo fi-
casse fragmentada, a partir deste momento passei, também, a trabalhar com
dados da categoria A-2.c, que levantam elementos explicativos da crise.
Resta, agora, a questdo: como a concepgao foi construida?

Em primeiro lugar, comega distinguindo, a meu ver, cinco concep-
¢Oes para crise € ndo apenas trés, conforme colocado por Siebeneichler
(1989). Esta ndo ¢ apenas uma questdo numérica de pouca importancia. E
essencial para a compreensdo da sutileza da critica habermasiana em relacao
aos conceitos marxistas e sistémicos de crise, sendo os ultimos considerados
tanto em suas vertentes parsoniana quanto luhmanniana.
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Assim, para Habermas, na minha leitura, as cinco concepgdes sdo:
1) a médica; 2) a dramatica; 3) a marxista; 4) a sistémica; ¢ 5) a cientifico-
social util. A grande confusdo estabelecida nestes cinco diferentes tipos, e
que o autor nao se propoe a clarificar, ¢ que os trés ltimos s@o considerados
cientificos, ou seja, possuem valor explicativo para a compreensdo de pro-
blemas na area das Cié€ncias Sociais. Dai estes trés poderem ser considerados
como uma unica categoria. Uma leitura atenta, no entanto, mostra a dificul-
dade epistemologica de tal jungdo. A possibilidade reside apenas no fato de
serem cientificos, mas o conceito de ciéncia subjacente a cada um destes trés
tipos ¢ diferente. Outra dificuldade ¢ que Habermas se refere aos trés ultimos
como crises sistémicas. No entanto, também o conceito de sistema ¢ diferen-
te nos trés.

Deste modo, apesar de terem (a marxista, a sistémica e cientifico-
social util) a rubrica geral de concepgdes sistémicas cientifico-sociais, sdo
distintas nos conceitos de ciéncia e sistema que as embasam. Assim, a con-
cepegdo de ciéncia que embasa os conceitos marxista e habermasiano ¢é dialé-
tica e, em relagdo a sistémica, ¢ funcionalista-estrutural (Parsons) e estrutu-
ral-funcionalista (Luhmann)*.

O conceito de sistema na concep¢do marxista estd ligado a crises
sist€émicas no capitalismo. Neste caso, o capitalismo € o sistema ¢ nao signi-
fica que sistémico seja o quadro teodrico que o explica. A analise marxista ¢
totalmente diferente da analise funcional.”” O conceito de sistema na concep-
¢30 numero quatro ¢ o que conhecemos como teoria dos sistemas, que da a
base ao funcionalismo nas Ciéncias Sociais. J& o conceito de sistema para
Habermas ¢ diferente dos anteriores que, por sua vez, ja sdo diferentes entre
si. Para este, sistema ¢ uma categoria de analise, distinta do mundo da vida.
Em outras palavras, a visdo da totalidade social em Habermas implica em
uma dupla constru¢ao do real na sua teoria social: o mundo da vida e o sis-
tema. O primeiro, regido pela racionalidade comunicativa ¢ em cuja esfera
estariam os elementos da cultura, da sociedade e da personalidade, encarre-
gado da produgdo simbdlica. O segundo, regido pela racionalidade estratégi-
ca ¢ teleologica, encarregado da reprodugao material. Esta dupla visdo esta-
ria fundamentada, em tultima analise, nas categorias trabalho (sistema) e
interagdo (mundo da vida).

Em funcao de toda esta complexidade, ndo vejo como incluir as con-
cepgoes de crise em trés categorias (médica, dramatica e sistémica cientifico-
social) e prefiro, como o proprio Habermas o faz, porém de modo ndo expli-
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cito, manter os cinco tipos anteriormente listados. E por que aparecem estes
diferentes niveis?

A meu ver, Habermas, bem no seu estilo de dialogar com o interlo-
cutor (no caso, as diferentes concepgdes), procura ir extraindo, de cada um
deles, o que cada um pode dar, acrescentando, também, sua compreensdo.
Neste movimento, vai mantendo, com estas concepgdes de crise, um dialogo
crescente para a construcao de sua propria visao.

Assim procedendo, da concepcao médica, retira a idéia de que toda
crise tem uma forga objetiva, um significado normativo e envolve o sujeito.
Da concepgao dramatica, retira uma no¢ao complexa do sujeito que ndo ¢
apenas envolvido, um ser passivo, mas que tem que reestruturar sua propria
identidade, salvar-se desta perda e recompor seu sistema de personalidade.
Enfatiza que isto pode ser visto na estética classica de Aristoteles a Hegel,
que passa a idéia de que o sujeito em crise encontra-se em uma encruzilhada,
em um processo fatal. A relagdo, ja estabelecida na concepc¢ao médica e en-
fatizada na dramatica, entre crise e sujeito, ¢ reforgada nas frases categoriza-
das, como tendo poder para levantar elementos explicativos da crise. Em
varias delas encontramos a idéia de que ndo existe crise sem que sujeitos se
envolvam nela de uma forma consciente e participativa.

Até o momento, pude identificar alguns elementos para sistematizar
a concepgdo de Habermas. Assim, crise é uma contradi¢do™, que surge por
forgas objetivas®, envolvendo sempre o sujeito que da a esta um significado
normativo e se transforma e liberta ao soluciona-la. E interessante observar
que aqui ja aparecem os elementos objetivo e subjetivo de sua teoria social.
Falta apenas o elemento intersubjetivo, que vai achar no mundo social®.
Este elemento social vai ser encontrado no enfrentamento que Habermas faz
aos conceitos de crise marxista e sistémico.

Da concepcdo marxista, retira a propria nogdo de que as Ciéncias
Sociais s6 podem entender seus problemas com um conceito cientifico-social
de crise. Vale a pena reproduzir as Unicas trés frases que dedica explicita-
mente a Marx,’' para facilitar os comentarios:

“Pois Marx desenvolveu, pela primeira vez, um conceito cientifico-
social de crises sistémicas, é diante destes antecedentes que falamos
hoje de crises sociais e economicas.”

“Quando, por exemplo, mencionamos a grande crise economica do
inicio da década de 1930, os tons marxistas sdao indisfarcaveis.”
“Mas eu ndo quero acrescentar a historia da dogmatica marxista

uma outra elucidacdo da sua teoria das crises.”
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Uma analise destas frases nos mostra, no minimo, trés elementos.
Inicialmente, que considera Marx o primeiro cientista social a construir um
conceito cientifico social de crise; em segundo lugar, que o conceito de Marx
prioriza o econdmico™ e, em terceiro lugar, que esta forma de compreender
a crise, apenas a partir do econdmico, transformou-se em uma dogmatica.
Isto, no entanto, ndo significa descartar Marx. A critica ¢ dirigida a dogmati-
ca marxista.

A meu ver, desistindo de dialogar com posturas teoricas cristaliza-
das, busca em outras fontes elementos para dialogar diretamente com Marx,
notadamente o chamado “jovem” dos Manuscritos Econémicos e Filosoficos
¢ da Ideologia Alema. Estes outros elementos sdo buscados em teoricos soci-
ais como Parsons ¢ Luhmann, tendo como suporte critico a todos, Max We-
ber. A construgdo do conceito de crise, a partir da incorporagdo do pensa-
mento destes tedricos, extrapola os limites de um didlogo. Vira um verdadei-
ro discurso filosofico.

Ao discursar, com tantos e variados interlocutores, vai demolindo
sutilmente a concepcdo de crise que cada um deles tem. A marxista ja foi
descartada, como vimos acima, pelo seu economicismo dogmatico. Qual
seria a critica basica a quarta concepcao? Uma primeira pista pode ser en-
contrada nas seguintes frases, que introduzem o conceito sistémico funciona-
lista:

“Meu objetivo é introduzir sistematicamente um conceito cientifico-
social util sobre crises.” (o grifo é meu)

“Hoje nas ciéncias sociais é usado freqiientemente um conceito teo-

rico-sistémico de crise.” (o grifo € meu)

Na analise destes periodos, podemos observar, inicialmente, que
Habermas esta buscando um conceito cientifico-social util de crise e que
hoje, nas Ciéncias Sociais, existe um conceito sistémico. Resta saber o que
ele entende por utilidade, hoje e conceito sistémico.

Uma ida a categoria dos elementos explicativos da crise mostrou a
grande preocupag¢ao de Habermas em construir um conceito que tivesse po-
der explicativo do real, captado em sua concretude e historicidade. Isto pode
ser evidenciado nas frases que reforcam a necessidade de investigagdes em-
piricas, de ida ao mundo objetivo, intersubjetivo e subjetivo, com instru-
mentos conceituais tedricos, que permitam a compreensao e, se possivel, a
transformacao dos mesmos. Assim, a utilidade do conceito esta diretamente
ligada ao seu potencial tedrico face ao empirico, e vice-versa. A seguinte
frase ilustra esta idéia:

Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho, 1997 97



“Ndo ¢ facil determinar empiricamente a probabilidade das condi-
¢oes de limite sob as quais as possiveis tendéncias de crise de fato se
estabelecem e prevalecem.”

O contexto em que usa a palavra “hoje” nas Ciéncias Sociais esta
aqui diretamente ligado a Parsons e Luhmann. A influéncia destes tedricos
no pensamento de Habermas, neste momento de sua constru¢ao do conceito
de crise, ¢é fundamental. E deles o conceito sistémico de crise (o quarto, na
classificacdo anterior que vai de um a cinco) que apresenta e critica para a
construgdo de seu proprio conceito (o quinto) .

Uma ida a categoria A-2.a nos mostra, em duas frases, a concepgao
sistémica de crise. Estas sdo:

“Conforme esta perspectiva sistémica, as crises surgem quando a
estrutura de um sistema social permite menores possibilidades para
resolver o problema do que sdo necessdarias para a continua exis-
téncia do sistema”.

“Neste sentido, as crises sdo vistas como disturbios persistentes da

integrag¢do do sistema”.

Uma analise destas frases nos mostra a grande diferenca entre a con-
cepgdo habermasiana e funcionalista de crise. Enquanto a primeira enfatizou
a categoria contradi¢do, o que observamos na segunda ¢ a énfase na integra-
¢do. E integracdo a qué?

Buscando os elementos explicativos da crise, vista sob uma otica
funcionalista, observamos a propria légica da analise funcional®®. Habermas,
neste livro, refere-se sempre ao fato de o sistema ter estados-meta, que, ao
serem abalados, entram em crise, buscando seu reequilibrio. Respondendo a
questdo acima, a integracdo ¢, assim, uma integracdo do sistema a sua pro-
pria refuncionalidade interna abalada, o que ndo o permite ir além de seus
proprios limites. As implicagdes politicas de tal visdo harmoniosa ou de bus-
ca por uma harmonia na manuteng¢do da ordem e do equilibrio estdo farta-
mente demonstradas na literatura.

Em relagdo a Luhmann, o didlogo foi mais complexo para a critica
de sua concepgao de crise, que também ¢ funcionalista, porém de um funcio-
nalismo bem mais sofisticado do que o parsoniano. Luhmann percebe as
dificuldades de Parsons em seu modelo idealista de sistema. Este ndo teria
como ser confrontado com as estruturas da realidade objetiva, derivando
no¢des explicativas do real, de modo tautoldgico e sem poder heuristico.
Cria, entdo, a nogao de “estruturificacdo” que, aliada as potencialidades da
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cibernética, poderiam dar forga heuristica para a compreensdo dos problemas
que abalariam os sistemas 3* ocasionando suas crises.

Apesar de toda a sofisticacdo da analise de Luhmann, segundo
Habermas, ele ndo consegue superar os limites da ldgica funcional, chegando
no maximo a ser um estrutural-funcionalista (explica a fungdo do sistema em
relagdo a uma nocdo de estrutura externa a este, a estruturificacdo). A pala-
vra chave desta concepcdo de crise continua sendo integracdo a um ¢ de um
sistema, que pode até englobar outros, mas sempre dentro de seu controle. Ja
Habermas a vé como contradi¢do, manifestada dentro de dois sistemas e
entre dois sistemas.

Esta concepgdo de crise em Habermas pode ser vista em uma frase
da categoria A-2.a. Esta ¢é a seguinte:

“Um conceito de crise concebido social-cientificamente precisa a-

preender a conexdo entre integragdo-sistema e integracdo-social.”

(o grifo é meu)

Ao analisarmos esta frase, observamos a existéncia de uma conjun-
cdo aditiva e. Isto significa que temos dois sistemas: o sistema propriamente
dito e o social, e que cada um deles tem sua propria logica de integragdo e
estdo conectados entre si, porém separados. Na medida em que Habermas for
sistematizando sua teoria social, estes dois blocos analiticos receberdo os
nomes de Sistema e Mundo-da-Vida. Na medida em for desenvolvendo sua
teoria da racionalidade, vamos observar que o sistema sera regido pela razio
estratégica e teleologica, e que o mundo da vida terd a razdo comunicativa
como suporte do agir comunicativo, desenvolvido em sua TAC (teoria do
Agir Comunicativo). Estas categorias estdo sistematizadas e analisadas nos
dois volumes de sua obra surgida em 1981, e que compde mais de mil pagi-
nas: The Theory of Communicative Action (1987).

No entanto, neste livro objeto de analise, estas idéias ainda estdo em
processo de construcdo e fica muito dificil a sistematizagdo do conceito de
crise em Habermas. Vale enfatizar que este autor, nesta obra, elaborou ape-
nas trés frases, que teriam poder de extragdo de sua concepgdo especifica. A
primeira, que relata o elemento contradi¢do; a segunda, que estipula os dois
sistemas e uma terceira, que sera analisada a seguir. A frase ¢ a seguinte:

“Para cada uma das trés formagéoes sociais esbocarei o principio

determinante de organizacdo, indicarei as possibilidades que abre

a evolugdo social e deduzirei o tipo de crise que permite.” (o grifo é

meu)
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Uma analise desta frase nos vai dar pistas para entendermos como
conciliar a no¢do de contradigdo, expressa na primeira, com a idéia de inte-
gracdo, expressa na segunda (integracdo-sistema e integragdo-social). Desta
compreensao das nogdes de contradicdo e de integracdo depende, entre ou-
tras, a meu ver, a leitura que muitos estudiosos fazem de Habermas, ora co-
mo funcionalista, ora como dialético. No entanto, para que esta compreensao
seja clarificada, temos que seguir os indicios dados na frase acima. Estes
estariam nas nog¢des de formagao social, principios determinantes de organi-
zagdo, evolugdo social e tipo de crise. Conforme sustentei anteriormente,
percebo Habermas como dialético. Sua dialética, no entanto, ¢ diferente da
marxista e da hegeliana. Em relag@o a primeira, porque ndo considera apenas
a categoria trabalho como sendo o motor das contradigdes. Acrescenta a
categoria interacdo, tornando o materialismo histérico mais complexo. Em
relacdo a segunda, porque sua dialética é de base materialista e ndo idealista.
Em comum com ambos possui a idéia de uma historicidade (sem ser histori-
cista), de uma totalidade e da contradicao.

Assim, para Marx, a historia seria movida pela luta de classes, tendo
como base a contradi¢do entre capital e trabalho, advinda da analise deste
como categoria sociologica fundamental *°, e sua nogio de totalidade seria a
categoria modo de produgdo expressa no teorema da base/superestrutura. Ja,
para Hegel, a historia seria a realizagdo do Espirito, e a contradi¢do estaria
na negac¢do constante de uma tese por uma antitese, que geraria uma nova
tese, ¢ sua totalidade implicaria em uma volta do Espirito sempre a si mes-
mo, na reconciliagdo destes elementos. Para Habermas, a explicacdo é outra
e sua dialética torna-se especifica. A meu ver, mais rica, por incorporar ou-
tros elementos analiticos, como a interagdo (linguagem) e uma concepgao
ampliada da racionalidade, que permitem analisar o potencial da razdo e do
agir comunicativo, inerentes a condicdo humana, aumentando assim o poder
explicativo do real. Para explicar sua dialética, tem que elaborar, com base
em sua teoria social, uma teoria da evolucdo social ¢ nesta, as nogoes de
histdria, contradi¢do e totalidade sdo diversas das anteriores.

Sua visdo da historia é sui generis*®. Assim como Marx, admite dife-
rentes formagdes sociais, mas estas seguiriam uma evolucao de acordo com
o principio organizacional proprio a cada uma, e este principio seria o possi-
vel dentro da capacidade de aprendizagem de cada formagao. De modo ana-
logo ao das criancas que aprendem e mudam de estidgio evolutivo, tendo
como base suas possibilidades onto-genéticas, o mesmo ocorreria com as
sociedades que, de acordo com o potencial de aprendizagem, implicito no
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principio organizativo que as embasam, também mudariam para outra for-
magao social. Em outras palavras, haveria uma homologia entre ontogénese
e filogénese.

Enquanto Marx falava em modos de produgdo primitivo, asiatico,
feudal, capitalista, socialista ¢ comunista, todos movidos pela economia,
Habermas fala em formagdes arcaicas, tradicional, de capitalismo liberal e
capitalismo avangado, tendo como principios organizacionais o sistema de
parentesco, a linhagem, a fungdo politica ¢ a fungdo juridica formal. Enquan-
to no primeiro, o fator econdmico seria sempre o principio organizativo ba-
sico, no segundo, cada formacdo social teria seu proprio principio organiza-
tivo e somente no capitalismo os problemas do sistema teriam raizes nas
contradigdes econdmicas, porque s6 no capitalismo o complexo institucional
da lei formal permitiria um mecanismo baseado no mercado, para regular o
acesso a propriedade e a distribui¢do da riqueza .

Em outras formagdes sociais, com outros principios organizativos, as
crises nao teriam, necessariamente, base econdmica. As crises mais graves
estariam, assim, ligadas ao modo como estes principios organizacionais fos-
sem afetados. Como o principio organizacional das sociedades primitivas era
0 parentesco, as crises procederiam de contradi¢des internas. As contradi-
¢Oes somente tornam-se externas, quando o principio organizacional vai
permitir uma confrontagdo entre dois sistemas distintos, o que vai comegar a
ocorrer nas sociedades de classe e ter seu auge no capitalismo, com a separa-
¢ao total entre sistema e mundo da vida, cada qual com sua propria raciona-
lidade e formas de contradicdes.

Retornando a frase tomada como paradigmatica para fazer o excurso
anterior, podemos observar que Habermas esta se referindo a trés formacoes
sociais, € ndo a quatro, conforme indiquei (arcaica, primitiva, capitalismo
liberal e capitalismo avangado). E isto porque deixa de lado a andlise das
crises das sociedades arcaicas, considerando que nestas ainda ndo havia a
separagdo entre mundo-da-vida e sistema e, portanto, as contradigdes seriam
apenas internas.

A grande dificuldade, a meu ver, para se entender a concepgido de
crise em Habermas, é que este incorpora e nega principios extraidos tanto da
dialética quanto do funcionalismo. Deste modo, incorpora da dialética a no-
¢do de contradi¢do e, do funcionalismo, a idéia de integracdo e trabalha com
ambas dentro de sua propria visdo de totalidade e historicidade, que é dife-
rente das anteriores. A totalidade sistémica é o proprio sistema em si. E una
e, portanto, funcional a si mesma, no sentido de se manter. A totalidade mar-
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Xista expressa no teorema de base e superestrutura, levou a uma interpreta-
¢do reducionista e economicista da realidade a ser transformada. A totalidade
habermasiana, expressa na sua teoria social de sistema e mundo da vida,
permite compreender o papel da integracdo e da contradicdo de um modo
mais rico, € que pode nos mostrar como o capitalismo encontra sua propria
logica para vencer suas crises. As vezes uma logica tio fina, que leva alguns
tedricos’” a achar que esta formagio social atingiu seu ponto maximo e nio
pode ser superada por nenhuma outra formagao social.

A analise das frases, em que Habermas fala de integragdo e contradi-
¢do relacionadas a crise, deixa perceber a seguinte logica. O sistema (en-
quanto categoria da totalidade habermasiana, que implica em sistema ¢ mun-
do da vida) é um sistema em si, com sua préopria ldgica (na visdo sistémica),
assim como o mundo da vida. Deste modo, ambos tentam manter seu equili-
brio e superar as diferentes crises ou contradigdes que os abalam. Tentam
manter a integracdo, administrando a crise e contornando-a. Quando isto ja
ndo ¢ mais possivel pela mudanga do principio organizacional, instala-se um
tipo de crise mais forte, baseada na contradigdo entre subsistemas, que se
deslocam, ou no proprio sistema, interferindo no mundo da vida.

Posteriormente, Habermas vai sistematizar melhor esta idéia no con-
ceito de colonizagdo®. Resumindo: o sistema sempre tenta manter sua inte-
gracdo e administrar a crise, em suas diferentes formas, mas o nivel de a-
prendizagem social contido no principio social de organiza¢ao quebra esta
integragdo, e¢ a contradi¢do se instala, gerando crises mais acentuadas. As
seguintes frases, entre outras da categoria A-2.c, sdo elucidativas:

“Nas sociedades tradicionais, as crises aparecem quando, e apenas
quando, problemas de condugdo ndao podem ser resolvidos dentro da
possibilidade do espaco circunscrito pelo principio de organizagdo
e portanto produz perigos para a integra¢do do sistema que amea-
cam a identidade social”.
“Por intermédio dessa seqiiéncia, podemos explicar a moderagdo
das crises economicas ciclicas, diante de uma crise permanente que
aparece, por outro lado, enquanto uma matéria jd processada ad-
ministrativamente e, por outro lado, com um movimento ainda ndo
controlado adequadamente do ponto de vista administrativo.”
Nestas frases, fica claro o desejo de o sistema controlar a crise, man-
tendo sua integracdo. Mas a possibilidade de crises fugirem do controle e
ocorrer contradicdo nao ¢ descartada, conforme vemos na frase: “Isto ndo
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exclui consideragoes nas quais a administra¢do da crise falha, com conse-
qiiéncias profundas.”

Para Habermas, existem diferentes tipos de crise, cada qual com sua
especificidade e logica, porém relacionadas entre si, na medida em que sua
teoria social apresenta uma totalidade capaz de abarcar uma compreensio
destas nas suas relagdes internas e externas, nas suas capacidades de integra-
cdo e contradi¢do. Na medida em que cria um conceito cientifico social 1til
de crise, que tenta superar os quatro anteriores analisados, consegue, a meu
ver, ir além da logica da analise funcional e do materialismo histérico mar-
xista reducionista e ter uma base analitica, para embasar sua pesquisa sobre
as tendéncias de crise no capitalismo avangado e sustentar a tese de que:

“As sociedades capitalistas avangadas, pré-supondo que ndo te-
nham em conjunto superado a susceptibilidade da crise intrinseca
do capitalismo, estdo em perigo pelo menos diante de uma dessas

possiveis tendéncias de crise”.

Quadro 2 - Identificagdo dos Tipos de Crises que aparecem na obra A4 Crise
da Legitimagdo do Capitalismo Tardio.

TIPO

FRASES

Econdmica

Sistemas Sociais/Social
Identidade

Capitalismo Avangado
Sistema/Sistémica

De Consciéncia na Classe Burguesa
Permanentes

Reincidentes Periddicas

Endémica

Permanente nas Finangas
Inflacionaria

Processadas e Reprimidas
Ecoldgica

Racionalidade

De legitimacao

Motivagao
Producao
Politica

Consumo

12, 41, 43, 49, 58, 59, 73, 80, 89, 90, 94,
95, 98, 106, 118, 123, 124, 129, 132
137, 150, 151, 152, 156, 179

18, 19, 58, 60, 69

29, 46, 89, 105.

34, 66, 82, 117, 134.

40, 43, 46, 47, 61, 62, 71, 83, 86, 89,
103, 157, 175, 176

52.

53, 177.

55.

70.

72,96

73.

81.

84.

89, 101, 105, 114, 118, 159, 161, 163,
164, 184.

89, 115, 118, 165, 167, 168, 185, 186.
92, 100, 109, 112.

99.

101.
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Sécio-Cultural 118, 119.

De Desenvolvimento/Crescimento 127, 138.

Que ndo pode ser apreendida de modo

ortodoxo 130.
Administrativa Governamental 153.

Adolescente 169, 170, 171, 172.
Surgida de Baixo para Cima 180.

Ciclo Vital 188.

(obs.: Os numeros sublinhados referem-se a frases em que a palavra crise
aparece mais de uma vez).

Portanto, segundo o conceito de crise de Habermas, todos aqueles
que acreditam que, com o capitalismo avangado alcangamos a formagdo
social mais completa, devem precaver-se contra as seguintes tendéncias de
crise: econdmica, de racionalidade, de legitimagdo e de motivagdo. Estas, por
terem possibilidade de alterar o principio de organizagdo da formagdo social
capitalista, sdo as mais agudas e analisadas pelo autor em detalhe. No entan-
to, existem varias crises no bojo destas, ¢ que também podem ameagar a
integragdo do sistema. Encontrei as seguintes, listadas no quadro 2 (vide
pagina anterior), por ordem de aparecimento.

Como se pode observar, existem crises que aparecem no interior do
sistema e que sdo relacionadas as esferas do trabalho e do Estado; aquelas
que aparecem no interior do mundo-da-vida, relacionadas a cultura, socieda-
de e personalidade, e também aquelas relativas ao proprio processo de avan-
¢o do sistema no mundo-da-vida, ligadas a coloniza¢cdo. Uma melhor com-
preensdo desta complexidade de crises pode ser dada, passando-se a ltima
categoria de analise.

Retornando ao quadro 1, podemos observar que ja foram discutidas
as categorias relativas as frases declarativas: sem conteudo analitico e com
contetido de analise. Procurei identificar e analisar as diferentes concepgdes
de crise, levantando alguns elementos explicativos desta e os tipos listados
pelo autor.

Falta, agora, a categoria das frases interrogativas, que sao elucidati-
vas, na medida em que evidenciam preocupagdes centrais do autor na cons-
trugdo do seu conceito cientifico-social util de crise. Um detalhe permitiu a
sub-categorizagdo: ha uma frase isolada e, depois, as interrogagdes vém em
seqiiéncia, todas ao mesmo tempo, como se, naquele momento, aspectos
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basicos devessem ser enfatizados. Deste modo, o primeiro questionamento ¢é
expresso na frase:

“Como poderiamos distinguir tais ideologias de crises diante de va-
lidas experiéncias de crise, se as crises sociais so pudessem ser de-
terminadas a base de fenomenos conscientes?”’

Isso nos mostra a preocupagdo, ja enfatizada, de Habermas incluir,
em seu conceito de crise, a no¢ao de sujeito concreto, prevenindo-se, assim,
de qualquer postura estruturalista, que tira o sujeito da historia. A implicacao
ética desta postura € clara no sentido de compromisso politico do sujeito com
a transformagdo do mundo. No entanto, existe ai algo mais do que apenas o
sujeito consciente, que capta fendmenos em uma postura objetivada da reali-
dade. Existe a necessidade de que este sujeito va além dos fendmenos cons-
cientes e seja capaz de distinguir o que ¢ ideologia daquilo que ¢ uma expe-
riéncia valida, e isto vai implicar em que Habermas desenvolva de modo
mais sistematico, posteriormente, uma teoria dialética do sujeito, visto nao
como um ser que se utiliza apenas da razao estratégica para modificar a natu-
reza objetiva através do trabalho, mas, também, um ser que inerentemente
traz em sua condi¢do humana o agir comunicativo capaz de, pela intersubje-
tividade, superar a filosofia da consciéncia. A meu ver, esta frase interroga-
tiva, aparentemente simples, ¢ que coloca trés vezes a palavra crise, ¢ rica
por mostrar as preocupagoes emergentes de Habermas em sua famosa guina-
da lingtiistica no inicio da década de 70, que ¢ a época deste texto.

As demais frases interrogativas vieram em bloco, o que foi eviden-
ciado na numeracdo sequenciada atribuida as frases. O que estaria angusti-
ando tanto Habermas, para se fazer tais colocacdes?

Nestas questdes, o enfoque ndo ¢ a consciéncia, onde enfatiza o su-
jeito e sua capacidade de comunicagdo, em outras palavras, a interagdo. O
foco, a meu ver, tem relagdo com a problematica de sua outra categoria ori-
ginal de analise: o trabalho®’. Esta categoria (trabalho) ndo aparece de modo
explicito nas oito questdes formuladas, e sim no modo como foi interpretada
por marxistas, levando a uma énfase nas crises econdmicas explicadas a
partir da propria logica do capital, que implicaria em uma mudanca da for-
magao social capitalista através de meios econdmicos como o crescimento
das forgas produtivas. Em suma, um conceito linear e economicista de pro-
gresso, duramente criticado por Habermas a partir de seus questionamentos.
Se ndo, vejamos:

“Eu gostaria de levantar a pergunta ainda ndo respondida satisfa-

toriamente, mudou o capitalismo? da seguinte forma: mudou a con-
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tradi¢do fundamental da efetiva formacgdo social capitalista, do
mesmo modo, sob as formas de aparecimento do capitalismo orga-
nizado, ou mudou a logica da crise?”

“Transformou-se plenamente o capitalismo numa formacgdo social
pos-capitalista, que superou a forma eivada de crises do crescimen-
to economico?”’

Como se pode observar, estas questdes estdo todas, como as demais,
ligadas a crise economica do capitalismo. A clareza da colocagdo: ou mudou
a logica da crise?, nos mostra como Habermas esta longe da idéia de Marx,
expressa no Manifesto Comunista, de que o capitalismo estaria proximo de
seu declinio. A ansiedade revolucionaria de Marx, para superar logo este
injusto modo de produgdo e todo o contexto histdrico no qual estava imerso,
ndo permitiram que ele visse toda a forga de reintegracdo do capitalismo a
novas formas de adaptag@o sistémica, mudando sempre para permanecer o
mesmo™. Habermas percebe a possibilidade de o capitalismo administrar as
crises. Mas também coloca que certas crises ndo administraveis deslocam-se
para outras esferas. A seguinte indagacdo ¢ ilustrativa deste fato:

“Se ndo, a crise economica leva, como Marx esperou, rumo a uma
crise social através da crise politica; por outras palavras, pode ha-
ver uma luta revolucionaria numa escala mundial?”
“Se ndo, para onde se deslocou a crise econémica?”

As respostas a estas questdes, que o proprio autor se faz, nao sdo
desenvolvidas em toda sua riqueza nesta obra especifica e necessitam ser
compreendidas no contexto de sua producdo. De qualquer modo, neste livro,
fica clara que a idéia de uma revolugdo em escala mundial feita nos moldes
ortodoxos pela classe proletaria, esta descartada, por Habermas, pela propria
capacidade do capitalismo avancado de administrar a crise entre capital e
trabalho, criando condigdes tais que a propria nogao de classe torna-se dilui-
da e sem poder empirico e conceitual de explicagdo do real'.

Mais instigante € a outra questdo. Onde estaria a crise fundamental
da formacao capitalista avangada? Em outras palavras, onde estaria a contra-
di¢do basica? Esta resposta, ainda embrionaria neste texto, sera depois mais
trabalhada pelo autor em suas obras posteriores. De qualquer modo, ja po-
demos afirmar que a crise maior estd no deslocamento que o sistema faz ao
invadir o mundo da vida, ao coloniza-lo.

O conceito de crise em Habermas é, em ultima analise, a contradi¢do
entre sistema ¢ mundo da vida, no qual o primeiro coloniza o segundo. Se

conseguissemos inverter o processo, a totalidade poderia deixar de ser uma
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utopia, € o0 homem omnilateral, antevisto por Marx em seus manuscritos € na
ideologia alema, poderia estar concretamente ao nosso lado, dialogando co-
nosco, para que também nos tornassemos sujeitos historicos ativos na manu-
tencdo desta inversdo.

Deste modo, ap6s percorrer as categorias de analise criadas a partir
da investigagdo da obra Crise da Legitimagdo do Capitalismo Tardio e ter
tentado estabelecer relagdes destas com alguns textos mais representativos
do autor, creio ter minimamente extraido do autor aquilo que ele ndo explici-
tou, ndo definiu: seu conceito de crise.

Assim, recapitulando o processo de constru¢do que inicia com a
acep¢ao médica, passando pela dramatirgica, marxista e sistémica, chega ao
seu conceito cientifico social util de crise. O conceito que consegui captar
neste processo foi o seguinte: crises sdo contradi¢des objetivas ocorridas
ou no sistema, ou no mundo-da-vida, ou entre ambos (colonizacio), vi-
venciadas intersubjetivamente por sujeitos concretos e historicos, que
buscam integra-las ou supera-las a partir da légica da possibilidade,
contida em suas especificas formas de racionalidade.

Resta, agora, verificar se este conceito construido, mas ndo explici-
tado, nesta obra escrita no inicio da década de 70, tem potencial analitico
para explicar as crises que estdo ocorrendo vinte anos depois, nos anos
noventa, identificadas no inicio deste artigo. Para isso, farei uma pequena
incursdo nos escritos atuais de Habermas, que discutem estas crises atuais.
Selecionei, pela atualidade e pertinéncia ao tema, dois ensaios e duas
entrevistas: os dois primeiros sdo: A Nova Intransparéncia: a crise do
estado de bem-estar e o esgotamento das energias utopicas (1986) ¢ Que
significa socialismo hoje? Revolugdo recuperadora e necessidade de
revisdo de esquerda (1991), os dois ultimos foram entrevistas dadas,
respectivamente, a Barbara Freitag, em 1989 ¢ a Michael Haller*.
Considerando o critério de maior atualidade, farei uma analise mais
detalhady apenasvigdIidmizada, por escrito, em 1991 a M. Haller, Habermas
analisa as crises desencadeadas pela Guerra do Golfo, unificagdo da Alema-
nha e queda do socialismo real.

Ao longo de suas respostas, nas 112 paginas do livro, embora cite a
palavra crise apenas trés vezes, observei que o conceito cientifico social
sistematizado na década de 70 ¢ util e tem potencial analitico. Se ndo, veja-
mos: (A terceira frase foi alongada para melhor compreensao)
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“Como sempre acontece nos casos de uma transformagdo social a-
celerada, as crises sdo descarregadas sobre a vida, a saude fisica e
psiquica dos individuos mais fortemente atingidos.” (p.60).

“Ensinam também (as experiéncias de unifica¢do) que a Alemanha

foi o unico pais industrializado que, durante a crise econdomica
mundial, langou fora o Estado de direito democratico em favor de
uma ditadura fascista.” (p. 72)

“Nos descobrimos quem nds somos porque aprendemos, ao mesmo
tempo, a nos ver numa relagdo com os outros, inovagoes desse tipo
fazem-nos remontar, muitas vezes, até a adolescéncia. E uma fase da
vida na qual muitas vezes conseguimos vencer, por este caminho,
crises dolorosas. Portanto, a expressdo “emancipa¢do” tem o seu
lugar no ambito do intercambio dos sujeitos consigo mesmos, ou se-
ja, ele se refere a transformagoes descontinuas na autocompreensdo
pratica das pessoas.” (p.99-100)

Na analise destas frases, podemos observar fortes componentes ja
destacados anteriormente no conceito de crise habermasiano. Na primeira, o
de colonizacdo do mundo vital e o envolvimento de sujeitos historicos e
concretos nas crises; na segunda, a grande énfase na relagdo entre crise e
aspectos normativos relativos a constituicdo de estados de direito e, na ter-
ceira, a propria no¢do de superagdo de crises pela intersubjetividade coloca-
da como condicao inerente da emancipagao.

Estas trés frases vistas no contexto da entrevista mostram as contra-
dicdes embutidas na pretensdo da universalidade dos direitos humanos, que
pode se tornar um instrumento de dominacao da cultura européia sobre as
demais, ignorando o respeito pela integridade pessoal e dos povos e o cerce-
amento do didlogo. Vale destacar que a grande critica feita por Habermas ao
encaminhamento destas crises foi a de ndo terem tido o dialogo necessario
para as suas solugdes .

Os demais textos citados também foram analisados e posso afirmar
que os componentes basicos da concepgdo de crise foram tomados como
referencial tedrico analitico para a compreensdo das crises que se agudizam
na década de 90.

Resta agora uma questdo sinalizada no inicio do artigo. Seria o con-
ceito de crise, sistematizado por Habermas, util na compreensdo de proble-
mas que afetam mais de perto os educadores como, por exemplo, os do
campo curricular? Uma rapida incursdo no campo pretende evidenciar que
sim.

108 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



3 - Consideracoes finais: O potencial analitico do conceito
de Crise de Habermas no campo curricular

O potencial analitico do conceito de crise de Habermas para o campo
curricular esta ligado diretamente aos problemas que percebemos no curricu-
lo.

Caso se tenha uma percep¢do positivista deste, que problematize
prioritariamente a questdo do método de seu planejamento e seus principios
bésicos de organizagdo e ensino™ em uma postura prescritiva e/ou legalista,
ndo se vera, neste conceito, nenhum instrumento tedrico fecundo de analise.
Manuais normativos emanados das Secretarias de Educa¢do serdo bem mais
uteis.

Por outro lado, se os problemas percebidos estiverem vinculados a
uma concepgdo de curriculo, que prioriza questdes que relacionam conheci-
mento e poder em uma dimensao epistemologica e politica, comprometida
com lutas concretas por uma sociedade mais solidaria, livre e igualitaria,
entdo o conceito de crise de Habermas podera, nas suas palavras, ser util.
Vale enfatizar que este autor buscou um conceito cientifico-social 1til e ex-
plicitou sua utilidade no seu potencial de compreensdo tedrica ¢ possivel
transformacao da realidade empirica que tentava analisar. Na area do curri-
culo, pode-se questionar: seria util para quem?

A meu ver, seria fecundo para todos aqueles que tentam refletir so-
bre problemas curriculares a partir da segunda percep¢do anteriormente a-
pontada, e que passarei a denominar de critica. Uma revisdo da literatura
critica de curriculo, produzida na década de 90,* nos mostra que certos te-
mas sdo uma constante nesta linha de pensamento rica e heterogénea.

Deste modo, o conceito de crise de Habermas teria potencial analiti-
co para fundamentar reflexdes tedricas sobre cinco pontos basicos, que po-
dem interessar aqueles que tém uma concepgdo de curriculo, que o vincula a
questdes: 1) politicas, de poder e 2) epistemologicas, de construgao social do
conhecimento com forga para enfrentar o proprio poder inerente a este. Os
cinco pontos sdo: 1) politecnia; 2) mudangas nas qualificagdes do mundo do
trabalho; 3) multiculturalismo; 4) cotidiano; e 5) relagdes teoria/pratica.

Em rela¢do ao primeiro ponto, a questdo esta ligada a formagdo de
sujeitos concretos e historicos capazes de construir uma identidade do Eu,
superando a tradicional dicotomia politica entre homem e trabalhador®’, ex-
pressa no curriculo da escola brasileira na divisdo entre formagdo geral ¢
especial. Esta fragmentag@o leva, na filosofia, a busca do sujeito omnilateral,
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na politica, a superagdo entre burgeois e citoyen e, no curriculo, a busca pela
politecnia.

O conceito de crise de Habermas ¢ fecundo neste campo, na medida
em que aponta claramente para o fato de o sistema (Economia e Estado) estar
colonizando o mundo-da-vida e imprimindo sua racionalidade a este, legiti-
mando esta fragmentagdo e ocasionando este dualismo. Tal fragmentagdo
dual ¢ ainda mais agravada, quando se observa que nenhuma delas, por si s0,
estd alcancando seu objetivo. Nem a geral forma o homem solidario, nem a
especial forma o trabalhador qualificado. Em relagdo a primeira, vale a pena
refletir sobre a instigante analise que Adorno faz deste tipo de formagao,
supostamente humanista, que leva pessoas educadas, com alto nivel de pa-
drdes culturais, a conduzirem prisioneiros judeus para as cdmaras de gas ao
som de Wagner™, e se indaga que tipo de educagio seria necesséria para que
a barbarie ndo mais ocorra. Em relagdo a segunda, a experiéncia da lei
5692/71 ¢é evidéncia suficiente.

Em relacdo ao segundo ponto, as mudancas nas qualificagcdes no
mundo do trabalho, o conceito de crise € fecundo, na medida em que aponta,
ndo apenas para as contradi¢des entre sistema ¢ mundo-da-vida, mas as mos-
tra dentro de cada um deles. Neste caso, ndo ¢ impossivel que no proprio
sistema de trabalho se instalem crises que tenham potencial de abala-lo por
dentro. O capital, devido ao seu novo modo de organizar a produgdo, supe-
rando as formas tayloristas e fordistas, estd exigindo um novo tipo de traba-
lhador com novas qualificagdes, que podem ser exploradas por educadores,
que saibam ver, para além deste concreto, o potencial politico embutido nes-
tas novas formas emergentes. Em relagdo a este aspecto ¢ também ao anteri-
or, (politecnia) é importante destacar a grande contribuicio de Markert'’ a
estas questoes.

Em relagdo aos terceiro e quarto pontos, as questdes do multicultura-
lismo e do cotidiano, o potencial analitico do conceito de crise é seminal. Ao
analisar as crises de identidade e as contradigdes geradas no mundo da vida,
este teorico leva para o centro da arena discursiva as questdes dos movimen-
tos feministas, dos negros, ecologistas, homossexuais e o respeito a identida-
de de cada um destes grupos, considerando suas particularidades expressas
no proprio cotidiano do mundo-da-vida.

No entanto, o enfrentamento ontologizado destas questdes, vistas
como o feminismo, a negritude, e outras questoes, ndo ira, a meu ver, inserir
a dimensao politica critica a0 mesmo, podendo-se cair em uma postura re-
produtivista e isolacionista destes grupos e em uma mistificagdo poética da
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realidade do cotidiano. O conceito de crise, destacando as contradigdes do
proprio mundo-da-vida e apontando para os riscos da integrag@o funcionalis-
ta-sistémica, oferece potencial para uma reflexdo sobre estes problemas,
ligando-os a uma teoria mais ampla de poder, na medida em que alerta para a
colonizagdo constante do sistema. Em outras palavras, ndo basta compreen-
der a microfisica do poder. E necessario vé-lo, também, em seu aspecto ma-
cro, superando o reducionismo do particular e inserindo-o em uma perspec-
tiva universalista.

Em relagdo ao quinto ponto, referente ao binémio teoria/pratica, o
potencial analitico do conceito ¢ sutil. Ndo se refere, a meu ver, prioritaria-
mente as questdes de cunho epistemologico, embora elas existam. Sua base
maior ¢ a intersubjetividade implicita no modo como estas relagdes se pro-
cessam no contexto da realidade historica curricular brasileira.

A area do curriculo, na escola brasileira, tem uma particularidade
historica. Os professores, desde o tempo da Colénia*®, com maior ou menor
grau, até o momento presente, habituaram-se a receber prontos, ou quase
prontos, guias curriculares prescritivos, que deixam muito pouco espago a
uma teorizagdo mais profunda sobre o porqué de se ensinar algo a alguém
em um determinado momento histérico. O modo como a atual politica edu-
cacional vem conduzindo a questdo dos pardmetros curriculares nacionais
nos mostra que o tempo dos jesuitas, sob outra retdrica, nao esta tdo distante
assim. Com base em tal processo prescritivo de organizagao do curriculo, os
professores, de modo geral, exercitam uma pratica curricular irrefletida, no
sentido de se apoiarem em uma teoria ja pronta, emanada da autoridade dos
especialistas ou, o que ¢ mais comum, aliada ao saber fetichizado dos livros
didaticos.

Se estes professores ndo tivessem estes guias autoritarios, haveria a
tendéncia de uma crise de motivagao se instalar no processo de planejamen-
to, obrigando-os a buscar, em conjunto, solugdes pertinentes aos seus ambi-
tos de agdo, normatizando a partir dos mesmos. Em uma crise de tal nature-
za, haveria a possibilidade de os professores descobrirem o 6bvio: que eles
tém, inerente a sua condicdo, a potencialidade de reflexdo teodrica e constru-
¢do coletiva do saber escolar em sua propria pratica do cotidiano da sala de
aula. Nao ¢ demais relembrar que, no processo de construgdo de sua con-
cepgdo de crise, Habermas colocou, desde o inicio, que toda crise envolve
sujeitos concretos e historicos que a percebem de modo objetivo e consciente
e tentam supera-la, resgatando suas identidades como sujeitos construtores
desse real.
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Estes cinco pontos sinalizam para possibilidades concretas de se
refletir sobre as tendéncias inerentes as crises. O grande potencial ético de
sua concepgdo de crise reside no fato de que esta concepcdo nos da uma
esperanga de emancipagdo, na medida em que coloca que, por mais que a
economia capitalista e o Estado tenham capacidade de criar mecanismos para
administrar as crises, algumas podem, pela sua propria natureza contradito-
ria, ser mais fortes do que aquelas que buscam a integragao funcional.

A inversdo da colonizacdo, que passa pelo fortalecimento da socie-
dade civil e da democratizacdo como um valor universal, pode e deve ser
procurada. Nos ja temos, dentro de cada um de nds, este potencial de busca,
exercitado no dialogo com o outro. Afinal, somos ou ndo seres humanos
construidos na intersubjetividade mediada pelo trabalho e pela interagdo? Se
a resposta for positiva, ja é mais do que tempo de comegarmos a perceber
que esta compreensdo e luta podem ser ampliadas a favor de causas justas
em tempos de crise. Em uma sociedade como a brasileira, com altos indices
de injustica social, tal conceito de crise traz implicito um grande componente
ético, na medida em que coloca sujeitos histdricos e concretos como devendo
assumir, intersubjetivamente, o compromisso politico com a construgdo so-
cial de uma outra realidade que deve ser compreendida a luz de um conceito
de crise que tenha o poder de explicar as grandes contradigdes que existem,
ndo apenas entre capital e trabalho, mas também entre as diferentes raciona-
lidades expressas na coloniza¢do que o sistema (Estado e mercado) efetua
sobre 0 mundo-da-vida, dificultando aos homens concretos a compreensao
de que eles sdo sujeitos da historia. Existe algo mais ético do que a possibili-
dade de se sentir sujeito? O conceito de crise em Habermas nos da essa espe-
ranga, apesar de nos situar em uma encruzilhada.

NOTAS

1. A frase ¢ a seguinte: "Mas eu ndo quero acrescentar a historia da dogmatica
marxista uma outra elucida¢cdo da sua teoria das crises”. (Habermas,
1989:13).

2. Considerando o volumoso trabalho que implica uma Analise de Conteudo

processada sobre uma obra, este detalhamento ndo serd apresentado neste
artigo. No entanto, foi submetido e aprovado pela Banca representada por trés
Doutores, que avaliaram o material no Exame Especial do Curso de Doutora-
do em Educagdo na UFRJ, em 1995, que implica na elaboracdo ¢ defesa de
um artigo passivel de publicag@o.

Estou entendendo aqui esta categorizagdo tendo como base o apéndice a uma
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controvérsia entre Adorno e Popper e que Habermas analisa e estd sumarizada
no texto Teoria Analitica de la Ciencia y Dialéctica. In: La Légica de las
Ciencias Sociales (Habermas, 1990:21-44). Também pode ser encontrada em
portugués sob o titulo: Teoria Analitica da Ciéncia e Dialética. Contribuig¢do
a polémica entre Popper e Adorno. In: Benjamin, Habermas, Horkheimer,
Adorno. Colegdo Os Pensadores. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983, p.276-99.

O significado do pos-neoliberalismo nas crises do liberalismo e do neo-

liberalismo pode ser aprofundado na leitura do recente livro organizado por
Emir Sader (1995).

Neste pequeno livro, Bobbio procura mostrar com uma logica clara e com
uma postura politica bem definida (em favor da esquerda) que a dicotomia
esquerda/direita ainda existe e que a caracteristica distintiva entre ambas ¢é a
questdo do igualitarismo. Sem esgotar a discussdo, deixa bem clara a necessi-
dade de conceitos definidos em um momento cultural, em que o chamado pds-
modernismo tende a tirar a capacidade de reflexdo tedrica em contextos com-
plexos como o decorrente da crise do socialismo real.

Este livro consta de doze ensaios de teoricos ligados a ciéncia politica con-
temporanea, que tentam analisar a crise das sociedades contemporaneas apos a
queda do muro de Berlim, dos massacres na Praca da Paz Celestial, em Pe-
quim, e do fracasso do comunismo no leste europeu e na antiga URSS.

Cf. Habermas, J. em seu Ensaio Que Significa Socialismo Hoje? (1991:47)
Aspectos discutidos por Adorno em relacdo a sua controvérsia sobre o positi-
vismo travada com Popper podem ser sistematizados com a leitura do ensaio
de Adorno: Sobre a Logica das Ciéncias Sociais, publicado em Theodor

Adorno. Organizado por Gabriel Cohn e Coordenado por Florestan Fernan-
des. Séo Paulo: Editora Atica, 1986, p. 46-61.

Vide nota 3 deste artigo.

A meu ver, uma das acusagdes mais injustas que se fazem a Habermas ¢ a de
que este tedrico afirma que as classes sociais ja ndo existem mais nas socieda-
des de capitalismo avangado. A leitura que tenho de Habermas ¢é a de que,
para ele, as classes sociais ndo existem mais como categoria analitica que
permita uma base empirica solida para analises fundadas na realidade histori-
ca concreta, porque apresentam-se diluidas em novas formas de organizagdes
como, por exemplo, grupos de feministas, homossexuais, negros, ecologistas,
etc., que, ao serem considerados, podem apresentar maior poder explicativo
do real. O preconceito politico contra Habermas, por parte daqueles que ndo
fizeram uma leitura contextualizada de sua obra, ¢ de tal forma acentuado que
no recentissimo livro sobre Adorno (Coletanea de textos traduzidos) langado
no mercado editorial brasileiro: Theodor Adorno. Educag¢do e Emancipagdo.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1995, na apresentagdo do livro encontramos a seguin-
te declaragdo: "A influéncia de Adorno € crescente, como acontece em maior
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ou menor medida ao conjunto chamado Escola de Frankfurt. Nem poderia ser
diferente: um pensador comprometido com os problemas do trabalho social e
da sociedade de classes (ao contrario de Habermas) ...". Uma ida aos
textos politicos de Habermas, com um minimo de seriedade, mostraria que ele
também ¢é um autor comprometido com os problemas do trabalho social e
busca uma sociedade mais igualitaria.

Uma discuss@o mais aprofundada desta questdo pode ser encontrada no livro
de Leandro Konder, 4 Derrota da Dialética (1988).

Este pressuposto ndo tem um cunho filosofico idealista, no sentido de negar a
décima-primeira tese de Marx contra Feuerbach de que “os filosofos se limi-
taram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; o que importa é trans-
forma-lo”. O que argumento ¢ que ndo deve haver transformagdo sem refle-
x4o.

A visdo marxiana de possibilidade de captar o real, superando a aparéncia do
concreto, pode ser vista no item 3 intitulado: O Método da Economia Politica,
in: Contribui¢cdo a Critica da Economia Politica. Lisboa: Martins Fontes,
p.218-26. Encontra-se também uma boa tradug@o na Cole¢do Os Pensadores,
no volume sobre Marx. Sdao Paulo: Abril Cultural, 1985, 116-23.

Habermas, J. Aporias de uma teoria do poder. In: O discurso Filosofico da
Modernidade (1990:259).

Uma boa traducdo deste escrito pode ser encontrada na colecdo Os Pensado-
res.

As consideragdes sobre Rorty e Lyotart, que serdo feitas acima, estdo basea-
das no Ensaio de Jeffrey Alexander: General Theory in the Postpositivist
Mode: The Epistemological Dilemma and the Search for Present Reason. In:
Postmodernism and Social Theory. Cambridge: Blackwell, 1992, p.322-69.
Este ensaio, além de critico e didatico, apresenta uma boa bibliografia destes
tedricos para quem estiver interessado em se aprofundar nas questoes do pds-
modernismo.

Idem, p.340

Ibidem, p.345

Quem quiser fazer um rastreamento do pensamento habermasiano e estiver
interessado em saber de onde este tedrico retirou as categorias trabalho e
interacdo deve ler o denso ensaio publicado originalmente em 1967: Trabalho
e Interagdo: notas sobre a filosofia de Hegel em Iena. In: Técnica e Ciéncia
como Ideologia (1968).

Uma analise detalhada do que Adorno e Horkheimer entendem por razéo
instrumental pode ser vista na obra classica de ambos editada, inicialmente,
em 1947: A Dialética do Esclarecimento. Existe em lingua portuguesa editada
no Rio de Janeiro pela Zahar, 1985.
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Um levantamento feito por Barbara Freitag evidenciou que Habermas utiliza-
se de mais de mil autores de diferentes areas do saber e variadas tendéncias
politicas para a construg@o de suas teorias.

Esta informagdo encontra-se mais detalhada na Introducdo feita por Manuel
Jiménez Redondo na edigdo espanhola da obra de Habermas La Logica de las
Ciencias Sociales, segunda edi¢do, 1990, p.9-12.

Vide nota 19 deste artigo.

Para uma compreensdo das diferencas entre as dialéticas marxistas (de base
materialista e que toma como categoria basica o trabalho), hegeliana (de base
idealista) e habermasiana (de base materialista ¢ que toma como categorias
basicas o trabalho e a interagdo, considerando tanto o agir estratégico, quanto
0 comunicativo) ¢ fundamental uma leitura da obra de Habermas: Para a
Reconstrugdo do Materialismo Historico. Encontra-se em portugués, editada
em S&o Paulo pela Brasiliense, em uma excelente tradug@o de Carlos Nelson
Coutinho.

Nas palavras de Habermas: “A aplicacdo da teoria marxista das crises a
modificada realidade do capitalismo avancado conduz a dificuldades. Este
fato deu margem a interessantes tentativas de concepg¢do de velhos teoremas
em novos modos ou, alternativamente, para desenvolver novos teoremas de
crise no seu lugar.” Prefacio do livro 4 crise da Legitimagdo do Capitalismo
Tardio. p. 9.

Vide nota 24 deste artigo

Para a compreensdo de como estas analises sdo distintas ¢ necessario conhecer
a diferenca entre ambas. Uma sugestdo ¢ a leitura da explicagcdo que Marx da,
no item 3 da Introdug@o a Critica da Economia Politica de 1857, dedicado ao
método e compara-la com o ensaio de Hempel Sobre a Logica da Analise
Funcional, in: Ayer, A. J. El Positivismo Logico. Mexico, FCE, 1965. Estas
leituras, feitas de modo comparativo e critico, vao evidenciar que os conceitos
de verdade, realidade, totalidade, logica e comprometimento politico s@o
totalmente diferentes entre estas duas posturas tedricas (marxista e funciona-
lista).

Esta ¢ uma grande pista para reforcar o argumento de que Habermas ¢ dialéti-
co. Esta categoria ¢ central tanto na dialética hegeliana, quanto marxista e
ndo aparece como central nas visdes positivistas ¢ funcionalistas que enfati-
zam a ordem e o equilibrio como categorias centrais.

Uma outra grande pista para demonstrar a base materialista da visdo haberma-
siana. Seguramente este tedrico estd no mundo real, objetivo, e ndo no idea-
lismo hegeliano. O fato de enfatizar que esta crise surge por forcas objetivas
também evidencia seu carater historico. O seu materialismo histérico é, no
entanto, diferente do marxista, que foi por ele reconstruido, como assinalado
anteriormente.
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Estou me referindo aqui as categorias Cultura, Sociedade e Personalidade, que
correspondem aos conceitos de mundo objetivo, intersubjetivo e subjetivo,
regidos por pretensdes de validade baseadas na verdade, justica e veracidade
que embasam a teoria habermasiana.

Estou me referindo as frases em que aparece a palavra crise, e ndo as frases da
obra como um todo. Marx, ao longo do livro, ¢ citado em outras passagens.

Esta afirmacdo foi reforcada na andlise dos diferentes tipos de crise e que
estdo, no anexo, com a rubrica A-2.b. Segundo Habermas, os marxistas expli-
cam as crises sempre com base em aspectos economicos, caindo em um de-
terminismo econdmico que empobrece a dialética.

Nao pense o leitor que esta logica funcional e a critica feita 8 mesma estejam
claras no texto em andlise. Somente quem tem uma leitura minima de como
esta logica funciona, de modo formal e dedutivo, caindo as vezes em tautolo-
gias e tendo como referéncia um modelo ideal de sistema do qual deriva seus
modelos da Adaptagdo, Meta, Integrac@o e Legitimagdo (AMIL), pode avaliar
a densidade da critica de Habermas a Parsons. Para uma clara compreenséo da
critica a logica funcional, que embasa o conceito sistémico de crise, sugiro a
leitura do artigo de Claus Offe: Sistema educacional, sistema ocupacional e
politica de educagdo - Contribuigdo a determinacdo das fungdes sociais do
sistema educacional. Educagdo e Sociedade, vol. 35. Sao Paulo: Vértice,
1990, p. 9-59.

A discussdo de Habermas com Luhmann e as questdes relacionadas a nocao
de estruturificagdo e cibernética podem ser melhor compreendidas no texto de
Habermas publicado em 1971 intitulado: El Funcionalismo en Ciencias Socia-
les: Discusion con Niklas Luhmann. Teoria Sistémica de la Sociedad o Teoria
Critica de la Sociedad ? In: La Logica de las Ciencias Sociales. Madrid,
Editorial Tecnos, 1990, p.307-419.

Seria interessante consultar um ensaio sociologico, que esta se tornando um
classico pelo niumero de referéncias ao mesmo ¢ pela polémica que vem cau-
sando em relacdo a centralidade do trabalho como categoria de analise. Refi-
ro-me ao trabalho de Claus Offe intitulado: Trabalho como categoria sociolo-

gica fundamental? In: Trabalho & Sociedade - Problemas Estruturais e Pers-
pectivas para o Futuro da Sociedade do Trabalho (1989:13-41).

Esta compreensdo mais ampliada da visdo da teoria social de Habermas e,
logicamente, a sua concepg¢do de histéria aliada a sua teoria da comunicagao
pode ser compreendida com a leitura da obra Communication and the Evolu-
tion of Society (1979).

O exemplo mais conhecido é a tese de Francis Fukuyama sobre o Fim da
Historia, que pode ser lida em El fin de la historia (1989).

Este conceito sera bem explicitado no volume dois de sua obra The Theory of

Communicative Action, intitulado: Lifeworld and System: A Critique of Func-
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tionalist Reason.

Vale a pena enfatizar que tenho colocado que a leitura de Trabalho e Intera-
¢do é seminal para uma compreensdo contextualizada da visdo habermasiana
de crise.

Este aspecto foi artisticamente demonstrado no filme O leopardo (Il Gatto-
pardo) de Visconti, baseado em obra de Lampedusa, que vale a pena ser visto
ou revisto.

Vale enfatizar que, para Habermas, o que ndo se pode mais considerar é o
potencial analitico da categoria classe social e ndo a existéncia de classes. Ndo
¢ demais lembrar que em sua teoria da evolug@o social tomou o aparecimento
das sociedades de classe como dado basico para delimitar o inicio da separa-
cdo entre sistema e mundo-da-vida, e que as analises tedrico-empiricas de
novos grupos sociais (negros, feministas, homossexuais, etc...) ndo podem ser
tomadas como algo ontoldgico (a negritude, o feminismo, etc...) e sim devem
ser considerados em seu contexto historico material reconstruido (além da
base material, analisados também com base na comunica¢do e na intersubjeti-
vidade).

A entrevista a Freitag foi dada por ocasido da comemorag@o dos sessenta anos
de Habermas ¢ esta na edigdo dedicada ao mesmo lancada pela Tempo Brasi-
leiro, n° 98. A entrevista dada a Haller foi feita por escrito, no auge das crises
da queda do socialismo no leste europeu e da Guerra do Golfo e estd editada
sob a forma de um livro langado pela Biblioteca Tempo Universitario em
1993 com o titulo de Passado como Futuro.

A construgdo desta frase, nestes termos, foi proposital no sentido de remeter o
leitor a obra classica do campo curricular escrita por Ralph Tyler em 1949
intitulada Principios Bdasicos de Curriculo e Ensino que até hoje embasa im-
plicitamente uma concepg¢ao ndo critica de curriculo.

Nao é o objetivo deste artigo discutir ou apontar esta literatura que ¢é vasta.
Em nivel de Brasil, destaco os trabalhos de Antonio Flavio Barbosa Moreira,
Ana Maria Saul, José Luiz Domingues, Nilda Alves, Regina Leite Garcia,
Teresinha Froes e Tomaz Tadeu da Silva, entre outros.

Nunca ¢ demais lembrar que a legislacdo de ensino brasileira, que vem norma-
tizando curriculo, apresenta pareceres distintos para duas formagdes distintas.
O primeiro, 853/71, estipula as matérias que darfo a formac¢do humanistica, e
o segundo, 45/72, as que formarao o trabalhador.

Estou me referindo aqui aos Ensaios de Adorno intitulados: Teoria da Semi-
Cultura e Educagdo apos Auschwitz.

Uma visdo geral deste trabalho pode ser conseguida com a leitura do livro
Teorias de Educagdo do Iluminismo, Conceitos de Trabalho e do Sujeito,
editado no Rio de Janeiro pela Tempo Brasileiro em 1994.

Estes dados estdo evidenciados em um trabalho elaborado em 1992, por mim,
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intitulado: Estudo Historico sobre o processo de planejamento curricular na
escola brasileira. 80 p. (mimeog.)
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BILDUNGSROMAN:
CONSTRUCIONISMO, LITERATURA E FORMACAO

Roberto Sidnei Macedo
Professor da Universidade do Estado da Bahia
Pesquisador agregado ao NEPEC/UFBA

Isolda... confrarias, bunkers, sdo mosaicos moventes,
além de cimento e brechas, trevas e frestas...

Apo6s uma itinerancia de desencantos e rupturas com uma formacao
"dura", objetivista, em ciéncias da educagdo, encontros com textos e contex-
tos alternativos, com autores ndo-alinhados e/ou profanos, fui, aos poucos,
sensibilizando-me face a natureza realistica ainda em opacidade, para mim,
do Bildungsroman, romance de formagdo e de aprendizagem ao mesmo tem-
po. Autores como Georges Snyders, Pujade-Renaud, Bakhtin, Freitag,
Coulon, Rubem Alves, puseram-me a pensar na pujanca semantica e institu-
inte dessas obras, verdadeiras emergéncias historicas, mediadoras de passa-
gens.

Saido do campo da fronesis — dos saberes constituidos com o intui-
to de compreender a vida na sua inteireza —, auténtica obra de formacao néo
enquadrada nas epistemologias normativas, o Bildungsroman desenvolve
uma outra ética, desvinculando-se das confrarias académicas e seminais, na
medida em que se abre a um novo horizonte de rupturas com o fiscalismo
sem alma, eticamente cinico, como muito bem se expressou Nietzsche.

Para Freitag (1994:89), a Bildung refere-se tanto ao cultivo de uma
interioridade estruturada que avanga para um objetivo superior, quanto a
uma reconstrugdo da cultura e dos bens éticos, que caracterizam o tempo em
que vivem seus autores.

Tomando como inspiragdo Bakhtin e Durand, verificamos que a
Bildung refere-se a construgdo e reconstrugdo permanentes de fundamentos
da personalidade, banhada por uma "bacia semantica", em que atores se vé-
em motivados a construir € reconstruir, permanentemente, um mundo novo,
no qual terdo condic¢des (ou ndo) de viver.

O Bildungsroman, como género literario criado neste século, do
ponto de vista de Freitag, assume a func¢do historica importante de formar,
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através da mimese do leitor com os personagens em questdo. Nesse sentido,
ressalta a fungdo ético-psico-formativa de personagens como Emile, em
Rousseau, Linhard e Gertrud, em Pestalozzi, Wilhelm Meister, em Goethe e
o Ateneu, em Raul Pompéia.

Quando, ao apagar das luzes do cientificismo engessado em ciéncias
da educagdo, se fala em novos cenarios de aprendizagem, novas demandas
em face das novas tecnologias, e na irremediavel mundializagdo das agdes ¢
suas contradigdes, o Bildungsroman nos fornece um auténtico exemplo de
universalidade local, prenhe de mediagdes concretas e virtuais, via um certo
construcionismo cronotopico, isto €, uma "nova tecnologia", um novo "ins-
trumento mental”, no sentido de Vygotsky e Bruner, com data e lugar.

A proposito, ougamos Bakhtin (1982: 225-261) a esse respeito:

"Em romances como Gargantua et Pantagruel, Simplissi-
mus, Wilhelm Meister, a formagdo do homem é apresentada de ou-
tra maneira. Ja ndo se trata mais de um assunto privado. O homem
se forma concomitantemente com o mundo, ele reflete em si proprio
a formagdo historica desse mundo.

O homem ndo se situa mais no interior de uma época mas
na fronteira de duas épocas, no momento de passagem de uma para
outra. Esta passagem se efetua nele e através dele. Ele é levado a vir
a ser um tipo de homem novo, ainda inédito. E justamente esta for-
ma de homem novo que estd em jogo.

A forca de organizagdo do futuro desempenha, assim, um
papel importante, na medida em que o futuro ndo decorre da bio-
grafia privada, mas se refere ao futuro historico.

Sdo justamente os fundamentos da vida que mudam, encar-
regando a cada um de mudar concomitantemente os seus fundamen-

tos".

Ressaltando o carater reflexivo das obras literarias, Coulon
(1987:30) nos diz que os chefs-d'oeuvres de fictions circulam radicalmente
no amago da indexalidade irredutivel da linguagem e das situagdes, constru-
indo objetos densos de sentido e significado. O poeta Luis Capinan pontua
que o romancista ou o poeta, ao narrar ou cantar uma dada situagdo, exercita
a radicalidade da linguagem, que se projeta da positividade de sua contextual
existéncia. Aqui, como em Bakhtin, a onipalavra ndo ¢ palavra. Tal onipala-
vra, cultivada muito ao gosto do experimentalismo nomotético e do grand
écrit, ¢ atacada de forma virulenta pelas bases intelectuais do pensamento
dito pos-estruturalista, pés-moderno.
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Considero, portanto, que a entrada, na vida universitaria, do interesse
pelo Bildungsroman, como mais uma experiéncia crisico-seminal que a ati-
tude multirreferencial das construgdes poés-estruturais forja, possibilita a
articulagdo com multiplos olhares, escutas e saberes, na arquitetura de um
rigor ético-cientifico dialdgico fecundante, ndo perverso, como vislumbra
Adorno na sua critica aos contetidos fascistas das formac¢des mediocres.

Ademais, ele ruma ao encontro do que considero a superagdo da
complexidade perdida ou de um construcionismo seminal, na medida em que
exalta a co-construg¢@o do imaginario, as contradigdes, os paradoxos, as am-
bivaléncias, personas ndo gratas ao savoir-faire ¢ a doxa universitarias reifi-
cantes, que teimam em confundir ciéncia com exatiddo e linearidade.

O Bildungsroman, ao construir no seu amago um saber implicado —
tomando a implicagdo ndo como uma variavel interferente perturbadora da
cientificidade, como querem os baconianos de plantdo, mas como um nivel
de analise incontornavel da atividade cognoscente dos humanos —, supera
radicalmente a esquizofrenizagdo da relacdo epistemologica sujeito-objeto,
pelo seu carater "intimista", porquanto denso de um imaginario resistente a
lapidacao.

Na tradi¢do do Bildungsroman, ndo ¢ incomum se constituir uma
¢tica na qual se realiza uma desconstrugdo, uma desinstrumentalizacdo dos
poderes e saberes naturalizados, caros ao principe sedento de l6gicas catego-
riais vigilantes, de corpos e mentes doceis, ndo transgressoras, como nos
mostra a arqueologia minimalista foucaltiana, no que se refere as escaramu-
cas dos multiplos poderes.

A propésito, o conceito moderno de Bildung surgiu na Alemanha a
partir do fim do século XVIII. E um conceito de alta complexidade, com
extensa aplicacdo nos campos pedagogicos, da educacdo e da cultura, além
de ser indispensavel nas reflexdes sobre o homem e a humanidade, sobre a
sociedade e o Estado. E até hoje um dos conceitos centrais da lingua alema,
que foi revestida de uma carga ideoldgica sem igual, o que s6 € possivel
compreender a partir do contexto da evolugdo politico-social da Alemanha.
Assim, para Willi Bolle (1977:21-22) ndo se encontram equivalentes para o
conceito de Bildung em outras linguas. O francés formation ¢ mais ainda o
inglés formation seriam apenas reprodugdes mecanicas. No caso da lingua
portuguesa, formag¢do amplia-se e se complexifica bem mais, aproximando-
se do significado alemdo sem, entretanto, atingir sua indexalidade, sua idio-
grafia. Bolle toma como exemplo enfatico as dificuldades que o tradutor
brasileiro de Anos de Aprendizado de Wilhelm Meister, de Goethe, eviden-
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ciou, quando ndo atinou com o emprego estratégico da palavra Bildung, nes-
sa obra paradigmatica da tradi¢cdo dos romances de formacao.

O carater radicalmente construcionista do Bildungsroman pode ser
verificado na obra de Goethe, a partir de um narrador irreverente que encon-
trou um meio para expressar a contradi¢do fundamental do projeto de forma-
¢do que ¢é, ao mesmo tempo, burgués e antiburgués. O narrador de Goethe
representa uma intensa inquietacdo de uma consciéncia burguesa — origem
do estilo romance —, superando-se numa incessante dialogicidade formati-
va.

Note-se que, no carater crisico-construcionista dessas obras, o norte
¢ uma auténtica opg¢do "interacionista", naquilo que o interacionismo simbo-
lico, por exemplo, evidencia em termos da irremediavel auto-eco-
organizacao do ator social, imersos em feixes de relagdes e encontros densos
de sentidos e significados. Ao significar, personagens se significam numa
linguagem eivada de historicidade e contextualmente enraizada. Nesse veio
elaborativo vejamos, por exemplo, a sabedoria impar de Riobaldo, persona-
gem de Guimardes Rosa em "Grande Sertdo: Veredas". O personagem expli-
cita sua competéncia narrativa e sua capacidade de autoconstituir-se através
dela, onde, de uma forma literaria impressionante pela beleza estética, tema-
tiza o proprio conceito epistemologico de verdade.

"Digo, tudo que conto é porque acho sério, preciso. Por isso mesmo

é que faco questdo de relatar tudo ao senhor, com tanta despesa de

tempo e minucias de palavras... As estorias ndo se desprendem ape-

nas do narrador, mas, sim, o performam; narrar é resistir. E pér or-
dem no existir, tornar explicito o complexo... contar seguido, ali-

nhavado... viavel, muito, ¢ o miude recruzado, o cujo cisma faz e-

mergir do caos e do esquecimento... tecer o enredo do que lhe conto

¢ armar o ponto de um fato..." (p. 92 ¢ 162)

Ao afirmar-se como obra pontual, idiografica e relacional — portan-
to glocal — o Bildungsroman instiga uma outra forma de generalizar, a ge-
neralizagdo naturalistica, onde o leitor, ao entrar interpretativamente no tex-
to, constrdi suas proprias compreensoes ¢ possibilidades ainda virtuais, "ma-
tando" o autor tantas vezes quantas forem necessarias, para sair dali com um
novo texto, fazendo-se um novo homem, como pretende a tradigao formativa
do Bildungsroman. Vislumbramos aqui a sua natureza constitutiva, como
querem Husserl, Heidegger e Wittgenstein, assim como os sdcio-acionalistas
Mead, Garfinkel e Vygotsky, inspiradores da perspectiva ético-psico-
construcionista da realidade humana. No bojo dessa episteme, o significado
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atinge uma forma publica e comunal em vez de privada e autista, como tanto
cultivou e cultuou o solipsismo moderno metanarracional. A faléncia dessas
perspectivas € identificada por autores como Lyotard e Maffesoli, com sinais
evidentes dos tempos pos-modernos.

A "bacia semantica" nascida do imaginario edificado pelo Bildungs-
roman seria, no entendimento de Kundera (cf. Doll 1997:167), uma arte
nascida do "eco da risada de Deus", arte que criaria o fascinante reino imagi-
nativo em que ninguém ¢é dono da verdade e todos t€ém o direito de serem
compreendidos. Aqui, da perspectiva da seminalidade do ato inventivo, a
metafora ganha de longe da logica constatatoria. Essa discussdo, ao mesmo
tempo ética e cientifica, estd no amago das criticas elaboradas pelas perspec-
tivas ndo adultocéntricas, que vém denunciando com vigor a barbarie da
infantiliza¢do e do ofuscamento das selves das criangas, subsidio claro das
chamadas "tecnologias do eu", que nasceram nas academias universitarias.

Celebrar a entrada valorizada no mundo académico-cientifico de
produgdes literarias como o Bildungsroman, jamais significa uma recaida na
negacdo ingénua do valor da ciéncia que, nas suas origens, representou um
avango histérico impar, em termos da inser¢do do homem no conhecimento
de natureza nao fechado nos idedrios escolasticos. Cairiamos numa outra
escolastica, caso ndo pudéssemos superar os maniqueismos académicos.
Antes de representar mais um reducionismo desvairado dos modismos teori-
cos, contido nos discursos da anticiéncia, anti-rigor, essa inclusao representa
uma maior possibilidade de se instaurar, nos meios universitarios, certa tole-
rancia articulativa, certa epistemologia humanizante, rigor ético e socialmen-
te fecundo, uma ciéncia com consciéncia, como prefere Morin, um ndo a
cegueira dogmatica.

Cientificidade jamais deve significar hermetismo, racionalidade fora
e acima do que ¢ humano. "Ciéncia com consciéncia" é, acima de tudo, sa-
voir-faire, visceralmente comunicante, ndo mutilante, como ha muito o pro-
prio Morin vem sinalizando.

A proposito, Sigmund Freud, um dos maiores leitores de romance
entre os cientistas antropossociais, afirmava:

Mais les poétes et les romanciers sont de precieux alliés (...) car ils
connaissent (...) bien des choses que notre sagesse scolaire ne sau-
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rait encore réver. Ills sont, dans la connaissance de l'dme, nos
maitres a nous (...)" (1940:31)
A esse respeito Pujade-Renaud nos revela:

"Por mais paradoxal que possa parecer, a ficcdo apareceu-me como
um meio de investiga¢do que joga com uma distancia souple (leve,
flexivel, plastica), suscetivel de revelagoes. Com uma boa distdancia
(...) a fic¢do cria, ao mesmo tempo, em relagdo a realidade, distan-
ciamento e implica¢do" (1986:12)
Para esse autor, se a literatura apreende uma fragdo do real é sempre
- felizmente - reelaborando-a, reintrepretando-a de forma indexal e ativa.
Nesse sentido, argumenta que a ficgdo elabora uma verdade que muitas ve-
zes escapa a pesquisa em ciéncias humanas, estabelecidas como cientificas.
Pelas vias dessas argumentagdes, parece-me que o género Bildungs-
roman pode penetrar de forma interessante e a fundo, na discussao quente da
natureza propria da constru¢do do conhecimento entre as ciéncias antropos-
sociais: a polémica a respeito de qual a distdncia que deve nos orientar vis-a-
vis nosso objeto de estudo, que esta no cerne da questdo de inser¢do nao-
normativa. A natureza dessa problematica ultrapassa, a nosso ver, as meras
preferéncias metodologicas: esta no amago das discussdes sobre uma epis-
temologia social historicizada e aberta as inclusdes, complexa e
multirreferencial, portanto.

CAPITAES DA AREIA: UM BILDUNGSROMAN?

Considerado um dos autores que melhor descreve o irreverente e
contraditorio contexto da conviviabilidade baiana, Jorge Amado, imerso
ativamente no sentimento de baianidade, desnuda uma pluralidade de signi-
ficados vivenciados por um grupo de criangas em formagdo, em meio a po-
breza e as iniqiiidades da Cidade de Salvador.

Ap6s ter lido "Capitdes da Areia", defrontei-me com uma obra que
mergulha, sem perder o folego, na concretude da infancia dos segmentos
populares da Cidade. Emerge uma interpretagdo de infincia que se contra-

* . ~ . .

"Mas os poetas e os romancistas sdo preciosos aliados (...) porquan-
to eles conhecem (...) muitas coisas que nossa sabedoria escolar nao
sonharia. Eles sdo, no conhecimento da alma, nossos mestres".
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pde, & primeira vista, aos manuais correntemente utilizados nas praticas pe-
dagdgicas e nos discursos oficiais que tratam da educacdo infantil e da edu-
cacdo da crianga brasileira, em geral.

Fatos e ficgdo misturam-se, ¢ o resultado € uma obra que, indubita-
velmente, mostra, sem reificacdes, um segmento da infancia pobre de Salva-
dor, nas suas plurais e contraditorias interagdes formativas.

Um grupo de criancas em formacao

A denominagdo capitdes de areia, ainda conhecida da populagdo da
Bahia, refere-se as criangas advindas de familias pobres que, na sua liberda-
de relativa, agrupam-se nas ruas, brincam, brigam, praticam infracdes e,
geralmente, incomodam, pelos seus habitos e condutas. No exercicio de uma
sobrevivéncia "marginal", vdo vivendo no aprendizado do artificio do desvi-
0.

Cedo, em meio as incertezas da vida, desenvolvem estratégias de
convivéncia, onde o aprendizado se da no dia-a-dia e na emergéncia das
necessidades que medeiam suas agdes. Etiquetados como pequenos infrato-
res e delinqiientes, constréem uma vida a parte, entretanto rica de sentidos, a
partir das relagdes que estabelecem consigo proprios, com seus companhei-
ros e com aqueles que os concebem delingiientes. Como o personagem "Sem
Pernas", uma crianga que se especializa em fingir-se doente ¢ incapaz para
entrar em residéncias e, posteriormente, afanar ou facilitar a entrada de seus
companheiros. No processo, o "Sem Pernas" vive conflitos terriveis na avali-
acdo dos desejos das pessoas em acolhé-lo e educa-lo em um lar, e a convic-
¢ao internalizada de que, apesar das boas intengdes dessas pessoas, ele sem-
pre sera visto como um delingiiente.

Os "Capitdes da Areia" eram criangas pobres, desgarradas das suas
familias, de diversas origens regionais, e com historias diferentes que, em
busca de concretizar objetivos imediatos e sonhos, as vezes inacessiveis,
reuniam-se por acaso num velho trapiche, transformado em lar coletivo.

Compostos de criangas e pré-adolescentes, na cotidianidade extre-
mamente contraditéoria da Cidade de Salvador, esse grupo garantia sua
sobrevivéncia, amava, projetava o futuro, lutava, roubava, fazia devocao a
santos de fé, arrependia-se, conflituava-se, brincava, sonhava, enfim,
constituia significados e concretizava agdes.

Jorge Amado faz emergir uma concep¢do de infancia ndo reificada.
Nao ha linearidade nem pseudoconcretizagdes nas suas interpretagdes. A
crianga ndo é boa nem ruim, ¢ um ser-no-mundo, num contexto que forma e
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¢ formado por ela... Seus personagens infantis incessantemente agem inter-
pretando, "definem situagoes”.

Documento pujante da vida de um determinado grupo de criangas,
onde as barreiras do moralismo ¢ da reificagdo sdo do inicio ao fim ultrapas-
sadas, "Capitdes da Areia" ¢ publicado pela primeira vez em 1937, logo apos
a instalac¢do da ditadura do Estado Novo. Amado vé toda a sua obra queima-
da em praga publica, sob a acusagdo de ser um manifesto comunista e imoral,

portanto, subversivo.

"Manha como um quadro". A escola impossivel

"Pedro Bala, enquanto sobe a ladeira da Montanha com o profes-
sor, vai pensando que ndo existe nada melhor no mundo que andar assim,
ao azar, nas ruas da Bahia... Mogas se debrucam nas janelas dos casardes
antigos e ninguém pode saber se ¢ uma costureira que romanticamente es-
pera casar com um noivo rico ou se é uma prostituta que o mira de um velho
balcdo, enfeitado de flores em pobres latas.

A fisionomia de professor se fecha:

— Eu sei que nunca ha de ser...

— Qué!

— Tem vez que me topo pensando... — e professor mira o cais la
embaixo, os saveiros parecem brinquedos, os homens miudos carregando
sacos nas costas.

Continua a voz aspera, como se alguém o tivesse batido:

— Eu penso um dia fazer um bocado de pinturas daqui...

— Tu tem jeito. Se tu tivesse andado pela escola...

— ...Mas nunca pode ser um trogo alegre, ndo...

— Por qué? — Pedro fala, esta espantado — tu ndo vé que tudo é
mesmo uma beleza! Tudo alegre... Tem mais cores que o arco-iris.

— Se eu tivesse tido na escola como tu diz, tinha sido bom. Eu um
dia ia fazer muito quadro bonito. Um dia bonito, gente alegre andando,
rindo, namorando, assim como aquela gente de Nazaré, sabe? Mas cadé
escola? Eu quero fazer um desenho alegre, sai o dia bonito, tudo bonito,
mas os homens saem tristes, ndo sei ndo... Eu queria uma coisa alegre.

— Quem sabe se ndo é melhor mesmo fazer uma coisa como tu faz?
Pode até dar mais bonito, mais vistoso.
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— Que é que tu sabe? — Que é que eu sei? A gente nunca andou em
escola... eu tenho vontade de fazer a cara dos homens, a figura das ruas,
mas nunca tive na escola, tem um bocado de coisa que eu ndo sei...

Fez uma pausa, olhou Pedro Bala que o escutava, continuou:

— Tu ja deu uma olhada na escola de Belas Artes? E um belezame,
rapaz. Um dia andei de penetra, me meti numa sala. Tava tudo vestido de
camisdo, nem me viram. E tava pintando uma mulher nua... Se um dia eu
pudesse...

Pedro Bala ficou pensativo. Olhava o professor como que pensando.
Logo falou com um ar muito sério:

— Tu sabe o prego?

— Que prego?

— De pagar na escola? O professor?

— Que historia é essa?

— A gente se reunia, pagava pra tu...

Professor riu:

— Tu nem sabe... Tanta complica¢do... Nao pode ndo, deixa de toli-
ce...

— Um dia tu ainda bota um bocado de pintura numa sala da Rua
Chile, mano. Sem escola sem nada. Nenhum destes bananas da escola faz
uma cara como tu... tem é jeito...

Professor riu. Pedro Bala riu também:

— FE tu faz meu retrato, hem! Bota o nome embaixo, ndo bota? Capi-
tdo Pedro Bala, macho valente...

Tomou atitude de lutador, com um brago estirado. Professor riu,
Bala também riu, logo o riso se transformou em gargalhada. E s6 pararam
de gargalhar para aderir a um grupo de desocupados que se reunira em
torno de um tocador de violdo." (p.117-118)

O Professor projeta em sua pintura a tristeza de ndo poder ir a esco-
la; interpreta comentando sua melancolia, melancolia que aparece nos rostos
das pessoas que pinta, apesar da beleza do cenéario. Por outro lado, Pedro
Bala valoriza a competéncia natural do Professor, e em sua fala verifica-se
um desprezo eivado de revolta, face aqueles que tiveram o "privilégio" de
passar pela escola. Mesmo atingindo os escolarizados com a sua ira, gostaria
de ver o Professor na escola, percebe o valor dela.
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O Professor apreende certa incompletude da sua competéncia e en-
tende que a escola o faria melhor enquanto pintor. Sente a escola como uma
institui¢do distante.

Diante da tristeza do Professor e de suas motivagdes, Pedro Bala
reage diferente, reafirma as regras dos Capitdes da Areia: "Nenhum destes
bananas da escola faz uma cara como tu... tu tem é jeito...". Contrapde-se
aquele outro mundo que o exclui, fazendo questdo de contraria-lo; pensa em
estratégias inerentes as acdes dos "Capitdes da Areia", no sentido de forjar
condigdes para o Professor estudar.

As gargalhadas aparecem como reagdo ir6nica, hino legitimador,
afirmador de um enfrentamento que se atribui como desviante.

Assim, ficcao e fatos concretos misturam-se para nos fornecer uma
compreensao hiperconcreta do que € a infancia numa emergéncia contextual,
a partir do entendimento da complexidade da crianga-ator-social.

Vale frisar que outras tematicas sao tratadas pela obra de Amado, de
extrema importancia para a compreensdo da formagdo da crianga pobre e
desassistida da Bahia: sexualidade, preconceito, rituais de iniciacdo etc. A
analise desses extratos tem o objetivo de, através de uma certa argumenta-
¢do, ressaltar a pertinéncia descritiva e formativa da obra de Jorge Amado,
onde o contraste com o ethos das analises normativas ¢ flagrante. Sdo anali-
ses que ainda hoje banalizam a infincia, enquanto no¢do mediadora de cur-
sos destinados a formagao de educadores, nas diversas areas do atendimento
infantil.

Em "Capitades da Areia", a crianga ndo ¢ devorada pelo canibalismo
evolucionista, ndo ¢ depreciada, emergendo enquanto existéncia plena, sem
se consubstanciar num "idiota cultural", como nos alerta Garfinkel.

Amado mergulha nos labirintos das tramas do grupo de criangas
descrito, e sem sistematizar nenhum conceito definitivo de infancia, tdo pou-
co nenhuma metafisica abstrata a respeito da existéncia do grupo, elabora
uma densa constru¢do de sentidos indexais e reflexivos. A interpretagdo da
infancia construida parte de um ser percebido como ser-no-mundo, ser-com-
o-mundo.

A forma pela qual as criancas constroem significados, produzem
estratégias e regras de conduta, ¢ exuberante. A diacronia-sincronia das a-
¢oes brota nas tramas das negocia¢des no dia-a-dia daquele mundo, em que
criangas e adultos, em interagdo incessante, imersos na cultura de um lugar,
colados a realidade que fabricam, convivem na contraditoriedade e plurali-
dade do cotidiano de Salvador, movendo-o e dando-lhe feicoes.
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A obra, ao mesmo tempo que desreifica a infincia, evidencia, atra-
vés das instituigoes pedagogicas que se mostram, a construgdo da exclusdo,
por intermédio da violéncia fisica e/ou simbolica, em uma sociedade conser-
vadora, que cultiva e cultua um ethos ¢ uma ética de assisténcia sem referén-
cia.

Se ndo nos autorizamos a considerar a obra "Capitdes da Areia" um
Bildungsroman auténtico temos, por outro lado, a obrigagdo de destacar
importantes aspectos relacionados a Bildung que, em varios momentos, e-
merge com extrema pertinéncia ético-pedagogica.

Essa obra nos remete ao fato de que a crianga surge no seio da diver-
sidade humana, na trama relacional do dia-a-dia, em contextos especificos.
Nao é uma invariante da historia, quero reafirmar. O universalismo e a reifi-
cagdo com que a infancia ¢ apreendida, entre nds, impede que seja vislum-
brada, tomando como referéncia aspectos importantes da historia vivida pe-
los diversos segmentos em formagdo neste pais. A conseqiiéncia natural ¢é
que, no amago de uma percepgdo tutorial da crianga, habita um sentimenta-
lismo religioso judaico-cristdo e uma acao barbara, paradoxos que, ndo raro,
se constroem nos castelos de areia das praticas mediadas pelas grandes abs-
tragdes, caras ao grand écrit, que ainda hoje crivam nossas formagdes peda-
gogicas.

CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Essa aventura pensada na qual penetrei teve, como motivacao, insti-
gar atores pedagogicos — incluindo-me nesse processo auto-eco-constitutivo
— que, no dia-a-dia, pensam ¢ implementam formagdes e aprendizagens, a
olhar para lados opacos da produ¢ao do conhecimento no campo das ciéncias
da educagdo; engrossar a fila dos que se esforcam em revelar um outro ima-
ginario, uma outra ética, para uma outra prdxis pedagogica, menos messiani-
ca e/ou dogmatica; assustar, quem sabe, o instituido, apresentando um modus
operandi epistemologico que possa dialetizar as reflexdes metanarracionais,
que tanto ofuscam as dimensdes do Erlebnis, isto é, o vivido que tende a
opor-se ao conhecimento unicamente intelectual; alimentar, quem sabe, a
disposicdo para trabalhar as emergéncias humanas e nao procurar, compulsi-
vamente, fora de nds, por um Deus ex-machina, por uma regularidade ou lei,
ou mesmo, por uma teleologia escataldgica ultima.

Talvez todo esse esforco hermenéutico aponte para um objetivo sim-
ples, em resumo, para a necessidade de examinarmos a n6s mesmos, de o-
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lharmos, relacional e sensivelmente, para nossas pautas éticas e de nossas
comunidades, e para nossa "ecologia", dos quais um dia nos distanciamos,
face ao historico colonialismo intelectual da nossa formacao, do solipsismo
competitivo e do corporativismo politico cinico e fisiologista. Com essas
incursdes reflexivas, tenho a esperanca de que possamos ouvir com mais
densidade o que Kundera acredita seja "o eco da risada de Deus" e, em atos
imaginativos, possamos perceber, também, o quéo tem sido estéril e perversa
a logica meramente definicional que tanto cultivamos.

Nesse sentido, o Bildungsroman nos remete a um plural construcio-
nismo de inexoravel seminalidade no campo da Bildung. Entendo, entretan-
to, que, para escutar "o eco da risada de Deus", como expressa a metafora de
Kundera, far-se-a urgente reafinarmos nossos ouvidos, tdo acostumados aos
sons digitais das batidas dos "martelos académicos" que entorpecem nossas
formagdes de saberes disciplinares e/ou meramente ornamentais, desepera-
damente vazios de pertinéncias e reflexividade social, ética e pedagogica.
Sinais dos tempos?

Entendo, assim, que os Bildungsromane nao representam, no nosso
contexto presente, um ato de subversao tdo importante quanto a apari¢ao de
"Capitdes da Areia" durante o Estado Novo. Entretanto, apreendo, do seio
das minhas reflexdes e vivéncias, sua possivel emergéncia, hoje, nos meios
educacionais, enquanto transgressdo souple e fértil, em meio a uma educa-
¢ao/ formagao académica em estado terminal, cadavérica, quem sabe!
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EDUCACAO, MIiDIA E ETICA
NO ADMIRAVEL (?) OU ABOMINAVEL (?) MUNDO
PORNO

Luiz Fernando Pinto
Psiquiatra e psicanalista
Mestrado em Comunicagao e Cultura Contemporaneas

EROTISMO E MERCADOLOGIA DO CORPO

Sempre houve uma acirrada polémica sobre o tema deste texto e as
opinides sempre estiveram divididas. Esse tipo de polémica sempre termina
por deixar dividas no publico. Ndo € nosso propoésito, neste texto, julgar os
juizes que adjudicaram essa tdo controvertida questdo, nem tampouco apon-
tar qual das facc¢des é a dona da verdade. Nosso objetivo é mapear a questao,
trazendo a luz os principais aspectos controversos da pornografia, a guisa de
embasamento e orientagdo para a compreensao das suas influéncias sobre a
¢tica sexual e seu papel na educagio e na vida da crianca e do adolescente.

O erotismo estd em toda parte, sujeito aos juizos de apreciacao ética
referentes a procedimentos sexuais susceptiveis de qualificacdo e quantifi-
cagdo do ponto de vista do bem e do mal. Hoje, continuamente, o individuo
defronta-se com o erotismo em qualquer lugar, ¢ com ele envolve-se, fre-
qiientemente, seja como sujeito ativo e participante do ato erético, seja como
mero espectador, indiferente ou perverso, habitual ou contumaz, a favor ou
contra mas, direta ou indiretamente, cotidianamente envolvido com ele.

Nossa civilizagdo vive sob o primado das imagens midiaticas eroti-
zadas, provenientes do cinema, televisdo, jornais, revistas, teatro, etc. Na
midia publicitaria, estas imagens sdo utilizados como veiculos de produtos
de consumo, e sua semantica erdtica e sedutora ¢ utilizada para vender pro-
dutos e ilusdes; mais ilusdes do que produtos, influindo prazerosamente so-
bre o imaginario erdtico da comunidade e sobre a libido individual dos seus
integrantes. Desta situacdo resulta uma relacdo erotico-estética virtual, que
permite ao espectador apropriar-se do corpo exibido na midia e transcender,
na fantasia, as limitagdes do real. A copula imaginaria é realizada no espago
virtual, através da incorporagdo simbolica do produto anunciado.
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Na publicidade, a mulher transforma-se em sonho, e expde-se como
objeto de desejo aos olhares lascivos do publico, tornando dificil o escape ao
hedonismo oferecido, permanentemente, através desta exibicao e sedugdo. O
erotismo na publicidade televisiva cria um mundo maravilhoso de ilusdes,
constituido pela sintese de todas as coisas cor-de-rosa do universo: vida
confortavel, estavel e sem velhice, fantasias e ilusdes de saude eterna, € um
mundo maravilhoso, no qual tudo ¢ perfeito, a morte ndo existe e todos sdo
jovens, belos, sadios, sedutores ¢ estdo a disposi¢do do consumidor para
satisfazer seus desejos, através da incorporagdo dos produtos miraculosos
anunciados.

A cultura contemporanea cada vez exerce mais influéncias sobre a
ética do principio do prazer freudiano, reformulando-a e oferecendo novos e
modernos parametros midiaticos de felicidade, prazer, amor e erotismo.

Assim, a midia, especialmente a televisdo, pode ser considerada
como uma fonte alternativa de (des)educagdo sexual, porque nela, as crian-
¢as ¢ os adolescentes encontram informacgdes que alimentam sua curiosidade
acerca do secreto mundo sexual dos adultos. Ap6és um longo periodo de
caréncia de estudos sistematizados sobre o assunto, os especialistas comeca-
ram a inquietar-se, nos ultimos anos, e passaram a estudar os efeitos do ero-
tismo e da pornografia sobre a educacdo sexual das criangas e dos adolescen-
tes, bem como sobre a ética sexual vigente (Pinto, 1994).

O homem gosta de despertar prazer e estimular as fantasias femini-
nas. Gosta de identificar-se com o Principe Encantado e de despertar a Bela
Adormecida do seu sono ingénuo, para inseri-la no espago real do seu ero-
tismo. A fantasia, porém, que se esconde atras deste jogo ¢ fazer amor, na
cama, porque, para o homem, este ¢ o ponto culminante e glorioso da
conquista, a epifania da seducdo. Segundo a ideologia machista, a mulher s6
estd verdadeiramente conquistada quando ela se entrega inteiramente,
porque, sO assim, ao possui-la sexualmente, o homem tem a certeza de que
ela se entregou, de fato, por inteiro.

Quando o erotismo apresentado na midia ¢ transformado em repre-
sentacdo cénica barata, através de exibigdes vulgares e caricaturais, os cor-
pos exibidos transformam-se em meros objetos de consumo, expostos nas
vitrines dos sex-shops mididticos.

O erotismo industrializado, produzido artificialmente para este tipo
de consumo, j& se encontra, todavia, razoavelmente desgastado. As indus-
trias erdticas e pornograficas estdo exaurindo a feminilidade da mulher, num
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desgastante processo de "fadiga ou esgotamento erético” ' que tende a levar
o consumidor a um desinteresse progressivo por este tipo de sexo - o sexo
midiatico - marcado pela repetitividade monotona do constante "deja vu”.

O erotismo midiatico cria uma situagdo ambivalente para o homem.
Quando uma mulher despida lhe ¢é exibida ele se sente cobrado a excitar-se,
obrigatoriamente, e a reagir a esta forma de estimulo e imposi¢do erodtica,
através de uma resposta machista estereotipada, sacada do seu banco de da-
dos erdtico. Este tipo de condicionamento também o transforma em objeto
sexual, juntamente com a mulher-objeto exibida. O erotismo, tanto na midia
como na publicidade, explora esta parte vulneravel da ética sexual masculi-
na, fragilizada pela inadequagao da educagdo sexual recebida na infancia. Se
esta educagdo, em casa e na escola, foi saudavel, e se o complexo de Edipo
foi bem resolvido, o desafio machista podera ser razoavelmente bem admi-
nistrado, embora possa inserir distor¢des na ética sexual do sujeito. Mas, se
ndo o foi, a sexualidade futura do educando sera ameagada, permanentemen-
te, pelos fantasmas nao resolvidos da sua educagdo sexual. Assim, refém de
uma educagao sexual inadequada, o sujeito buscara resgatar sua sexualidade
infantil perdida, através da confirmag@o ostensiva e da reafirmacdo perma-
nente da sua masculinidade adulta. Sofrera, angustiado e inseguro, a constan-
te ameaga da perda da sua masculinidade, ou se transformara num herdico
machao, uma espécie de Indiana Jones sexual, perdido na busca da utopia
de uma relacao sexual idealizada e plena de amor. Jamais se libertara desta
quimera, porque nunca encontrara o verdadeiro amor. Sera permanentemente
escravo de um codigo de ética sexual arcaico, machista, ¢ promiscuo, a luz
do qual procurard recompor, ininterruptamente, a sua sexualidade ameacada
e frustrada.

O apelo erdtico da induistria cultural, em geral, e da industria porno-
grafica, em particular, atuam, através da comercializacdo da sexualidade,
sobre este ponto vulneravel da sexualidade masculina, oferecendo satisfa-
¢oes alternativas para os impulsos sexuais reprimidos. Com isso, transfor-
mam suas relacdes interpessoais em laboratorios para estas experiéncias.
Cada corpo de mulher ¢ transformado numa proveta, supostamente magica,
onde esta experiéncia serd realizada, a nivel do real, do imaginéario ou do
simbolico.

! Processo de desgaste do interesse erético em virtude de exposigio demorada ao
mesmo, resultando dai a banalizagdo do erotismo e o desinteresse pelo mesmo.
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No contexto da ética sexual machista contemporanea, a mulher, co-
mo fruto da cultura erdtica ainda vigente %, resultante das inadequagdes da
educagdo sexual ministrada na infincia e¢ na adolescéncia, ¢ apresentada
como uma mera fémea, desprovida da sua feminilidade, da sua capacidade
de troca interpessoal ¢ do seu carater humano, sendo transformada num mero
signo erdtico. Convertida num produto de consumo perverso, sua sexualida-
de é negada e/ou desvalorizada e ela ¢ equiparada a um robé pornografico.

Esta robotiza¢do da mulher-objeto ¢ uma defesa machista que de-
nuncia o temor da castracdo simbolica do homem, escondido por trds do
medo da relagdo igualitaria entre os sexos, que poderia ameacar a dominagao
masculina na sociedade, langando por terra o milenar e ortodoxo cddigo de
ética machista.

O homem tem consciéncia da fragilidade da sua suposta superiorida-
de sexual sobre a mulher e sabe que, apesar da postura convencionalmente
passiva que ela costuma assumir no ato sexual, ele tem muito menos folego e
resisténcia para manter, por longo tempo, a sua erecao, e fazer sexo continu-
amente. No seu imaginario, 0 homem teme o mito do moto-continuo sexual
feminino, ou seja, a capacidade supostamente infinita da mulher deixar-se
possuir sexualmente, de maneira ininterrupta, até que ela o supere sexual-
mente, quando ocorrer a faléncia da ere¢do masculina. O outro mito ¢ o da
vagina denteada, que consiste no medo inconsciente que o homem teria de
ser castrado por uma vagina onipotente e insaciavel, dotada de dentes afia-
dos - como a boca de um tubardo - e que, a qualquer momento do ato sexual
poderia rejeitar e condenar o seu pénis, castrando-o e devorando-o ferozmen-
te, como castigo para desempenhos sexuais insatisfatorios.

AS ACIRRADAS QUESTOES ETICAS,A AS CONTROVERSIAS E
AS POLEMICAS NO UNIVERSO PORNO

? Nio resta duvida de que o machismo ortodoxo perde vertiginosamente espago no
codigo de ética sexual contemporaneo. A emancipagdo social e sexual da mulher
ainda t€ém um longo caminho a percorrer, até o alcance final das suas metas. A e-
mancipagdo econdmica e profissional, todavia, estdo mais avancadas. E ndo podia
ser diferente, pois ela € a porta que abre caminho, de forma interativa, para as de-
mais areas do projeto de emancipagdo feminina.
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Pornografia ¢ fantasia sexual. Ninguém assiste a um filme ou 1€ um
livro pornografico em busca de educagdo sexual, mas, sim, para participar de
uma experiéncia sexual que ocorre no plano imaginario. No mundo da fanta-
sia do livro, do teatro, ou do cinema pornd, o sujeito se liberta da responsabi-
lidade da vida cotidiana e ingressa, momentaneamente, no mundo da fantasi-
a, experimentando uma agradavel e transitoria fuga das pressdes rotineiras e
dos desempenhos mondtonos, bem ou mal sucedidos, das suas vidas sexuais
insipidas.

Periodicamente a opinido publica é mobilizada pelas campanhas
repressoras que se instalam contra todos os tipos de pornografia. Desenvol-
ve-se um sentimento coletivo de indignagdo frente a ameaga de um suposto
caos ¢ decadéncia da ética sexual, que estariam assolando a sociedade, com
risco iminente de sua destruicdo moral, dissolu¢do da familia, perdigdo da
infancia e adolescéncia e outros supostos riscos congéneres.

Os grupos religiosos se opdem a pornografia porque ela descreve a
atividade sexual como violadora de principios e regras religiosas. As restri-
¢oes sdo predominantemente de natureza moral e ética, e a condenagdo a
pornografia decorre do fato de que ela situa o sexo fora dos dominios apro-
vados pelos canones da igreja, isto €, abarca areas tais como o adultério, a
homossexualismo, o sado-masoquismo, a bestialidade e outras perversoes
sexuais. A pornografia ¢ encarada como superenfatizante da importancia do
sexo ¢ da gratificacdo sexual, encorajando fantasias ilicitas e atos que des-
qualificam e desvalorizam o sexo ¢ o casamento. Em geral, a religido consi-
dera a pornografia como contribuinte da conduta sexual imoral e da mudanga
do clima que poderia levar a uma quebra da autoridade e influenciar, negati-
vamente, as instituigdes morais € a moral das institui¢cdes. Esta posi¢do tam-
bém considera que a pornografia tem uma profunda repercussao sobre outros
importantes aspectos da vida comunitaria, devido as relagdes entre a sexuali-
dade, a estrutura da familia e o envolvimento espiritual. A pornografia ¢é
vista pela Igreja como um potente fator desestruturante da ética, das institui-
¢oes sociais, das suas interrelagdes e dos valores sobre os quais elas se assen-
tam.

A midia, como meio de comunica¢do de massa, ndo ¢ intrinsecamen-
te boa nem ma. Ela reflete os interesses das classes dominantes e dos deten-
tores do poder, refletindo o momento historico e social que a comunidade
esta vivendo. Em determinados momentos ela pode ser informativa, educati-
va ou ludica, hilaria ou séria, perspicaz ou leviana, enquanto que em outros
pode estar submissa aos interesses do poder, fundamentando a sua ética no
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argumento ambiguo e sofismatico de que ela oferece sexo e violéncia ao
publico, porque este € o produto que ele mais deseja consumir (Pinto, 1994).

Este impacto da midia nas institui¢des, na sociedade, na ética, na e-
ducacdo da infancia e da juventude, nas atitudes e no comportamento das
pessoas sempre foi um topico de intensa e acalorada discussdo, no mundo
inteiro, ao longo de muitos anos, principalmente nos EE.UU., onde surgiram
os mais significativos trabalhos ¢ as mais conhecidas pesquisas sobre o as-
sunto.

A ética sexual, ou filosofia da moral sexual, tem por objeto o exame
filoso6fico e a explicagdo dos fatos morais, dentre os quais situam-se as apre-
ciagOes éticas, 0s preceitos, conceitos e preconceitos, as normas, as atitudes,
as manifestacdes da consciéncia, etc.

Hé uma diferenga conceitual entre erotismo e pornografia. Erotismo
¢ o tipo de manifestacdo sexual ndo violenta, ndo aviltante, consentida, e
resultante de livre escolha entre os parceiros, havendo valorizacdo do senti-
mento, atracdo entre as pessoas € decorrendo num clima de alto nivel ético
de exposicao sexual (Fisher & Barak, 1991; Donnerstein, 1988).

No erotismo ha sempre um componente estético ou afetivo integrado
a ambientagdo. O corpo € descrito como um meio, através do qual os ideais
estéticos ou afetivos podem ser expressos.

A pornografia, por outro lado, é sempre contra a intimidade e a esté-
tica, porque a estética celebra e valoriza o corpo, ao invés de tratd-lo como
um objeto a ser negado, controlado ou dominado.

O observador ingénuo da pornografia contemporanea nem sempre se
da conta de que o tema central e nuclear da pornografia ¢ a dominagdo e
submissdo da mulher, e que este aspecto da questdo geralmente passa des-
percebido, nem sempre sendo levado em consideragdo. A resposta feminista
a esta questdo ¢ que, numa sociedade dominada pelo homem, a subordinagao
da mulher ¢ um lugar comum tao corriqueiro ¢ banal que nao ¢ sequer perce-
bida quando introduzida no espaco pornografico. A posi¢ao da mulher na
pornografia tende a repetir a sua posi¢do no cotidiano da vida real. A porno-
grafia reflete o imaginario e o real da subordina¢do feminina, porque ela é
parte integrante da cultura masculina dominante.

A mulher ¢ descrita como objeto a ser usado a servigo do prazer do
homem. Ela ¢ aviltada, desumanizada e freqiientemente mostrada como vi-
tima voluntaria ou involuntaria de atos abusivos e violentos, estando, sem-
pre, histericamente euforica para responder a qualquer solicitagdo sexual do
macho. A mulher ¢ sempre apresentada como um ser despersonalizado, que
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implora por praticas sexuais perversas, éxtases polimorficos, orgasmos mul-
tiplos, ou explosdes de gozos dionisiacos. A participacdo do herdi masculino
¢ descrita quase sempre como auto-erotica, ¢ a gratificacdo sexual ou psico-
logica da mulher € considerada como inconseqiiente e de pouca importancia.
O corpo nunca ¢ tratado como um meio que leva a intimidade. E sempre
considerado como uma arma feminina ou como um alvo masculino. Do pon-
to de vista da ética pornografica o corpo ¢ uma concha viva de isolamento,
um instrumento de abuso € um meio para a propria alienacdo e a alienagdo
dos outros. Na pornografia os protagonistas comportam-se como se 0 corpo
fosse um instrumento com o qual € possivel subjugar os outros ou ser subju-
gado por eles. Embora excepcionalmente a mulher seja mostrada como capaz
de subjugar o homem, a regra geral ¢ a mulher ser subjugada por ele. Este
enfoque ¢ tdo cruel quanto verdadeiramente sadico.

A ética pornografica transmite a ideologia de que os outros sdo sem-
pre meios para alcangar-se o prazer e a satisfacdo pessoal. Nos esteredtipos
da midia heterossexual, as mulheres com aparéncia infantil sdo as mais viti-
mizadas em fung¢do da sua suposta inferioridade fisica e psicologica em rela-
¢do ao homem. Sem duvida alguma, muitos homens sdo atraidos pela porno-
grafia justamente por causa desta descrigdo aviltante das supostas inferiori-
dades da mulher.

O conceito atual de pornografia refere-se aos materiais que sao pro-
duzidos com o objetivo de provocar uma estimulagdo e uma resposta sexual
no consumidor, ou quando a imagem da mulher ¢ aviltada ou denegrida e as
pessoas sdo desumanizadas através de material sexual explicito, nem sempre
sendo necessdria a exibi¢ao de violéncia (Zillmann & Bryant, 1986).

"A pornografia expressa mais do que misoginia; sua esséncia ¢ a

descri¢do da mulher como porné: um ser sem poder e sem dignida-

de, cuja fungdo ¢ servir como objeto vil e desprezivel. A pornografia

é basicamente anti-erotica; na descri¢do pornogrdfica os seres hu-

manos sao brutais, animalescos e violentos. Mas isso ndo é aciden-

tal nem incidental: isso é parte e parcela da construgdo social da
porné.” (Renchkovsky, apud Zillmann,1986:355)

Na pornografia as situagdes sdo sempre apresentadas como estando
sob o total controle masculino. O homem ¢é quem decide quando a relacdo
sexual vai ocorrer, com quem, como ¢ onde. A mulher é sempre apresentada
como insensivel e sem controle da sua propria sexualidade e emogdes.

McNall (1982) afirma que tanto a pornografia soft como a hard core
apresentam a mulher como animalesca e necessitando do controle e da satis-
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fagdo proporcionados pelo homem. As mulheres sdo, também, retratadas
como objetos facilmente acessiveis para a posse desejada. Isso permite ao
homem comercializar a mulher e apropriar-se do que a mulher produz, sub-
compensando-a ou ndo a compensando. Assim se expressa o autor referido:
"A mulher é retratada como estando sempre pronta para a pradtica
pornogrdfica. Através da pornografia o sexo se torna comerciavel
ndo meramente nos aspectos em que ele possa ser negocidvel, mas
também, no sentido de que os homens estdo lidando com um ser ali-
enado. Assim, a comercializagdo do corpo pode ser objeto de apro-
priagdo pelo homem. Pornografia é sexo comercializado e isto sig-
nifica para o homem que todas as mulheres podem ser compradas”

Por pornografia entende-se, também, todo material disponivel, aberta
ou secretamente, utilizado por pessoas que buscam estimulacdo sexual atra-
vés de representacdes de objetos sexuais, e/ou experiéncias sexuais substitu-
tivas de objetos e situagdes reais. Estes materiais podem ser textos, desenhos,
pinturas, fotografias, esculturas, filmes, representacdes teatrais, etc.; podem
ser apresentados em desempenhos gravados ou ao vivo, privados ou em au-
diéncia publica, tais como espetaculos, dangas, ritos, etc. ¢ desempenhos
interativos, dos quais o sujeito ¢ participante ativo (Stoller, 1976).

Kronhausen & Kronhausen (1967) descrevem a pornografia como
visando atingir o leitor ou espectador através da exibi¢ao de relagdes sexuais
num contexto onde os padrdes éticos convencionais sdo violados, € os Ginicos
sentimentos existentes sdo os de luxuria e alivio de tensdes sexuais.

Pornografia e erotismo, embora ambas se refiram a sexualidade, sdo,
portanto, dois conceitos diferentes e distintos do ponto de vista da ética se-
xual e da maneira como o material sexual ¢ retratado e apresentado.

Estas defini¢des, contudo, ndo sdo completas, porque ndo levam em
consideragdo as relagdes de causa e efeito das qualidades provocadoras dos
estimulos sexuais, e ndo abrangem certas dimensdes complementares que
podem ser significativas, tais como o codigo de ética personalizado de cada
um. Estes conceitos nao levam, também, em consideracdo os possiveis efei-
tos moderadores do sujeito que percebe e interpreta os estimulos sexuais
explicitos a luz da ética pessoal e da ética comunitaria do meio e época em
que se situa (Fisher & Barak, 1991).

Wilson (1978), diretor da President Commission on Obscenity and
Pornography, comissdo de pesquisa reunida em 1980, nos EE.UU., para
estudar a questdo da pornografia e suas implica¢des éticas, por determinacdo
do Presidente da Republica, chegou a conclusdo de que a pornografia ndo so6
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ndo tem efeitos negativos, como pode ter, também, importante papel positivo
e informativo para casais sexualmente insatisfeitos, por problemas relacio-
nados a falta de informagdo sexual, ansiedade em relagdo ao sexo, e inabili-
dade para comunicagdo com o(a) parceiro(a) acerca das suas dificuldades
sexuais. Wilson refere, nas suas pesquisas, que homens e mulheres expostos
a pornografia obtiveram informagdes sexuais que ndo tinham até entdo, di-
minuiram as suas inibigdes sexuais e aumentaram sua disposi¢do e coragem
para discutir sexo com o(a) parceiro(a) e outras pessoas. Esta postura encora-
jou-os a tentar coisas novas e diferentes, o que, em geral, contribuiu para
melhorar a vida sexual e o relacionamento afetivo. A pesquisa constatou,
portanto, que a pornografia pode atuar como elemento desinibidor da sexua-
lidade, e ser capaz de ajudar na prevencdo de problemas sexuais.

A maioria dos autores consultados considera que a pornografia pode
trazer efeitos benéficos individuais, e admite, em oposi¢do ao pensamento de
outros pesquisadores em minoria, que ela pode apresentar, eventualmente,
aspectos estéticos e artisticos, a depender da metodologia da sua apresenta-
¢d0. A pornografia, sob este ponto de vista, ¢ inofensiva e constitui-se numa
forma social benéfica de auto-expressdo artistica, que cria ou reforca um
mundo sedutor de fantasias em torno dos interesses sexuais.

A comparagdo entre o grupo dos consumidores habituais de porno-
grafia e o grupo dos nao consumidores revelou-se igual quanto a freqiiéncia,
porém, os consumidores tinham relagdes sexuais mais desinibidas e liberais
que o outro grupo, empregavam uma gama mais ampla de meios para obter o
orgasmo, € encontravam muito mais prazer nas suas praticas sexuais.

Isso sugere que os porndfilos usam a pornografia como um comple-
mento para o seu repertorio de atividades ligadas aos seus interesses sexuais.
Para eles, a pornografia ndo ¢ usada para substituir as atividades sexuais,
mas sim como um recurso auxiliar para tornar a sua atividade sexual mais
aquecida, mais excitante, mais dindmica e mais atraente. O tipo de atividade
sexual resultante desta estimulagdo complementar, todavia, era o0 mesmo de
antes, sem a introducdo de novas ou bizarras condutas sexuais. A resposta a
filmes pornd, por exemplo, registrava um aumento significativo das relagdes
sexuais na noite em que o filme era assistido. O filme, todavia, perdia a sua
influéncia excitante complementar, depois de 24 horas de assistido e o pa-
drao médio da freqiiéncia de relagdes sexuais, escolha de parceiros(as), vari-
edade de técnicas sexuais etc. nao se alterava.

A situagdo é bem diferente, contudo, nos pornéfilos neurdticos, para
os quais a pornografia pode ser considerada como uma perversdao sexual,

144 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,



incluida no seu elenco de sintomas, ao lado de outras manifestagdes psicopa-
tologicas. Nestas condi¢des anormais, ela € usada como substituta da relagio
sexual normal, tornando-se, assim, mais importante do que a propria relagdo
sexual em si mesma, a qual € relegada a segundo plano, em virtude de trau-
mas de diversas naturezas. Alguns comportamentos sexuais, como o homos-
sexualismo, troca de casais, sexo grupal etc. e certas praticas perversas como
o exibicionismo, fetichismo, sadomasoquismo, bestiofilia, pedofilia, escoto-
filia etc. s6 eram registradas nestes grupos, quando costumavam ser pratica-
das pelos individuos pesquisados, anteriormente a exposi¢do a pornografia.
Estas praticas, todavia, ndo eram significativamente influenciadas pelo con-
teudo do material pornografico.

Uma pesquisa de opinido publica, realizada por Thompson (1990),
constatou que tanto os homens como as mulheres acreditam que a pornogra-
fia exerce influéncias sobre a ética e o comportamento sexual das pessoas,
tanto de forma positiva como de forma negativa. Os homens acreditam mais
fortemente no efeito positivo da pornografia, ¢ a maioria dos depoentes a-
credita que ela relaxa tensdes, satisfaz os individuos frustrados sexualmente
¢ diminui as inibi¢gdes sexuais. Contudo, muitos homens ¢ mulheres acham
que a pornografia pode ter efeitos negativos ao desumanizar a mulher e levar
cada sexo a perder o respeito pelo outro, porque, para eles, a violéncia na
pornografia ¢ anti-ética e atenta contra os direitos civis da mulher.

Outros estudos, de autoria de Wallace & Wehmer (1972) e de Ber-
ger, Simon & Gagnon (1973), demonstraram que a visdo de material sexu-
almente explicito ndo acarreta mudancas éticas nos valores basicos pessoais,
nem na conduta do individuo.

Existem registros feitos por diversos investigadores que demonstram
que ha uma relagdo entre a exposi¢do a pornografia e uma resposta emocio-
nal e afetiva aumentada. Esta resposta, porém, € transitéria, € ndo tem uma
acdo continuada que possa ser relacionada diretamente com alteragdes de
atitudes ou comportamentos éticos do sujeito.

Kats, citado por Lenes & Hart (1975), porém, encontrou, em situa-
¢oOes especiais, relagoes significativas entre pornografia e conduta agressiva,
quando o sujeito era previamente exposto a cenas de violéncia, e apresentava
um alto grau de sentimentos de culpa sexual antes desta exposicao, decorren-
te de traumas anteriores ligados a violéncia e a pornografia. A grande quan-
tidade de material sexual proveniente da midia torna mais dificil para o indi-
viduo com alto nivel de culpas sexuais afastar ou evitar os estimulos porno-
graficos que provocam sentimentos que ele ndo tem conseguido manejar
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adequadamente. A culpa costuma estar associada a muitos tipos de conduta e
atitudes sexuais, mas a expressdo geral destas atitudes e comportamentos
parece estar mais evidente e ativa quando o nivel de culpa aumenta. Quando
individuos com alto nivel de culpa sexual sdo expostos a situacdes sexual-
mente excitantes, seu nivel de culpa e ansiedade aumenta, gerando um ciclo
de culpa, punigdo e posterior inibicdo do comportamento para afastar os
riscos de reincidéncia da excitacdo e o retorno da culpa.

A revisdo da literatura mostra que a maioria dos autores afirma que
as pessoas experimentam algum grau de resposta emocional quando sdo
submetidas a situa¢des de violéncia ou a cenas de pornografia. Esta reposta,
porém, como ja vimos, ndo ¢ duradoura, nem influi decisivamente no com-
portamento emocional ou ético. A reacdo, porém, ¢ muito mais forte em
relacdo a exposigdo a violéncia do que a pornografia.

Howard (1973) e colaboradores demonstraram, nos seus estudos
pioneiros sobre o assunto, que o consumo continuado de estimulos sexuais
tende a provocar desinteresse ¢ monotonia sexual no consumidor. Neste
estudo inicial - outros se seguiram - o autor apontou o esgotamento da exci-
tacdo como sendo o mecanismo de insatisfacdo e descontentamento causador
do desinteresse ¢ monotonia frente a rotina erotica. A repeti¢ao dos estimu-
los, tornada desgastante, terminava por levar a saturagao.

Para este autor, a exposi¢@o continuada a pornografia ndo atua sobre
o codigo de ética do sujeito, visto que ela ndo provoca efeitos nocivos sobre
o comportamento humano. Ele levanta, no entanto, algumas questdes signifi-
cativas que merecem reflexdo, e que continuam sem resposta, ndo obstante
as pesquisas que continuam sendo realizadas sobre o assunto. A primeira, € a
mais significativa de todas, ¢ quanto aos efeitos da pornografia sobre os ado-
lescentes e individuos jovens, cuja personalidade ainda se encontra em fase
de amadurecimento. Esta questdo ¢ muito importante para pais e educadores,
bem como para todos os profissionais que lidam com a satde e o bem estar
da infancia e juventude, na escola e fora dela, por envolverem problemas
ligados a educagdo e a ética sexual. Embora ainda existam outras questdes a
serem discutidas e pesquisadas quanto aos efeitos da pornografia, Howard
ndo considera a pornografia como um problema. Ele a encara como um esti-
mulo indcuo, e defende o ponto de vista de que a simples exposicdo a ela,
ainda que de forma exaustiva, logo levara a uma deterioracdo natural desta
curiosidade - por saturagdo e desinteresse - resultando dai um desgaste da
motivagdo pornografica. Assim, a overdose de pornografia seria o seu pro-
prio antidoto.
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Zillmann (1986), em pesquisa realizada entre jovens de ambos os
sexos, que haviam sido macicamente expostos a estimulos eroticos nao vio-
lentos e ndo pornograficos, demonstrou que a exposicdo ao erotismo soft
diminui rapidamente a excitagdo inicialmente provocada, desviando o inte-
resse para novas fontes erdticas capazes de provocar excitagdes sexuais mais
fortes, ocorrendo a tendéncia a busca de maximizagdo do prazer. O consumo
macigo de erotismo soft e pornografia ndo violenta levaria, portanto, a modi-
ficagdo do interesse erdtico a favor de estimulos que sdo mais dificilmente
acessiveis na vida cotidiana, tais como seqiiestros, estupros, sadomasoquis-
mo, bestialismo, etc. Praticas sexuais violentas parecem ser responsaveis por
estas mudancas, porque a apresentacdo da propria violéncia pode contribuir
para a busca da excitagdo sexual. A brutalizag@o sexual da mulher tem sido -
ao menos até recentemente - um tabu na televisdo e, por iSso mesmo, uma
fonte de excitagdo mais rara, o que estimula uma excitacdo sexual diferente
para os homens, em virtude da menor freqiiéncia com que estes temas sdo
exibidos.

A influéncia da violéncia pode ser variavel, a depender da sua apre-
sentacdo, dentro ou fora do contexto sexual. A associagdo da violéncia ao
sexo gera um processo de condicionamento, no qual os atos violentos asso-
ciam-se ao prazer sexual. Transformam-se, assim, em agentes reforcadores
de um estimulo condicionante, capaz de funcionar como elemento de
reordenacdo da libido e da conduta sexual. A exposi¢do a violéncia real,
imagindria ou simbdlica, - interativa ou midiatica - tende a aumentar os
impulsos agressivos do sujeito, e provocar, concomitantemente, altera¢des
do comportamento sexual. Neste caso, porém, o problema estaria ligado
primariamente a violéncia e apenas secundariamente & pornografia. As
modificagdes do comportamento sexual seriam, portanto, nesta contingéncia,
conseqiiéncia da violéncia e ndo da pornografia (Malamuth & Spinner,
1980). Eles admitem, em concordancia com outros autores, a possibilidade
de que a violéncia, mais do que a pornografia, é a responsavel pelos efeitos
negativos sobre a ética e a conduta sexual. Nao ha duvida quanto aos efeitos
perniciosos da violéncia e ha um consenso de que ela se torna pior quando
associada ao sexo. Quanto a pornografia ha, também, uma posicao consen-
sual de que a influéncia eventualmente exercida por qualquer tipo de
material pornografico depende mais das mensagens explicitas e implicitas
que ele transmite, do que do seu conteudo iconografico explicito, seja ele
exclusivamente sexual ou associado a violéncia.
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Neste contexto, ndo podemos perder de vista a historia pessoal do
individuo, seus conflitos internos, seus valores, suas expectativas, sua estru-
tura psicoldgica, sua maturidade sexual, sua "biografia sexual", seu projeto
existencial e, sobretudo, o seu codigo de ética sexual. Estes elementos sdo
fatores reguladores da influéncia diferenciada que a pornografia pode exer-
cer sobre qualquer pessoa. A depender, portanto, desses fatores e do adequa-
do grau de socializagdo de cada um e do meio cultural em que ele vive, a
pornografia pode ser um fraco ou um forte elemento demarcador da conduta
e da ética sexual de cada individuo. Para o individuo que ndo foi adequada-
mente socializado, a pornografia ou outra qualquer mensagem da midia pode
transmitir, potencialmente, influéncias negativas.

No momento atual, diz Zillmann (1986), o desapontamento com a
pornografia sof ' tem contribuido para o aumento do interesse pela pornogra-
fia hard core >. O consumo continuado da pornografia leve logo satura a
curiosidade do publico acerca das praticas sexuais comuns e corriqueiras,
mas a curiosidade sobre as atividades incomuns ou exdticas permanece. Esta
curiosidade € instigada pela vinculagcdo da pornografia a eventos violentos,
tais como roubos, assassinatos, estupros, seqiiestros e certos comportamentos
sexuais perversos e bizarros.

A Attorney General's Commision on Pornography (1986) foi criada
pela Presidéncia dos EE.UU. com a incumbéncia de rever as evidéncias
empiricas das relagdes entre a exposicdo a pornografia e a conduta antisocial
no pais. Tinha, também, como objetivo o controle consistente da produgdo e
circulagdo da midia pornografica no pais, a luz dos seus fundamentos consti-
tucionais. A meta da Comiss@o era investigar os possiveis papéis a serem
assumidos e as iniciativas a serem tomadas pelo Departamento de Justica e
orgdos legais locais, tanto estaduais como federais, no que dizia respeito a
sua agdo nestes dois campos. O resultado final do relatério esteve longe de
ser um documento bem acabado, refletindo um objetivo definido e unifican-
do pontos de vista. Suas 1.910 paginas sao dedicadas a recomendagoes le-
gais, secdes especiais sobre a vitimizagdo da mulher e da crianga por usua-
rios de pornografia, descricdes da iconografia encontrada nas revistas, livros
e filmes "s6 para adultos", de natureza pornografica.

! Pornografia soft, segundo o conceito do autor citado, ¢ aquela mais branda, menos
apelativa e relativamente mais sutil.

? Pornografia hard core ¢ a “da pesada”, grosseira, associada a violéncia, sordidez e
praticas perversas.
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A Comissdo concluiu, por fim, que tornar o sexo publico e mercanti-
lizado, exibir o sexo fora do casamento e do amor, exibindo certos atos que
podem ser condenados pela sociedade, pode ser prejudicial para a ética da
nossa sociedade. Segundo a Comissdo havia uma relagdo causal entre a ex-
posicdo as multiplas formas de pornografia e os seus diversos efeitos antiso-
ciais, incluindo-se entre eles, principalmente, o aumento dos niveis de vio-
léncia contra a mulher. Em conseqiiéncia destes achados, a Comissao sugeriu
um cumprimento mais rigoroso das leis ja existentes contra a obscenidade, e
a recomendacdo de medidas legais complementares, em relagao a tais leis.

Donnerstein, Linz e Penrod (1988) questionaram severamente a va-
lidade destas conclusoes, levantando duvidas quanto a pertinéncia acerca das
recomendagdes propostas. Para estes autores, algumas das conclusdes da
Comissdo nada mais eram que extrapolagdes de estudos empiricos, € suas
recomendagdes eram incongruentes com os dados apresentados na pesquisa.
Ao invés de advogar os restritos controles defendidos pela Comissdo, os
autores reiteraram seu discurso no sentido de que fossem instituidos ou in-
crementados programas educacionais, para mitigarem os efeitos da violéncia
sexual na midia.

A Attorney General's Comission on Pornography dividiu o material
sexual midiatico em quatro categorias:

a) Material sexualmente violento: aquele que apresenta a violéncia
real ou simulada, dentro do contexto da sexualidade explicita. Sdo materiais
de natureza predominantemente sado-masoquista, dentre os quais se desta-
cam o estupro, a violéncia contra a mulher etc.

b) Material ndo violento, porém degradante, que descreve situagdes
de envolvimento sexual com degradag@o, dominagdo, subordinagdo ou humi-
lhagdo; sdo materiais que ndo sdo violentos, mas expoem a mulher a papéis
subordinados nos quais ela ¢ depreciada como ser humano e transformada
em mero objeto sexual.

¢) Material ndo violento e ndo degradante; neste tipo de material
ocorre o sexo explicito, mas de forma ndo degradante, ndo humilhante, nem
havendo a subordina¢do da mulher. As evidéncias cientificas da pesquisa
ndo mostraram rela¢des causais entre a exposi¢do deste tipo de material por-
nografico e a violéncia sexual existente na sociedade.

d) Nudez. A pesquisa comprovou que nenhum tipo de exposi¢do a
qualquer tipo de nudez tenha qualquer efeito prejudicial em sujeitos jovens
ou adultos.
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"Nos ultimos anos tém sido divulgadas importantes pesquisas reali-
zadas por sociologos no que diz respeito a prevaléncia e efeitos ne-
gativos da pornografia na sociedade. A impressdo resultante destes
estudos é que a sociologia ja encerrou os seus pronunciamentos em
relagdo a pornografia, mas é nosso proposito levantar um forte e
veemente questionamento: os achados sobre os quais se basearam
os estudos sobre a prevaléncia e efeitos da pornografia sdo altamen-
te inconsistentes e baseados em teorias abertamente simplistas e me-
todologia de pesquisa inadequada, que s6 permitem a conclusdo de
que persistem mais perguntas e questionamentos do que respostas
firmes e objetivas nesta area” (Fisher & Barak, 1991).

O Canadian Government's Special Commitee on Pornography and
Prostituition também é da mesma opinido e afirma veementemente:

"Embora o Comité tenha sido freqiientemente informado que estu-
dos claramente demonstravam que os danos a sociedade e aos indi-
viduos estavam associados a disponibilidade e uso da pornografia,
temos que concluir - muito relutantemente - que estas pesquisas dis-
poniveis sdo de uso muito limitado no encaminhamento destas ques-
toes... as pesquisas sdo tdo inadequadas e caoticas que nenhum a-
cervo de informagoes pode ser bem estabelecido” (Apud Fisher &
Barak, 1991).

PORNOGRAFIA E CRIMINALIDADE SEXUAL

Seguindo uma outra linha de pesquisa, Gebhard e colaboradores
estudaram 2.721 criminosos sexuais ¢ ndo encontraram correlagdes entre o
crime sexual cometido e a intensidade ou freqiiéncia da experiéncia pessoal
do criminoso, nas suas relagdes com a pornografia. Baseados nestes achados,
os autores chegaram a conclusao de que nao foi a pornografia o fator direta-
mente responsavel pelos atentados sexuais cometidos, mas, sim, a psicopatia
preexistente nesses criminosos, nao havendo, portanto, nenhuma relagdo de
causa e efeito entre os dois elementos.

Abel (1985) e colaboradores estudaram 256 criminosos sexuais € en-
contraram menos de 1% que mostraram evidéncia de terem sido influencia-
dos sexualmente por material pornografico. Achados similares foram tam-
bém referidos por Athanosian & Shaver (1971) nas suas pesquisas com cri-
minosos sexuais. Estes autores demonstraram que a pornografia tem pouca
influéncia, a longo prazo, no comportamento das pessoas, em geral, ¢ dos
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criminosos sexuais, em particular, concluindo que a pornografia tem pouca
ou nenhuma relag@o direta com os atentados sexuais. Eles acham que é ex-
tremamente duvidoso, mesmo que haja uma exposi¢do continuada a porno-
grafia, que ela venha a provocar mudangas na conduta geral ou sexual do
individuo, a menos que a exposi¢do a pornografia se faca acompanhar por
contatos diretos - ao vivo - com pessoas ja predispostas a criminalidade por
diversos fatores bio-psico-sociais. Neste caso, as influéncias resultantes deste
contato pessoal seriam mais importantes do que o contato com a pornografia.
Em contrapartida, concluem esses autores, em certos casos, a pornografia
pode funcionar como uma solugéo alternativa para certos individuos, funcio-
nando como um filtro, através do qual o individuo pode sublimar tendéncias,
fantasias ou atos e condutas anti-sociais.

Recentemente, Becker (1991) apresentou os resultados de uma pes-
quisa realizada com delinqiientes juvenis que haviam cometido crimes sexu-
ais. Em nenhum deles foi constatada qualquer relagdo direta entre sua condu-
ta desviante e a pornografia.

Kutchinsky (1973) estudou os efeitos da legalizagao do material por-
nografico na Dinamarca, e repetiu este mesmo estudo, por ocasido de libera-
¢ao semelhante na Alemanha ocidental, constatando que esta liberagdo de
material pornografico ndo teve nenhuma influéncia nos indices de criminali-
dade.

Abramson & Hayashi, em 1984, estudaram a incidéncia da porno-
violéncia no Japdo e constataram um alto indice deste tipo de associacdo,
principalmente com as fantasias de estupro, no material pornografico japo-
nés. No entanto, apesar do indice muito alto de prevaléncia do estupro nos
materiais pornograficos japoneses, sua incidéncia real era muito baixa (2,4
por 100.000 habitantes, comparados com 34,5 por 100.000 nos EE.UU.).

Somente dois estudos, realizados por Baron & Straus (1984) e Court
(1984), estabeleceram evidéncias positivas entre crime sexual e pornografia.
Estes trabalhos, porém, foram severamente criticados por Brannigan (1987),
que desqualificou as pesquisas suprareferidas, por acha-las muito inconsis-
tentes quanto a metodologia aplicada, e carentes de credibilidade, quanto aos
dados levantados.

Em 1980, nos EE.UU., a U.S. Commission on Obscenity and Porno-
graphy (USCOP) concluiu que a maioria dos americanos achava que os a-
dultos deveriam ter livre acesso a qualquer material sexual que eles desejas-
sem. Recomendou, outrossim, que os poderes federais, estaduais e locais,
que proibiam a venda, a exibi¢do e a comercializagdo de material pornogra-
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fico, revogassem esta proibicdo. Os membros da comissao destacavam o fato
de que a populacdo acreditava que os materiais referentes a sexo explicito
eram importantes, porque eles ofereciam ao povo um entretenimento que
poderia melhorar a qualidade das relagdes sexuais dos casais € encorajar a
inovagdo das relagdes sexuais entre eles. A Comissdo pesquisou, também, a
luz dos achados estatisticos existentes, se havia alguma relagdo entre crimes
sexuais e pornografia. Concluiu que a pornografia nada tinha a ver direta-
mente com este tipo de criminalidade, e que ela era um fator independente ¢
pessoal, que ndo tinha correlagdo direta com a pornografia em si mesma, mas
era decorrente do tipo e da histéria de vida do criminoso e de seus desvios de
personalidade. A Comiss@o concluiu, também, que os padrdes individuais de
conduta sexual do ser humano eram razoavelmente estaveis, € ndo eram alte-
rados, substancialmente, pela exposi¢@o a pornografia.

A liberagdo da industria pornd na ultima década é uma decorréncia
direta da liberacdo sexual que ocorreu e provocou um aquecimento do mer-
cado, com o conseqiiente aumento da demanda destes materiais e, conse-
qlientemente, uma maior oferta por parte do mercado produtor. Esta libera-
¢do pode ser considerada, sob certos aspectos, intrinsecamente positiva, em
virtude do seu sentido democratico, da forma livre ¢ aberta de expressdo da
liberdade sexual individual. Os tnicos limites desta liberdade sdo os direitos
dos outros, os quais, como 0s nossos, sdo inalienaveis. As relagdes sexuais
consensuais entre adultos sdo a melhor expressdo desta liberdade.

"Se os atos retratados nos materiais sexuais explicitos ndo estdo de

acordo com as preferéncias privadas de alguém, isto ndo se consti-

tui numa razdo valida para a condenagdo deste material. Da mesma
forma que a liberdade religiosa, a liberdade sexual exige tolerancia
dos outros. Todavia, a proliferacdo desordenada da pornografia

pode facilitar a eclosdo de mecanismos sociais doentios, tais como o

tradicional autoritarismo da religido. Isto é altamente indesejavel

porque a repressdo de alguma ou de todas as informagoes sexuais é

fisicamente, socialmente e psicologicamente danosa e prejudicial”

(Renchkovsky, apud Zillmann, 1986).

A INDUSTRIA PORNOGRAFICA E A INDUSTRIA CULTURAL

De acordo com uma publicagdo recente no Psycology of Women, o
material pornografico nos EE.UU. representa uma industria que fatura cerca
de US$ 8 bilhdes de dolares anualmente. A Attorney General's Commission
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on Pornography afirmou, alguns anos atras, que a midia pornografica ligada
a violéncia estava aumentando significativamente, e era uma das formas
mais prevalentes de pornografia. Especula-se que, nos EE.UU., cerca de US$
1 bilhdo de dolares por ano s@o investidos num setor especializado da indus-
tria pornografica, que envolve a participacdo de criangas em pornografia
infantil ("Pornobaby"”). A documentagdo antipornografica "Not a Love
Story"” denuncia que a industria pornografica nos EE.UU. é dominada pelo
crime organizado. Outros autores afirmam que a porno-violéncia ja se tornou
parte da cultura e a ela se integrou e que ha uma tendéncia geral a minimiza-
la e a aceita-la com naturalidade (Fisher & Barak, 1991).

Na sociedade de consumo contemporanea, as mercadorias pornogra-
ficas em nada diferem das demais mercadorias expostas a venda: elas obede-
cem as mesmas leis de marketing que regem a comercializagdo de qualquer
outro produto, remunerando regiamente aqueles que s3o capazes de adminis-
trar habilmente a sua industria, segundo as leis do mercado consumidor.

O mercado expandiu-se, a produgdo e a distribui¢do do material
pornografico aperfeicoou-se para adequar-se a lei dos grandes mercados.
Ocorreu uma progressiva necessidade de adapta¢ao da produgdo ao mercado
consumidor e os produtores conseguiram, com muito sucesso, orientar a
producdo pornografica para os diversos tipos de consumidores: homossexu-
ais, sado-masoquistas, escoptofilicos, pedoéfilos, etc. Por outro lado, as técni-
cas de venda e marketing expandiram-se de forma mais sofisticada. As ne-
cessidades perversas dos consumidores foram melhor estudadas e atendidas,
para isso sendo colocada a sua disposi¢do uma linha de produgdo de merca-
dorias tecnologicamente cada vez mais aperfeicoadas e de melhor qualidade,
associada a um sistema bem organizado e eficiente de distribui¢do. A estreita
ligagdo entre a demanda do consumo de material pornografico e as exigén-
cias de racionalizagdo da produ¢do resultaram em tipos de produgdo, nas
quais os produtores especializados tornaram-se produtores estandardizados e
bem sucedidos, porém meros repetidores de clichés pornograficos tematiza-
dos e repetitivos.

As mercadorias pornograficas sdo oferecidas segundo o principio
basico da comercializagdo e ndo segundo o seu proprio conteudo e configu-
racdo. Isso ocorre porque a praxis da industria pornografica ¢ fundamentada
basicamente na motivagdo do lucro e do mercantilismo. A partir do momento
em que a comercializagdo dos produtos pornograficos assegura os lucros dos
seus produtores, eles garantem a permanéncia e a sobrevivéncia deste tipo de
mercado, que funciona como uma resposta mercadoldgica a demanda das
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massas. Regida pela lei da oferta e da procura a industria pornografica ofere-
ce ao publico especificamente o que ele quer. Seguindo as leis de uma eco-
nomia baseada no consumo, e sustentada pela acdo persuasiva da publicida-
de, ela sugere ao publico o que este deve desejar. Para alcangar este objetivo,
os produtos sdo nivelados e padronizados em esteredtipos para todos os gos-
tos e preferéncias (Pinto, 1993).

A ideologia pornografica é reduzida a formulas e esteredtipos que
sdo repetidos por todos os produtos circulantes no mercado, qualquer que
seja o seu fabricante. Embora dirigida a uma massa heterogénea nas suas
preferéncias, ela procura situar-se a nivel do padrdo das preferéncias coleti-
vas para evitar inovagdes ou solucdes originais que se desviem das situagdes
pornograficas ja padronizadas, assimiladas e com aceitacdo ja assegurada no
mercado consumidor. Isso contribui para difundir uma cultura pornografica
de tipo homogéneo e invariavel, que tende a distorcer as caracteristicas sexu-
ais e erdticas proprias do individuo ou da coletividade. Isto favorece a elabo-
racdo de uma visdo passiva e acritica da sexualidade, refor¢ando a sua vincu-
lacdo aos modelos pornograficos estercotipados vigentes.

A situacdo merece uma reflexdo mais cuidadosa quando considera-
mos que a industria pornografica vem embutida na industria cultural, e re-
presenta um dos seus subprodutos (vale, também, o duplo sentido...).

A industria cultural ¢ dirigida a um publico inconsciente de si mes-
mo como grupo social caracterizado, que ndo pode manifestar exigéncias
frente a cultura de massa, mas deve submeter-se as suas propostas sem se-
quer saber que a elas se submete. Por isso, a industria cultural tende a massi-
ficar o gosto vigente, sem promover renovagoes da sensibilidade e interesses.
A provocacdo das emogdes tende a ser intensa e apenas imediata; ou seja, ao
invés da simbolizagdo ou representacdo de uma emogdo, ela é provocada
diretamente e entregue ja pronta e confeccionada na sua arte final, em um
cliché barato que se repete indefinidamente (Ecco, 1987).

A producdo em massa estd sendo sistematicamente aumentada, e os
temas pornd sdo elaborados e escolhidos de modo a incluirem aspectos adi-
cionais do comportamento sexual, @ medida em que a fantasia do consumi-
dor se expande, adentrando novas areas e abrindo novas demandas de con-
sumo perverso. Isso ocorre porque a abrangéncia pornografica vai sendo
progressivamente legitimada, a medida em que a sociedade vai incorporando
e aceitando como normais € naturais certos padrdoes de comportamentos se-
Xuais anteriormente restritos ao plano da fantasia e s6 admitidos no plano da
perversdo. Esta validagcdo normativa da pornografia, que ja circula com o
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aval social, cresce de maneira pouco intelectualizada, porém muito rapida,
em relagdo com uma sintaxe sexual que é repetida e estereotipada dentro da
linguagem da industria pornografica (Pinto, 1995).

Para ser bem sucedida esta induastria obedece as leis de mercado,
produzindo aquilo que o consumidor deseja consumir, mas levando-o, tam-
bém, a consumir aquilo que a ela interessa produzir para ser consumido.
Ocorre 0 mesmo fendomeno a que Adorno se refere quando fala da industria
cultural. Em todos os seus ramos a industria cultural procura adaptar os seus
produtos ao consumo das massas, porque, em grande parte, ¢ o desejo da
massa que ¢ manipulado na administracdo das situagdes de consumo. Os
diversos ramos desta industria assemelham-se por sua estrutura. Somam-se,
sem lacunas, em aliangas compactas, para constituirem um poderoso sistema
que impera gragas aos meios atuais da técnica ¢ do poder econdmico, politi-
co e administrativo. A industria cultural busca uma interac¢do deliberada dos
seus consumidores, nivelados num processo de massificagdo alcangado pelo
controle social. Tal industria fortifica-se através desse processo e especula
sobre o estado de consciéncia e inconsciéncia das massas as quais ela se
dirige. Essa massa, porém, ndo ¢ o fator primario, mas sim um elemento
secundario, um objeto acessorio de uso e manipulagdo. O consumidor ndo ¢é
o rei, como a industria cultural procura fazer crer, porque ele ndo é o sujeito
dessa industria. Ele é apenas seu objeto (Adorno, 1985).

Devemos destacar que, embora as fantasias ligadas a pornografia
devam estar adaptadas as idiossincrasias do voyeur individual, elas estdo,
também, de alguma forma, padronizadas pelos mecanismos mercadologicos.
As fantasias que sdo vendidas a preco de mercado nos cinemas, nas bancas
de revistas, nas locadoras de video ou nas porno-shops, sao produzidas para
satisfazer as necessidades individuais de todos os consumidores; o material
pornografico que ¢ oferecido nas diversas fontes ¢ estruturado para atuar
como agente estimulador da fantasia do consumidor massificado. Assim, as
fantasias, que sdo o elemento necessario para dar significado a este material,
sdo fortemente influenciadas, ndo s6 pelas ofertas perversas do mercado,
mas, também, pela propria estrutura de personalidade do voyeur-consumidor
e sua subjetividade ou imaginagdo diante do material pornografico consumi-
do (Renchkovsky, apud Zillmann, 1986:358).

A industria pornografica ¢ algo que surge espontaneamente, da pro-
pria industria cultural, constituindo-se numa das suas manifestacdes que
brota das massas. Ela mantém estreita relacdo com a prostitui¢ao, pois ambas
se apresentam como relagdes complementares para solugdes alternativas para
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descarga de impulsos sexuais ndo socializados, ou seja, para 0 sexo impesso-
al, ndo objetal ¢ ndo monogamico. A diferenca entre elas, porém, reside no
fato que a prostituicdo propicia esta satisfagdo alternativa através de uma
relagdo sexual real - normal ou perversa - enquanto que a pornografia repre-
senta uma satisfacdo sexual alternativa, na qual o imaginario e o simbolico
representam papéis fundamentais e superam o real (Pinto, 1995).

A prostituigdo e a pornografia sdo rudimentarmente estruturadas nas
sociedades mais primitivas e sofisticam-se a medida que a sociedade se de-
senvolve e aperfeigoa o nivel tecnologico dos seus meios de comunicagio.
Ou seja, quanto melhor a tecnologia, melhor serd a qualidade do material
pornografico produzido, o que fara crescer as vendas. Por outro lado, quanto
mais liberada for a sociedade, mais organizada sera a rede de prostituigdo.
Os ganhos das prostitutas serdo mais altos, porque haverd uma maior
demanda de clientes e, conseqiientemente, mais mulheres estardo
interessadas em ganhos maiores. Os ganhos maiores atrairdo mulheres mais
qualificadas - fisica, intelectual e socialmente - para o exercicio da
prostituigdo de alto nivel e de alta remuneragédo dolarizada, que pouco tem a
ver com a prostituicdo que se origina da fome e das caréncias sociais
multiplas, e que tem, como cenario, o cais do porto e os prostibulos de baixo
nivel. Assim, quanto mais a pornografia se desenvolve e se sofistica, mais
ela favorece a prostituicdo, € se torna um recurso valioso para a sua
sobrevivéncia, porque ela se transforma no espago imaginario onde podem
ser satisfeitos os desejos perversos que a sociedade ndo permite que sejam
realizados na ordem do real (Pinto, 1995).

Na pornografia os elementos perturbadores da relacdo sexual estdo
sempre ausentes. Nao ha espaco para o registro da gravidez ndo desejada,
para o aborto, para as doengas sexualmente transmissiveis ou qualquer outro
tipo de problemas desagradaveis, salvo o flagrante de algum marido traido, o
qual, em geral, é apresentado quase sempre como um otario que, por justa
causa, merecia a traicao.

O objetivo estereotipado da indistria pornografica ¢ mostrar o mara-
vilhoso mundo porné como sendo um mundo no qual as pessoas encontram
sempre o sexo como fonte primordial de prazer e vivem sob o primado do
orgasmo. A industria pornografica, um dos frutos da industria cultural, pelos
seus erros de enfoque e pelos seus exageros, transmite uma mensagem alie-
nada e distorcida, bastante distante da realidade, porque o mundo porné ten-
de a mostrar, predominantemente, o lado perverso dos intrincados e comple-
xo0s problemas da sexualidade humana.
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S6 mais recentemente uma parcela de mulheres - ainda pequena -
fora da prostituigdo, esta aderindo ao consumo de material pornografico. Isso
se deve a progressiva liberagdo sexual da mulher, a maior permissividade da
sociedade e a legalizacdo da pornografia. Ainda assim, quando ocorre a par-
ticipacdo da mulher no consumo, esta geralmente se faz por influéncia direta
do marido, amante ou namorado. Atualmente, as mulheres ja retiram filmes
pornograficos nas locadoras, embora ainda com certo retraimento e discri-
¢ao.

A aceitagdo progressiva da pornografia e a sua participagdo como
elemento integrante da industria cultural tornam cada vez mais facil o acesso
a ela. Os Sex-shops representam a legitimacdo e a institucionaliza¢do deste
comércio, que deixou de ser marginal para se instalar legalmente e, diga-se
de passagem, com faturamento assegurado, embora, presentemente, ja em
declinio, em virtude do esgotamento e saturagdo progressiva do mercado.
Pesquisas recentes concluiram que o consumo de material pornografico ex-
plicito € maior entre os homens do que entre as mulheres, bem como é maior
entre os adultos jovens do que entre os adultos idosos. As pessoas de nivel
educacional mais alto também t€m mais possibilidade de ter um contato
maior com o referido material. Assim, as pessoas que habitualmente 1éem
livros, jornais, revistas, freqiientam cinemas e dispdem de videocassete em
casa, situam-se neste grupo. As pessoas mais engajadas em grupos ou ativi-
dades religiosas, em contrapartida, estdo menos expostas a pornografia.
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A VIOLENCIA FAMILIAR '

Maria Nadja Nunes Bittencourt >
Professora da Universidade do Estado da Bahia

Toda crianga é uma pessoa ma em potencial e deve
ser submetida a castigos corporais moderados ou
severos, para que possa ter um crescimento adequa-
do e uma potencialidade boa, do mesmo modo como
uma darvore para crescer frondosa e retilinea deve
estar amarrada ao poste. (Santo Agostinho)’

Mesmo ap6s o advento do Estatuto da Crianga e do Adolescen-
te/ECA, a sociedade brasileira continua presenciando, inerte, atrocidades
cometidas contra a crianca e o adolescente. Nao podemos negar que alguns
avancos na area juridica tenham sido positivos, mas ainda precisamos des-
mascarar falsas ideologias, veiculadas na sociedade, em relagdo ao cumpri-
mento do ECA, que s6 tém contribuido para manter o estado de impunidade
dos crimes cometidos contra este segmento da populagdo. Dentre estes cri-
mes, podemos sinalizar que os maus-tratos, cometidos pela familia, tém sido
motivo suficiente para muitas discussdes, sobretudo entre aqueles que pes-
quisam o tema.

A violéncia familiar € um ato milenar da cultura humana. Segundo
especialistas, para reverter este quadro, devemos combater o pressuposto de
que os pais sdo senhores absolutos dos filhos e tém direito de fazer com eles
o que quiserem.” Nesta perspectiva, jovens continuam sendo propriedades
dos pais ou responsaveis, assim como o eram na Idade Média.

Nesse sentido, Arendt (1985:28,30) conclui que “(...) poder e vio-
léncia, embora sejam fenomenos distintos, geralmente apresentam-se
Jjuntos.” Para ela, o poder e a violéncia “(...) se opoem: onde um domina de
forma absoluta, o outro esta ausente. A violéncia aparece onde o poder
esteja em perigo (...)”. Este antagonismo se apresenta explicitamente nas
interagdes/interrelagdes sociais nos diversos espagos micro/macrossociais. A
titulo de exemplo macro, podemos citar as agdes cometidas pelo aparelho do
Estado representado pela policia, contra o cidaddo, violando assim o seu
estado de direito. Os espagos micro sdo representados, especificamente, pela
escola e pela familia.
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As evidéncias da pratica de maus-tratos, nestes e em outros espagos,
tém raizes mais profundas no proprio imaginario da sociedade. Badinter
(apud Santos, 1987:25) diz que “(...) o pensamento Agostiniano iria refletir
na pedagogia, transformando o castigo fisico em método educativo, a ser
dado a crianca pelos pais ou transferindo ao educador tal poder”. Isto pode
nos levar a crer que a violéncia comega a se delinear muito cedo na vida de
muitas criangas. Conseqilientemente, estas incorporam a violéncia nas rela-
¢Oes com a familia e a escola.

A esse respeito, o documento elaborado pelo UNICEF (1992:42)
revela que as criangas “(...) aprendem que os conflitos se resolvem pela for-
¢a, através dos maus-tratos, do insulto ou da falta de afeto. Ali se gesta a
violéncia que caracteriza muitas de nossas sociedades.” O documento afir-
ma que:

“(...) os maus-tratos originam desordens no processo de socializa-
¢do e desenvolvimento emotivo e geram problemas de conduta e de
aprendizado. Uma crian¢a constantemente agredida ndo tem auto-
estima e, portanto, sofrera problemas para adaptar-se a vida na so-
ciedade. A maioria das criangas que, hoje, sobrevivem nas ruas das
cidades latino-americanas estdo fugindo da violéncia de suas fami-
lias.”

O mesmo documento registra ainda a existéncia da violéncia oculta,
porque “(...) ndo se conhece com precisdo o grau de violéncia intra-
familiar e escolar, principalmente porque as vitimas a ocultam. As
vitimas, na maioria dos casos, mulheres e criangas, ndo protestam
com medo de represalias dos agressores. Ndo denunciam porque

desconfiam das autoridades e de sua eficacia. Ndo acusam seus a-

gressores porque ndo conhecem seus direitos. Ndo sabem que a au-

toridade conferida a pais e professores ndo autoriza que sejam gol-
peados e insultados.”

O presente estudo propde tragar um perfil dos casos de violéncia e
dos seus agentes causadores. As evidéncias apontam indices relevantes de
vitimas de violéncia no dmbito familiar, que deveriam estar protegidas. Para
esta investigacdo, o espaco geografico delimitado é a cidade de Salva-
dor/BA, no periodo de janeiro a dezembro de 1994 e de janeiro a margo de
1995.

Entre os objetivos, destaca-se o de revelar a violéncia no espago
doméstico, propondo medidas de prevencgdo e combate a violéncia cometida
contra a criang¢a ¢ o adolescente. Num horizonte ultimo, estima-se que tais
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medidas possam servir de referéncia para a elaboragdo de politicas publicas
voltadas a inibigdo dos abusos cometidos contra esse segmento.

Os dados da analise foram coletados nos registros da Delegacia Es-
tadual de Repressdo aos Crimes Contra a Crianga ¢ o Adolescente da Bahia -
DERCA/BA, na cidade de Salvador.

A titulo de ensaio, realizamos pesquisa anterior na imprensa local,
utilizando os quatro jornais de maior circulagdo da cidade de Salvador no
periodo de 1991 a 1992. Concluimos, ao final, que a imprensa pouco divulga
os casos de violéncia familiar cometida contra criancas e adolescentes.

A realidade de maus-tratos contra a crianga brasileira ainda perma-
nece na obscuridade, em nosso meio, e as medidas tomadas pelas instituicdes
sdo isoladas e de carater paliativo. Oliveira (1987:16) confirma que:

“no Brasil, os maus-tratos contra a crian¢a sdo diagnosticados e
tratados dentro de institui¢oes formais de aten¢do a crianga, geral-
mente distanciadas da participag¢do e dos recursos da comunidade,
freqiientemente carentes de recursos humanos e multiprofissionais
necessarios ao atendimento multidisciplinar frente as diferentes si-
tuacoes de violéncia.”

Um jornal ° local divulgou que, em Salvador, o Juizado de Menores
registrou, no inicio do ano de 1991, um numero, timido, de 147 casos de
maus-tratos ¢ agressoes contra criangas e adolescentes, na faixa de 5 a 14
anos, muitos deles tendo como protagonistas pais e maes. A imprensa divul-
ga que, mesmo sendo freqiientes as denuncias de espancamento de criangas,
pelos pais, as instituicdes que lidam com o menor, dificilmente os pais falam
deste tipo de violéncia, mesmo em consultérios particulares.’

Os fatores que desencadeiam tais atitudes variam conforme a classe
social. Alguns especialistas indicam que, na classe pobre, sdo os fatores so-
cio-econémicos que determinam o comportamento agressivo dos pais. Na
classe média-alta, muitas vezes, € a liberagdo de tensdes que desencadeia as
atitudes violentas contra os filhos.

No Brasil, as estatisticas, ainda que nem sempre fidedignas, tém
revelado que a violéncia cometida contra a crianca e o adolescente vem ocu-
pando lugar de destaque entre fendmenos desta natureza. A instabilidade
politico-econdmica pela qual passa o pais tem contribuido para que o feno-
meno da violéncia atinja, de certa forma, os mais variados segmentos da
sociedade; a crianga e o adolescente, pela fragilidade do seu “status” de ci-
dadania, sdo potencialmente os mais atingidos.
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A auséncia de politicas publicas que visem estimular a permanéncia
dos cidaddos no seu “habitat” tem contribuido fortemente para o éxodo rural,
responsavel pelo grande aumento da populagdo nas periferias das grandes
cidades. Segundo dados do IBGE, entre 1980 ¢ 1991, Salvador apresentou
uma taxa de crescimento anual da populacao de 2,95%, configurando-se no
segundo maior aumento populacional das grandes cidades do pais. Este cres-
cimento vem acompanhado do agravamento da situagdo socio-demografica,
pois as politicas basicas estruturais de saneamento, educagdo e satde tor-
nam-se ineficazes para atender tal crescimento.

Acrescenta-se a isso a situacdo educacional da Bahia, que estatisti-
camente apresenta um quadro desolador. Segundo o PNAD de 1989, para
um total de 2.570.791 jovens de 7 a 14 anos que foram matriculados nas
escolas, 60,2%, ou seja, 1.547.616 criangas ¢ adolescentes, foram excluidos
do sistema educacional, através da reprovacdo ou da evasdo.

Um outro fator que esta relacionado a violéncia refere-se a renda per
capita familiar; como afirma o UNICEF (1992), “(...) a violéncia fisica é
mais freqiiente nas dreas de rapido crescimento urbano e de altos indices de
pobreza.” Conforme dados do IBGE, 47,8% das familias baianas sobrevi-
vem com menos de 2 salarios minimos, sendo que 22% situam-se no limite
de 1 salario minimo. Isto reflete, consideravelmente, no desemprego, na
precariedade das moradias e nas invasdes, cada dia mais freqiientes (CEI,
1992).

Segundo pesquisa realizada pelo CRAMI 7, ha pelo menos 500 mil
casos de violéncia doméstica contra menores no pais, a cada ano®. Sobre isto,
a ABRAPIA’ aponta que o nimero de casos cresceu 23%, entre 1993 e 1994,
Deste modo, esta na hora de iniciar, seriamente, uma discussdo sobre os di-
reitos a cidadania de criangas e adolescentes do Brasil.

AS INTERFACES DA VIOLENCIA

A violéncia do pai, do padrasto, da mde, dos irmdos, dos grupos de
rua, se soma logo a violéncia da policia, a violéncia na escola, nas
ruas da cidade. Pode-se dizer que cedo sdo ensinados que tudo que
tém se deve a violéncia e que tudo o que perdem também se deve a
violéncia. (Emir Sader)

A violéncia faz parte do cotidiano das mais variadas sociedades,
sejam elas desenvolvidas ou em desenvolvimento. Assim, a violéncia se faz
presente, implicita e, muitas vezes, explicitamente na propria organizagdo
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social. Ela se apresenta das mais variadas formas, desde a violéncia simboli-
ca de que fala Bourdieu (1982) e Castoriadis (1982), a fisica, além daquela
que fere o mais sublime direito do ser humano, o direito a vida. Para Bourdi-
eu (1982:13), a violéncia “é a ruptura com todas as representagoes espon-
tdneas.”

Karl Marx'’ ja dizia que “a violéncia ndo é um estado natural, é
uma caracteristica do estado social pervertido pelo monopaolio dos meios de
producdo”; assim, a violéncia estd no despontar da vida social.

Cavazzuti (1983:64,65,67) chama a atengdo para a amplitude da sua
dimensao e diz:

“violéncia [...] é tudo o que fere ou esmaga a dignidade de qualquer
pessoa humana - violéncia sdo todas as formas de violagdo do cor-
po, da consciéncia e da vida: todas as formas de violag¢do dos direi-
tos do homem.”

O autor complementa: “violéncia é toda situa¢do de dominagdo ou
opressdo que impeca a alguém se realizar a ser mais; violéncia ¢ opressdo.”
Em vista disto, ndo se pode confundir a pratica da violéncia com a reacdo a
violéncia; a origem e as causas da violéncia, com seus efeitos; os beneficia-
dos, com as vitimas. Corre-se o risco de pretender-se combater a violéncia
em seus efeitos e ndo em suas causas, ¢ chegar até a promové-la, em vez de
contribuir para elimina-la. Segundo Cavazzuti, a violéncia apresenta as se-
guintes faces:

e legalizada, aquela que decorre do modelo sécio-econdmico;

e estrutural, produto de uma situagdo de injustiga, na qual a maioria
dos individuos sdo explorados e privados do necessario para vi-
ver;

e desespero, fruto da violéncia da fome;

e ¢ aquela, fruto da doenga psiquica e moral, fruto de um mundo
violento e desajustado, abrange toda espécie de ciime.

Mendez (1994:79), por sua vez, afirma que a violéncia social “(...)
esta carregada de significantes emotivos que os legitimam ou condenam,
mas que impedem sua compreensdo e explica¢do.”

Alves (1993:8) indica que a origem social das pessoas ¢ um indica-
dor da violéncia:

“(...) as pessoas sdo violentas porque vivem em estruturas violentas.
Seu comportamento violento nada mais é que uma rea¢do a uma
provocagdo externa. No fundo os homens sdo bons. Sdo os desvios
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da historia que os fazem maus. Se consertarmos as estruturas vio-

lentas, a violéncia desaparecerd. Pois é claro: se ela nada mais é

que o efeito de uma causa, com a elimina¢do desta o seu efeito ndo

poderda aparecer.”

Groebel (1994:8)"" foi buscar as origens da violéncia na Alemanha,
nos Estados Unidos e em outros cinco paises. Afirma ser a violéncia uma
conseqiiéncia da civilizagdo, e que por isso mesmo pode ser diminuida. Para
ele, a violéncia virou sindnimo de controle e poder, ¢ explica:

“(...) as pessoas acreditam que a violéncia é a melhor maneira - a

mais facil e rapida - de alcangar um objetivo e tém preguica de bus-

car outras solugoes. Quanto mais simples os mecanismos, mais a-

traentes eles sdo.”

Afirma ainda que “(...) a violéncia se torna compensadora quando
se vé que ganha alguma coisa, ai ela é refor¢ada e se torna a forma
dominante de resolver conflitos e alcancar objetivos, e que, por isso
mesmo, ela se torna compensadora enquanto o risco de puni¢do é
cada vez menor.”
Guerra (1985:8), por sua vez, parte do pressuposto de que:
“(...) a violéncia perpetrada pelos pais contra os filhos, com fins
pretensamente disciplinadores no exercicio de sua fungdo socializa-
dora, ou com outros objetivos, assume trés facetas principais, a sa-
ber: fisica, sexual e psicologica.”
Muito embora tenhamos convicgdo de que a violéncia cometida con-
tra a crianga e o adolescente pelos familiares permeia essa multiplicidade e
multirreferencialidade de concepgdes apresentadas, neste estudo considerar-
se-30 todas as suas implicacdes para a constitui¢do do perfil dos agentes
causadores da violéncia.

A VIOLENCIA DA/NA FAMILIA

“Pai embriagado queimou o olho do filho de 4 anos com um pedago
de madeira em brasa.” (A Tarde 24.10.91)

“Pai ensandecido queimou a lingua da filha de 8 anos com uma co-
lher em brasa. (Jornal da Bahia, 14 .11.92)

“Soldado da Policia Militar, 15° Batalhdo, foi flagrado estuprando
a filha R.S.S., 2 anos.” (Jornal da Bahia, 16.07.92)
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Considerando que o paradigma defendido por Guerra contempla os
interesses que nos movem a efetuar este estudo, procuramos aprofundar suas
concepgoes, visto que elas bem se aplicam a especificidade dos casos que
tratamos.

A violéncia, segundo o paradigma de Guerra (1985:16,47), “(...) traz
implicita a nogdo de controle, uma vez, que por seu intermédio, uma pessoa
submete a outra, seja pela forga fisica, seja por constrangimento psicologi-
co, numa demonstracdo de poder.” Desta forma, ela pode se apresentar co-
mo:

1) fisica: quando a coacdo se processa através de maus-tratos corpo-
rais (espancamentos, queimaduras etc,) ou negligéncia em termos de
cuidados basicos (alimentagdo, vestuario, seguranga);

2) sexual: quando a coacdo se exerce tendo em vista obter a partici-

pacdo em praticas eroticas;

3) psicologica: quando a coagdo ¢ feita através de ameagas, humilha-

¢oes, privacao emocional.

A primeira, segundo a autora, ¢ entendida “(...) como o emprego de
forga fisica contra a crianca de forma acidental, causando-lhe diversos ti-
pos de ferimentos e perpetrada por pai, mde, padrasto ou madrasta.”

A violéncia psicologica, que em aparéncia ¢ simbolica, para alguns
estudiosos, e oculta para outros, pode ser designada, conforme Guerra (1985:
15) como “(...) aquele fenomeno em que a pessoa impoe o seu poder a outra
através de meios persuasivos, abatendo a resisténcia dos que a ela se im-
poe.”

Nao € necessario buscarmos no universo da literatura exemplos ou
testemunhos de violéncia cometida contra a crianga e o adolescente. No nos-
so cotidiano, ela se faz presente e nos rodeia de forma explicita e cruel. Os
dados apontados pelo PNAD'? em 1988, no Brasil, no decorrer de um ano,
mostram mais de um milhdo de pessoas que se declararam vitimas de agres-
sdo fisica. A pesquisa constatou que, deste total, 20% sdo criangas ¢ adoles-
centes, dos quais 61% meninas ¢ 39% meninos, na faixa etaria de 0 a 17
anos. Levando em consideragdo o agente causador, os dados revelam ainda
que 18% destes foram agredidos por parentes.

A violéncia tem efeitos dramaticos na vida desses seres. Muitas ve-
zes, sob freqiientes ameacas, trava-se um pacto de siléncio tanto dentro da
familia quanto fora dela.
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Oliveira (1993:34) ressalta que “(...) embora a violéncia de pais
contra filhos exista ha milénios, é a partir do século XVIII que o espago da
casa se torna mais perigoso.” Destaca:

“(...) que os abusos sexuais sdo praticados contra as meninas entre

6 e 12 anos e que essa violéncia é premeditada e recorrente - ja que

essas garotas, ainda sem menstruar ndo correm o risco de engravi-

dar e expor as agressoes sofridas.”

Para exemplificar a pratica da violéncia familiar, citamos neste tra-
balho os casos publicados nos quatro jornais de maior circulagdo local, a
saber: Jornal da Bahia, Tribuna da Bahia, A Tarde ¢ Correio da Bahia, dos
quais retiramos casos de violéncia fisica e sexual cometida contra a crianca ¢
o adolescente em nosso Estado.

Em relacdo a violéncia fisica, eis algumas amostras dos fatos coleta-
dos:

“D.L.S., 2 anos, espetado nas nadegas pelo avo.” (Jornal da Bahia,
18.07.92);

“A.C.F.C., 7 anos, a mde queimou a mao do filho por ter derramado
farinha no chdo.” (Correio da Bahia, 04.08.92);

“F.O.R., 4 anos, espancado pelo avé paterno por motivo futil.” (A
Tarde, 19.10.92)

“G.S.S., 9 anos, desapareceu de casa por causa de uma surra que
sua mde lhe deu.” (Jornal da Bahia, 18.09.92);

“M.S., 7 anos, o pai declarou que bateu na menina porque ela esta-

va com mau costume de pegar as coisas escondido, por isso espan-

cou-a brutalmente até a morte.” (Correio da Bahia 22.04.92);

“J.A.P., 2 anos, padrasto perfura o menino com estaca.” (Tribuna

da Bahia, 19.10.92);

“D.M.C., 20 dias, jogado violentamente ao chdo pela propria mde

apos uma briga com o companheiro dela.” (Jornal da Babhia,

24.09.91).

Existe uma tendéncia bem marcante no tipo de violéncia sexual co-
metida contra as criangas e adolescentes: as constantes investidas dos famili-
ares dirigem-se, principalmente, para as criangas ¢ adolescentes do sexo
feminino, para satisfazerem os seus instintos sexuais. Os fatos t€ém compro-
vado uma grande incidéncia do pai como o agente causador de tal violéncia,
como ilustram os seguintes relatos:
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“Pai, 36 anos, estupra duas filhas adolescentes, 13 e 15 anos. A
primeira estd no 4°més de gravidez.” (A Tarde, 25.11.91);

“D.S., 10 anos, estuprada pelo irmdo de 30 anos.” (A Tarde,
25.07.92);

“Pai tenta estuprar a filha T.A., 8 anos, ha mais de seis meses.’
(Tribuna da Bahia, 16.07.91);

“Pai, 45 anos, estupra filha de 10 anos.” (Jornal da Bahia,
30.11.91).

“F.M.A., 3 meses, foi estuprada pelo pai, lavrador, as 5:00 da ma-
nhd, enquanto a mde saiu para pegar lenha.” (Jornal da Babhia,
03.09.92).

Os exemplos mostram a cruel realidade de criangas e adolescentes
que nao tém encontrado, no espago de seus lares, seguranca para viver. Eles
também explicitam, como bem afirma Cordeiro (1986:56), que “(...) os pais
podem ser, com uma freqiiéncia alarmante, os piores e mais perigosos a-
gressores de seus filhos.”

bl

Entre os relatos coletados, ndo foi possivel encontrar casos que ilus-
trassem a violéncia psicoldgica, o que ndo nos faz supor sua ndo ocorréncia.
Ao contrario, é presumivel que tais violéncias sejam praticadas, mas pouco
alcancem a midia e a imprensa.

E curioso observar que, tanto na capital quanto no interior, os indi-
ces de crueldade, barbaridade e desrespeito aos direitos humanos apresen-
tam-se com o mesmo grau de intensidade. Familias dos centros urbanos, e
até mesmo da zona rural, procedem com o mesmo grau de crueldade contra
os seus filhos.

A violéncia social estd contida nas praticas e nos discursos sociais,
pois, como disse Espinheira (1993:42):

“(...) é esta sociedade que produz problemas sociais graves e em
torno dos quais tece um discurso virtuoso, absolutamente indcuo,
como uma compensagdo. Cria estruturas de socorro aos que ela ex-
clui e mutila e sagra-se salvadora dos desvalidos, sem no entanto,
salva-los, a ndo ser nas aparéncias.”

A LEI E A CRIANCA

A descoberta das engrenagens do colapso social é a descoberta do
desemprego, da falta de escola, da infla¢do, da migragdo, da desnu-
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tri¢do, do desrespeito sistematico aos direitos humanos. Com essa
comparagdo, vamos observar como é a cidadania brasileira, que é
garantida nos papéis, mas ndo existe de verdade. E a cidadania de
papel. (Gilberto Dimenstein, 1994)

A crianga e o adolescente tém direito a protegdo, a vida e a saude,
mediante a efetiva¢do de politicas sociais publicas que permitam o
nascimento e o desenvolvimento sadio e harmonioso, em condicoes
dignas de existéncia.(Estatuto da Crianga e do Adolescente Comen-
tado 1990:42).

Objetivando coibir a violéncia contra criangas e adolescentes, criou-
se um instrumento juridico estatutario proprio, baseado no Artigo 5° da Carta
Magna ¢ consignado no Estatuto da Criangca ¢ do Adolescente, Lei n°
8069/90, que constitui um desmembramento dos Artigos 203, 204, 227 ¢ 228
da Constituicdo Federal.

O Artigo 227 da Constituigdo Federal e Artigo 4° do Estatuto da
Crianca e do Adolescente estabelecem ABSOLUTA PRIORIDADE de aten-
¢do a crianca e ao adolescente, em todas as suas necessidades, dai passarem a
ser SUJEITOS DE DIREITOS, deixando de ser OBJETOS das medidas
judiciais e procedimentos policiais, como ocorria anteriormente, na vigéncia
do Cédigo Menoril.

Consta do Artigo 70 do mesmo Estatuto a prevencao de ocorréncia
de ameaca ou violagao de direitos, garantindo todos os direitos infanto-
juvenis na adog¢do de programas e medidas de atendimento, a fim de evitar a
marginalizagdo, discriminagdo e caracterizagdo do risco pessoal.

A inobservancia de norma de prevencao incorre em responsabilida-
de, quer seja de pessoa fisica ou juridica, prevista nos artigos 208 a 224 e
228 a 258 do mesmo Estatuto.

As medidas de protegio GERAIS e ESPECIFICAS vém capituladas
nos Artigos 98 a 108 do Estatuto. No Artigo 98 ¢ mencionado ser dever da
sociedade, em geral, e do Poder Publico, em especial, além da familia, asse-
gurar os direitos basicos das criangas e dos jovens.

Importante para nossa explanacdo € o inciso II do artigo supracitado,
em relacdo ao qual registram-se criangas cujas familias se omitem do dever
de assisti-las, educa-las, praticando maus-tratos, tipificados no artigo 136 do
Codigo Penal Brasileiro (como opressdo, abuso sexual, constantes nos arti-
gos 213 e 214 do Cddigo Penal, ou abandono).

Em termos de cobertura legal, a crianca ¢ o adolescente nao se véem
desamparados. Contudo, as realidades apontam em dire¢do inteiramente
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contraria, tipificando o pensamento de Dimenstein (1994:9): “(...) a situa¢do
da infdncia é um fiel espelho de nosso estagio de desenvolvimento economi-
co, politico e social.”

O COTIDIANO DA PESQUISA E AS INFORMACOES

Precisamos encontrar o modo de romper o circulo vicioso na divi-
sdo de responsabilidades e culpas entre sociedade e Poder Publico:
cada um espera do outro e ndo faz imediatamente o que pode fazer.
A culpa rola no debate enquanto criangas e adolescentes sofrem as
conseqiiéncias [...] Vivemos, hoje, a situagdo do escdndalo de negar
as condi¢oes de humanidade aqueles que so podem existir com o
nosso amor. Estamos desafiados a acabar com o escdndalo e recu-
perar para as criangas e adolescentes e nos mesmos a condi¢do que
da sentido ao nosso proprio viver. (Estatuto da Crianga e do Adoles-
cente Comentado, 1990:4).

Os dados referentes a pesquisa sobre a violéncia familiar correspon-
dem aos periodos de jan./dez. de 1994 e jan./mar. de 1995 e foram colhidos
nos livros de Comunicagdo e Queixa 01 e 02A e 01 e 02 B e o livro de Ocor-
réncia 01 e 02, ambos de propriedade da Delegacia Estadual de Repressdo
aos Crimes contra a Crianga ¢ o Adolescente na Bahia/DERCA/BA. O tra-
tamento dado a estes dados sera discutido no topico que aborda o método e a
busca dos resultados.

A DERCA/BA foi criada pelo Decreto Estadual 336 de 12.09.91,
publicado em Diario Oficial, de 13.09.91. Também foram criadas, neste
mesmo periodo, a Divisdo de Protegdo a Infancia e a Adolescéncia e a Dele-
gacia Metropolitana para o Adolescente Infrator/DEMAL

A DERCA/BA tem, como finalidade, apurar os delitos praticados
contra a crianca ¢ o adolescente. Seu funcionamento s6 aconteceu em feve-
reiro de 1992, quando se deu inicio a sua atuagdo investigatoria. Atende ao
publico 24 horas, em sistema de plantdo permanente.

Com livre acesso a seus registros, nossa expectativa era encontrar o
maior nimero de informagdes, completas e precisas. Contudo, observamos a
inexisténcia de dados relativos ao agente (profissdo, idade, escolaridade,
reincidéncia), bem como a natureza do proprio caso (circunstancias, local
etc.).

Além desta lacuna nas informacgdes, observamos uma diversidade
terminoldgica, o que torna praticamente impossivel proceder a um cruza-
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mento de informagdes. Isto nos levou a inferir que ha um interesse implicito
em ocultar informacdes.
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O METODO E A BUSCA DOS DADOS

Pai, 44 anos, mantinha acorrentadas duas filhas de cria¢do em cati-
veiro, 8 e 12 anos, por desejar o bem das meninas. (Jornal da Babhia,

15.12.92).

Os dados coletados foram obtidos através dos registros nos livros de
Queixa e Ocorréncia na DERCA/BA, no periodo de jan./dez. de 1994 e de
jan./mar. de 1995.

O instrumento que nos possibilitou tracar o perfil do caso constituiu-
se de fichas especialmente elaboradas para este fim.

A coleta de dados na imprensa, no periodo de 1991-92, foi tomada
como subsidio e ensaio para a compreensao e exemplificagdo de nosso obje-
to em estudo. Por isso, o procedimento adotado para tal coleta partiu da lei-
tura daqueles jornais, considerando como critérios:

1) noticias registradas sobre a violéncia familiar, sob as mais diver-
sas formas, até aquela que levou a 6bito a vitima;

2) o periodo considerado de 1991-92;
3) casos ocorridos no Estado da Bahia ¢ na cidade de Salvador.

OS RESULTADOS - CARACTERIZACAO GERAL

Em 1994 foram registrados 380 casos e, nos trés primeiros meses de
1995, 38 casos.

Os registros nos livros da DERCA/BA sio feitos conforme duas
categorias: ocorréncia e comunicagdo. A Ocorréncia significa o fato em si,
encaminhado a Delegacia através de um policial, civil ou militar. A Comuni-
cagdo ocorre quando um representante legal ou a vitima comparece a Dele-
gacia, efetuando o registro em livro proprio.

Neste estudo, consideramos as duas categorias como casos seme-
lhantes, visto que ambas tratam da violéncia cometida contra a crianca e o
adolescente, diferindo apenas no procedimento do encaminhamento do regis-
tro na Delegacia. Isto, no nosso entendimento, ndo altera os resultados de
nossos dados, porquanto o que nos interessa ¢ tragar o perfil dos agentes
causadores da violéncia cometida contra criangas ¢ adolescentes.

Conforme ja discutimos, é necessario evidenciar que o desconheci-
mento das vitimas, em particular, ¢ da populag¢do, de modo geral, sobre a
utilizacdo dos mecanismos de enfrentamento dessa violéncia pode estar con-
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tribuindo, em grande parte, para o ocultamento de muitos casos. Isso ocorre
ndo apenas em razdo da ignorancia quanto aos direitos da crianga e do ado-
lescente, mas também pela descrenca em mecanismos de denuincia, enquanto
dispositivo legal de inibi¢do aos maus-tratos contra esses mesmos segmentos
sociais.

As informagdes colhidas na Delegacia, junto a funcionarios creden-
ciados da instituicdo, levam a minimizacdo do fendmeno, alegando-se que
nem todos os registros (Ocorréncias ¢ Queixas) efetivados na Delegacia sdo
procedentes.

Segundo as informagdes colhidas na propria Delegacia, o que se
constata ¢ que, apos a apuracao dos fatos pelo 6rgdo responsavel, haveria
intencionalidade de forjar o fato, em alguns casos pelos proprios denuncian-
tes.

A titulo de exemplo, dentre outros, ressaltamos um que a propria
DERCA/BA utilizou: “A mde da vitima pode estar interessada em se apro-
priar de algum bem, como o barraco em que mora, e passa a acusar o
pai/padrasto de tentativa de estupro ou espancamento, etc..., de seu filho
com a finalidade daquele ser expulso do espago em que ambos ocupam”.

Fazendo uma comparagdo dos indices referentes a violéncia cometi-
da contra a crianga e o adolescente, observamos que nao ha diferengas signi-
ficativas, mas o periodo de 1995 aponta uma tendéncia de aumento da vio-
léncia cometida contra a crianga. Neste periodo, em niimeros absolutos, 20
casos se referem a criancas e 18 a adolescentes. Em 1994, 160 casos ocorre-
ram com criangas ¢ 220 com adolescentes.

A maior incidéncia de violéncia ocorreu na faixa etaria de 15 a 17
anos, em ambos o0s sexos, totalizando, em 1994, 27,89% (106) dos caos, ¢ de
12 a 14 anos, com 26,31% (100) dos casos. Em 1995, as faixas etarias de 15
a 17 anos e 12 a 14 anos apresentaram os seguintes indices: 15,79% (06) e
18,42% (07) respectivamente. Um dado revelador € o da faixa etaria de 0 a 2
anos, com 9,21% (35 casos) em 1994, e 7,89% (3 casos) em 1995.

Como os dados revelam, as criangas e os adolescentes, independen-
temente da faixa etéria, estdo vulneraveis as a¢des violentas praticadas pelos
seus familiares.

No total de casos registrados no ano de 1994, 60% (228) correspon-
dem ao sexo feminino e 40% (152) ao sexo masculino. Nos trés primeiros
meses de 1995, mantém-se a distribui¢do das incidéncias sobre o sexo femi-
nino, com 55,26% (21), e o sexo masculino, com 44,74% (17) dos casos.
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Ha discordéancias em relagdo a terminologia encontrada nos registros
dos casos de violéncia na DERCA/BA em relagdo ao trato juridico e social
dos fatos.

Para fins de nossa pesquisa, optamos por utilizar a linguagem dos
registros da Delegacia, mas ressaltando que ha possibilidades de se rever os
tipos de violéncia praticados contra a crianga ¢ o adolescente, agrupando-os
em categorias bem definidas, de forma que a linguagem ndo se torne um
impedimento para a compreensdo acerca do fendmeno estudado.

O tipo de violéncia que mais vitimou criangas e adolescentes foi a
agressdo fisica. Em 1994, correspondeu a 32,63% dos casos e, em 1995,
atingiu 2,63%. Em seguida vém os maus-tratos, com 28,94% ¢ 28,95% nos
respectivos periodos. A categoria de espancamento, nos dois periodos, regis-
trou 14,47% e 47,37%, respectivamente.

Em publicagio do IBGE/UNICEF (1992) constatou-se, segundo
dados da PNAD de 1988, no periodo de um ano, no pais, que mais de 1 mi-
lhao de pessoas se declararam vitimas de agressao fisica. Esta mesma fonte
aponta que 20% eram criangas e adolescentes, sendo 61% meninos e 39%
meninas. Um dado significativo ¢ que 27% desses jovens foram agredidos
por parentes. Segundo esta mesma fonte, as meninas (25,6%) sofreram mais
que os meninos (13,8%). A fonte revela, também, que a residéncia foi mais
ameagadora para as meninas (35%) que para os meninos (19%).

Ressaltamos o crescente indice de estupro e tentativa de estupro no
ambito familiar. Isto revela a vulnerabilidade a que criangas e adolescentes
do sexo feminino estdo expostas, nos lares baianos, sem que nenhuma alter-
nativa juridica ou social seja posta em pratica. No primeiro periodo pesqui-
sado, o indice registrado foi de 6,57% e, no segundo, 10,53% dos casos. Isto
reflete um descaso, seja no que tange a apuracgdo dos fatos, como também em
relacdo a impunidade dos agentes causadores desses crimes.

No que se refere ao agente causador da violéncia, a pesquisa de-
monstra que pai ¢ mae se destacam como os maiores transgressores dos di-
reitos de criangas e adolescentes.

Na andlise dos dados do agente causador, além do parentesco natu-
ral, que pode ser legitimo ou ndo, na linha direta ou colateral, duplo ou sim-
ples, também consideramos o parentesco afim, ou seja, padrasto/madrasta,
tio/tia, primo/prima, cunhado/cunhada. O espaco familiar tem se revelado,
conforme os resultados desta pesquisa, como perigoso, indesejado e insegu-
ro. Em 1994, o pai foi responsavel pelo maior indice de violéncia cometida
contra os filhos, totalizando 41,31%, seguido da mae com 17,36%, padrasto
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(12,63%), tio (6,05%) e irmaos (7,63%). Nos trés primeiros meses de 1995,
o pai permaneceu liderando o quadro, com 36,84%, seguido pela mae, com
28.95% dos casos.

CONSIDERACOES FINAIS

A doméstica de 24 anos espancou sua filha de 1 ano e meio E.G.A,

até a morte porque chorava demais. (Jornal da Bahia, 26.08.92)

C.D.V., 11 anos, foi estuprada pelo primo de 21 anos apos obriga-la

a fazer sexo oral. (Jornal da Bahia, 20.12.91)

Face ao exposto, o perfil do caso configura-se na violéncia fisica e
sexual cometida contra as criang¢as e os adolescentes nas suas mais rudes
variantes. O agente causador desta violéncia é a propria familia, sendo que
0s pais se constituem como os principais protagonistas dos maus-tratos con-
tra seus proprios filhos.

Consideramos que as medidas para prevenir ¢ combater a violéncia
cometida contra a crian¢a ¢ o adolescente devem orientar-se, de inicio, no
plano juridico. Precisamos exigir da justica que as leis sejam obedecidas. Em
seguida, lutar pelo cumprimento, pelos poderes executivos e legislativo, e
pela prépria sociedade, dos direitos do cidadao.

Uma primeira medida se volta para maior rapidez na apuragdo de
delitos contra os jovens. Deve-se exigir que os 6rgdos judiciais e policiais,
criados ou reestruturados no advento do Estatuto da Crianca e do Adolescen-
te, sejam aparelhados, suprindo-se suas caréncias de pessoal qualificado para
atuar nesses espacos, e de instrumentos de trabalho para auxilia-los nas agoes
de atendimento. Deve-se, além disso, observar a vigéncia da lei de protecao
infanto-juvenil, para que ndo fique no esquecimento.

O poder publico devera investir na formagao de profissionais compe-
tentes, diretamente ligados as criangas e aos adolescentes. Esses profissio-
nais, no nosso entender, englobam os policiais civis e militares, assim como
todos os que pertencem a sociedade civil organizada e que tratam com essa
populagdo.

Evidencia-se, diante do descaso dos poderes publicos, a necessidade
de despertar a consciéncia coletiva na populagdo brasileira e baiana, no sen-
tido do respeito aos direitos do cidadao.

O direito de ter direitos é uma conquista da humanidade. Urgem
medidas para que esses jovens ndo se tornem em simples cidaddos de papel,
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no dizer de Dimenstein (1994). A transformacao desse quadro passa, neces-
sariamente, pelo acesso e permanéncia nas escolas, com ensino de qualidade,
por melhores condi¢des de trabalho, por assisténcia a satde, por uma vigi-
lancia constante das programacgdes veiculadas pelos meios de comunicagdo
de massa, em grande parte instrumento de incentivo a violéncia.

A violéncia se faz presente no cotidiano dos seres humanos, como
no trabalho, escola, cinema, feira, transito, supermercado, praia, Onibus,
esportes, teatro, rua... Encontramos em Adorno (1993:11) uma confirmacgao
de nossos argumentos. Ele confirma que “o Brasil ¢ um pais violento.” Se-
gundo ele:

“a violéncia hoje no Brasil estd arraigada como uma epidemia.
Uma moléstia social, politica, economica e cultural que, por todas
essas facetas, constitui um desafio para todos que se preocupam
com seu poder incrustado no aparelho burocrdtico do Estado, nas
escolas, no fazer politico, nas relagoes interpessoais, no espago pri-
vado da casa e no espago publico na rua. A maneira como as auto-
ridades, os meios de comunicagdo de massa, os politicos e a propria
populagdo véem o fenomeno da violéncia em todas as suas instan-
cias sociais leva a indaga¢do de como e para quem a sociedade bra-
sileira esta efetivamente organizada.

NOTAS

1.  Esta pesquisa foi realizada com a participa¢do de trés profissionais: Clara M?*
A. Paranagua, Delegada de Policia Civil do Estado da Bahia, que exerce suas
atividades na Policia Interestadual, na Delegacia de Controle de Cartas Preca-
torias; Neire G. Cardoso, Advogada, que desenvolve suas atividades na Pre-
feitura Municipal de Salvador; e Eurenildes R. Ferreira, Psicologa, profissio-
nal autdnoma, que realiza trabalho de atendimento psicoterapico.

2.  Coordenadora ¢ membro do grupo da Pesquisa; Prof* da FAEEBA/UNEB,
Mestranda em Educacdo pela UFBA; Pesquisadora do Sistema de Vigilancia
da Violéncia Cometida Contra a Crian¢a ¢ o Adolescente - UNICEF/SJDH/
BA, no periodo de 91-94, com trabalhos ja publicados sobre a Violéncia Co-
metida Contra a Crianga e o Adolescente em Salvador e na Regido Metropoli-
tana; Professora de Lingua Portuguesa na Rede Estadual de Ensino, com ex-
periéncia de mais de vinte anos na area de Educacao.

3. BADINTER, Elisabeth, 1980, apud SANTOS, 1987, p.24.
4.  Francisco Filho, 1995, p. 37.
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5.  Correio da Bahia, 03.07.91, quarta-feira, pagina 02, caderno 02.
6. Correio da Bahia, 03.07.91, p.2, cad.2.

7. Centro Regional de Ateng@o aos Maus-Tratos na Infancia, com sede em Cam-
pinas, Sao Paulo.

8.  Francisco Filho, 1995, p.36.
0.  Associagdo Brasileira de Protegfo a Infincia e Adolescéncia

10. Apud BOUDON & BOURRICAUD (1993), Diciondrio Critico de Sociologi-
a, p. 606.

11. Psicoélogo alemdo, ha vinte anos estudando e pesquisando sobre o tema.
12. Indicadores Sociais, v.4, 1992
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ETICA NAS TEORIAS SOCIAIS CLASSICAS SOBRE A
MARGINALIDADE
E A SITUACAO DE CRIANCAS E
ADOLESCENTES EXPLORADOS SEXUALMENTE

Gilca Oliveira Carrera !
Franck Lechner >
Maria José Palmeira °

RESUMO

O presente texto integra um conjunto de estudos, ora em desenvol-
vimento, iniciados em fevereiro de 1996 pelo CEDECA-Ba com o apoio do
Projeto POMMAR/USAID ", sobre a relagio de direito/norma, valor/moral,
violéncia/vitimagdo e violagdo dos direitos humanos com o fenémeno da
exploragdo sexual infanto-juvenil, visando a formacgdo de politicas publicas.
Apresenta o fenomeno da marginalizag¢do de grandes parcelas da populagdo
nas sociedades modernas segundo algumas escolas de pensamento que ten-
tam ampliar o conhecimento sobre as determinagdes estruturais e caracte-
risticas conjunturais da marginalidade, assim como identificar e explicar
especificidades das populagoes marginalizadas, entre elas as criangas e
adolescentes explorados sexualmente. Destaca, nas teorias classicas, o con-
ceito de marginalidade e suas relacdoes com o individuo ou com o grupo.
Reflete, a luz dessas teorias, a condi¢do do marginalizado e a construgdo de
uma cultura da pobreza, que ndo é uma cultura no verdadeiro sentido an-

* USAID/PROJETO POMMAR - CENTRO DE DEFESA DA CRI-
ANCA E DO ADOLESCENTE/CEDECA-Ba - Projeto: “Banco de
Referéncia sobre a Exploracao Sexual Infanto-Juvenil”.
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tropologico, e que pode encontrar sua explicacdo na relacdo entre este fe-
nomeno e os valores sociais que o determinam.
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INTRODUCAO

O fendomeno da marginalidade traz a civilizagdo um homem que
aterroriza e mata, uma mulher que vende o corpo em troca de sua sobrevi-
véncia, seres humanos que rodeiam as cidades, particularmente as grandes
metropoles, em busca de um espago na sociedade.

O que determina o comportamento marginal? A heranga genética?
A ndo integracdo social? A fome? A génese desse fendmeno pode ser busca-
da nas caracteristicas sdcio-econdmicas, na situagdo ecologica ou mesmo nas
particularidades subjetivas que definem a condigdo humana desses segmen-
tos populacionais. As respostas ensaiadas em diferentes correntes teoricas
ndo estdo prontas.

Este ser que aterroriza as cidades ¢ o homem. Um homem que nao
obedece as normas sociais estabelecidas e cria novas normas que lhe permi-
tam continuar vivendo, que habita nas zonas obscuras das cidades, onde
constitui o seu mundo. Mas, afinal, quem ¢ este homem marginal? Qual a
sua nacionalidade? Qual a sua raca? Cor?

Povoa as regides periféricas, sobrevive ao medo, a espoliacdo, a
humilhacdo, a rejeicdo da sociedade organizada que o deixa “a margem”, o
encara como uma anomalia em seu sistema. Mesmo assim ele sobrevive.
Sobrevive e constitui um mundo em torno de si.

A sua historia se assemelha a criagdo magistral de Frankestein, cien-
tista suico que se motiva pelo desvendar dos mistérios da vida e utiliza os
seus conhecimentos na criagcdo de uma criatura “tdo complexa ¢ maravilhosa
quanto o homem”,

O resultado do seu intento, como sabemos, ndo foi o desejado. Sua
criacdo ¢ uma criatura disforme, de aparéncia medonha, que espanta o seu
proprio criador.

Rejeitada, a criatura procura refugio nas florestas e locais isolados,
amedrontada pela rea¢do que (dé-se conta!) sua aparéncia provoca nos de-
mais. Ela aprende, assim, a identificar as diferengas que o separam do resto
do mundo, e ambiciona, no mais profundo do ser, a felicidade, ndo sabendo
quao impossivel, particularmente para ela, seria este sonho.

A criatura fora criada para ser homem. Tornou-se uma desgracada.
Apesar dos seus modos grotescos, sentia como homem, pensava como ho-
mem. As suas diferengas a levaram a acreditar que jamais seria um homem
“como os outros”.
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Era desprezivel. Seu coracdo “humano”, porém, mantinha elementos
de bondade. Gerado sem conhecer nenhum sentimento, aprendeu que podia
amar. Mas queria mais..., queria ser amado. Que desejo impossivel! Nin-
guém tao desprezivel, disforme e feio, podia ser amado!

Na historia ficticia de Mary Shalley (1957), o monstro horripilante
inicia uma carreira de catastrofes, por ndo encontrar uma oportunidade de
satisfacdo de seus desejos.

Que reflex@o essa criagdo literaria fornece na analise do tema aqui
abordado: o processo de exclusdo/marginalizag¢ao e suas conseqiiéncias mais
comuns, a luz das teorias que buscam explica-lo!

I. A TEORIA DA PERSONALIDADE MARGINAL

e capital cultural e identifica¢io/interiorizacio
¢ socializacio e conflito cultural

e adaptacio e apreciacio do mundo

e “eu” particular/identidade

“quando digo ‘eu’
quero dizer uma coisa absolutamente unica,
que ndo deve ser confundida com nenhuma outra”

Ugo Bette

Essa teoria repousa num pensamento desenvolvido pela Sociologia
americana que resultou no que ficou conhecido como a Teoria da Personali-
dade Marginal, segundo a qual a marginalidade decorre da “desorientacdo
psicologica dos individuos que sdo submetidos a qualquer espécie de confli-
to cultural provocado por vivéncia em culturas diferentes e antagonicas.”
(Quinjano, cit. in Espinheira, 1984)

Nessa compreensao os conflitos e as tensdes vividos pelos indivi-
duos caracterizam-se como fendmenos psicoldgicos decorrentes de antago-
nismos culturais que sdo incorporados a sua personalidade, impedindo-os de
participarem, de maneira interativa, da sociedade.

Quando esses antagonismos ndo se apresentam, as diferencas cultu-
rais podem ser absorvidas num processo de alteridade/identidade que resulta
numa amplia¢do enriquecedora dos valores culturais preexistentes e o indi-
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viduo pode participar de varias culturas ao mesmo tempo, sem pertencer,
necessariamente, a nenhuma delas.

Nesse caso ocorre a adaptagdo, isto é, a assimilagdo ¢ a acomodagdo
a uma dada realidade alcancam um equilibrio entre si, permitindo uma har-
monia com o meio. O equilibrio entre a assimilagdo ¢ a acomodagdo é o ver-
dadeiro mecanismo regulador do comportamento humano.

Do lado do pensamento socioldgico europeu, a andlise da formagao
do capital cultural, principal caracteristica da obra de Bourdieu (1985), con-
duz a compreensdo deste como “fodas as formas em que a cultura reflete ou
atua sobre as condigoes de vida dos individuos, o que oferece contribuigoes
a compreensdo do fenémeno da marginalidade.”

Sua analise considera a existéncia de uma gama enorme de campos ¢
niveis de atuacdo da parte do capital cultural que pode ser “incorporado”
pelo individuo (via, entre outros, a escola com seus titulos, diplomas, ¢ ou-
tras credenciais), e constitui o conjunto de informagdes estratégicas ligadas a
uma cultura. Existem, ainda, as disposi¢des “internalizadas” desse capital,
formadas pelas “tendéncias e inclinagoes do individuo”, € que resultam dos
condicionamentos sociais.

Ainda segundo Bourdieu, essas tendéncias formam um “sistema de
disposi¢oes duraveis e transponiveis que, integrando experiéncias passadas,
funciona a cada momento como uma matriz de percep¢oes, apreciacoes e
agoes.”

E esse sistema de disposi¢des (incorporadas e internalizadas), que
definira tanto nossas formas de percep¢do do mundo social ligadas as estru-
turas de personalidade, como nossa forma de apreciag¢do deste mundo, isto &,
gostos, estilos, preferéncias, escolhas, e valores estéticos de um modo geral.

E sobretudo no meio ambiente familiar, via o processo de socializa-
¢do, que o conflito cultural se configura. A familia é a institui¢do social en-
carregada da transmissdo intergeracional desse capital, no que ¢ auxiliada
pela escola visto que “o que a comunicagdo pedagogica consegue produzir
é fungdo da competéncia cultural que o receptor deve a sua educagdo fami-
liar” (Bourdieu e Passeron, 1975). Familia, escola, ¢ demais institui¢des
societarias tendem a dar valor as caracteristicas ja legitimadas por uma de-
terminada sociedade e a identificagdo com ela.

A analise desse processo socializador/identificador com a cultura,
objeto de inimeros estudos sociologicos no mundo contemporaneo, nao
pode prescindir da contribui¢do que vem sendo oferecida pela Psicologia
para a compreensao da identificagdo individual, um dos processos centrais
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da formacao do “eu” particular que ira, uma vez formado, interagir no cole-
tivo.

Na expressdo de Viorst (1986), a identificagdo ¢, talvez, “o fato de
as magds ndo cairem muito longe da arvore”. Quando as identificacdes nao
sdo feitas desde a infancia, os conflitos e tensdes decorrentes do antagonismo
cultural referido podem resultar numa condi¢cdo de marginalidade, quando a
pessoa entrar em contato com outras culturas, quer inter-sociedades, quer
intra-sociedade.

Ainda segundo Viorst, “a maior parte das identificagdoes ocorrem
fora do nosso consciente”, ¢ elas limitam e modelam a vida de cada indivi-
duo. Apesar de nos identificarmos “permanente ou provisoriamente com
aqueles que amamos, invejamos ou admiramos, podemos, também, nos iden-
tificar com aqueles que provocam nossa zanga ou dos quais temos medo”.

E comum tentarmos parecer com quem tememos ou odiamos (identi-
ficacdo com o agressor), na esperan¢a de nos defendermos ou de ganharmos
o nosso poder e sobreviver. E nesse processo que a crian¢a/adolescente mal-
tratado pode vir a ser um maltratador de criangas: “a identificagdo pode ser

ativa e passiva, de amor e odio, para o melhor e para o pior”. (Viorst,
1986).

Desde muito cedo (primeiros meses de vida), o individuo é impelido
a formagdo do seu “eu” particular através de identificacdes globais, abran-
gentes, que vao se tornando seletivas de maneira gradual. Quando o indivi-
duo fracassa na tarefa central de formagao do seu “eu” particular pode incor-
rer numa extrema desordem mental que se expressa em situagdes de dupla
personalidade, ou “personalidade com falso eu”.

Dupla personalidade, falso eu, personalidades “como se fossem”,
personalidades narcisistas, famintas do eu, personalidades limitrofes, etc, sdo
exemplos de distor¢des do eu, da auto-imagem, resultado de um dano causa-
do ao “eu” particular, quando de sua formacao.

Como se inicia esse processo? De acordo com Luckman e Berger
(cit. in Medeiros, 1986), inicia-se com a interpretagdo ou apreensdo imediata
de um acontecimento objetivo, “como dotado de sentido que, por sua vez, é
a manifestagdo de processos subjetivos de outros”.

O verdadeiro eu tem origem no nosso mais antigo relacionamento,
na sensivel afinidade entre mae e filho. Quando essa afinidade agradavel e
necessaria ocorre ¢ possivel harmonizarmos as diferentes identificagdes que
0s contatos sociais e as culturas nos impdem, e responder a essas situagoes
externas com ingredientes de dimensdes humanas (auto-estima positiva,
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auto-estima resistente), € “‘um amor por nos mesmos que nos liberta para
amar os outros” (Winnicott, 1986).

A base primeira de compreensdo de nossos iguais definira a apreen-
s80 do mundo como realidade social, realizando uma interiorizag¢do, que s6 é
possivel quando, em circunstincias carregadas de emogdo, nos identifica-
mos com alguém.

Nessa socializacao primaria a crianga ndo tem problemas de identi-
ficagdo, pois ndo lhe é dado escolher outros significados - eles lhe sdo im-
postos. Razdo pela qual o “mundo interiorizado na socializagdo primaria
torna-se muito mais entrincheirado na consciéncia do que aquele interiori-
zado nas socializagées secundarias” (Medeiros, 1986).

O mundo social é “filtrado” para a crianga através da selegdo desses
significados, selecdo que é feita através dos adultos que estdo a sua volta e
com as quais ela interage.

Esses estudos encaminham a compreensdo de que a identidade (“eu”
particular), s6 pode ser subjetivamente apropriada no mundo social: socieda-
de/identidade/e realidade constituem os elementos do processo de interiori-
zagdo, definindo que a identidade resulte dessa dialética Individuo-
Sociedade.

E essa complexa caminhada na formagdo da identidade da crianca
(que passa pela compreensao dos processos subjetivos dos adultos com os
quais interage, ¢ do mundo social em que vive), que lhe viabilizara assumir
uma identidade e o mundo vivido, como sendo o seu proprio mundo. Quan-
do esse processo se da numa realidade social de exclusdo apenas depois ¢
que a crianga, numa socializacdo secundaria, se apercebera da sua nova
realidade no conjunto social mais amplo.

Il. A TEORIA DA SITUACAO MARGINAL

¢ modernizagio e espoliacao urbana
e estigmatizacdo da pobreza e marginalidade como situacio
e favelado e marginal ecologica

“J’écoute les bruits de la ville
Et prisonnier sans horizon

Je ne vois rien qu 'un ciel hostil
Et les murs nus de ma prison”
Guillaume
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O fio condutor dessa teoria orienta-se na analise dos grupos sociais e
ndo dos individuos, o que faz com que a marginalidade seja evidenciada
como conseqiiéncia inevitavel das condi¢oes sociais. Surge ap6s a segunda
guerra mundial, com o processo migratorio de grandes massas populacionais
em busca de melhores condi¢des de sobrevivéncia nos centros humanos, que
se fortaleciam com a formagdo dos complexos industriais modernos.

Sua compreensdo conduz a variaveis analiticas do fendmeno da mar-
ginalidade, ora considerado como de natureza psicossocial, ora entendido
como conseqiiéncia da insuficiente participagdo social num processo mais
amplo de distribuicdo e reparti¢do da riqueza.

No Brasil, assim como nos demais paises da América Latina nas
ultimas décadas, a expectativa das classes populares de participagdo no novo
mercado industrial (gerador de novos empregos), trouxe para os centros ur-
banos uma grande quantidade de trabalhadores rurais desempregados, ori-
undos das regides mais pobres e de menor industrializacdo, configurando,
em menos de duas décadas um quadro de marginalidade como situagdo eco-
logica.

O conteudo deste conceito ¢, sobretudo, espacial e social: marginal é
toda a populagdo urbana que vive em favelas, vilas, ou corti¢os. Nessa con-
cepcao, o marginal ¢ identificado com a situacdo fisica em que vive. A sua
moradia passa a ser “uma organiza¢do social que permite um tipo de estru-
tura interna...” como a criminalidade, o desemprego, a instabilidade matri-
monial, o trafico de drogas, etc.

A nogdo de marginalidade assim concebida passou a ser vista como
um mal transitorio, produto de um desajuste circunstancial, ainda ndo pre-
sumivelmente inevitavel.

Com os trabalhadores rurais vém suas familias, que passam a viver
nas periferias urbanas e favelas, vitimas de um processo de pobreza que vai
definir a realidade social brasileira, nas ultimas décadas, como uma das de
maior desigualdade social do planeta.

A essa situacdo de pobreza acresce-se a espoliagdo, isto €, um con-
junto de extorsdes caracterizada pela “ndo existéncia ou precariedade de
servigos de consumo coletivos, que se apresentam socialmente como neces-
sarios a sua sobrevivéncia” e que agudizam as relagdes de trabalho. (Kowa-
rick, 1980)

A década de 50, conhecida como de “substitui¢do das importa-
¢oes”, tentativa do fortalecimento do parque industrial nacional, gera o fe-
ndémeno conhecido como ‘“ideologia desenvolvimentista”, supostamente
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enriquecedor do pais, particularmente do Estado, logo depois sob a égide da
ditadura militar.

O resultado mais visivel da ditadura militar brasileira € a ndo partici-
pacdo politica da sociedade na decisdo quanto a distribuigdo da riqueza ge-
rada por todos mediante a experiéncia de modernizagdo (feita via o desen-
volvimento econémico com énfase na industrializacdo ¢ na urbaniza¢do),
definidora da concentracdo de renda e do aumento da desigualdade social.

A década de 70, de intenso crescimento econdmico e na qual foi
gerado o “milagre brasileiro”, caracteriza-se pelo aumento da desigualdade
social, que alcanca indices elevados, em torno de 0.60 (indice de Gini). Ao
longo da década de 80 essa desigualdade se aprofunda e mantém-se ascen-
dente (0.611 em 1987; 0,647 em 1989; com uma ligeira queda em 1990 para
0,620).

Um dos aspectos mais perversos dessa desigualdade ¢ a situagdo de
risco em que passa a viver 58,2% das criancas e adolescentes brasileiros,
integrantes de familias cuja renda mensal per capita ndo ultrapassava % sala-
rio minimo.

Na Regido Nordeste “a populagdo de criangas e adolescentes, vi-
vendo em situagdo de pobreza, é quase o dobro da encontrada no Sudeste:
80% e 44% respectivamente, isto ¢, 14 milhdes de pessoas no NE, enquanto
no Sudeste girava em torno de 07 milhoes.”

O padrao dominante de arranjo domiciliar brasileiro evidencia um
elemento que contribui para aumentar essa situagao de pobreza: por determi-
nagdo legal, quando da separagdo, na maior parte das vezes o filho fica sob
custodia da mae. Este fato concreto definiu que as familias chefiadas por
mulheres, 11.7% em 1981, tenham passado para 13.7% em 1989.

A dinamica da entrada dos membros da familia nas atividades eco-
ndémicas tem uma relagdo estreita com esse arranjo domiciliar: “a participa-
¢do dos filhos no mercado é sempre mais elevada nas familias de maes com
filhos que naquelas de casal com filho. Fato que aumenta a tendéncia de
abandono precoce da escola, entre outras conseqiiéncias.” (FIBGE/PNAD/
BRASIL, 1989)

Em 1990, sete milhdes e meio de criangas e adolescentes de 10 a 17
anos trabalhavam no Brasil, segundo a mesma fonte, sendo o nivel econdmi-
co, de forma recorrente, o fator determinante dessa entrada precoce no mer-
cado.

A condi¢do de exercicio do trabalho infanto-juvenil ¢ precaria, com
o recebimento de, no maximo, 01 (hum) salario minimo, face a seu baixo
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nivel de instrugcdo (menos de 04 anos), sem carteira assinada, e com uma
jornada diaria de 08 horas diarias, o que dificulta a permanéncia na escola.

Este fato se da numa estrutura sexo-idade desfavoravel, ndo produti-
va, ¢ onde “deixar a escola para trabalhar; permanecer mas repetir o ano
escolar; sair e voltar para a escola, segundo as maiores ou menores pres-
soes para trabalhar, se constitui um ciclo repetitivo da relagdo traba-
lho/escola das criangas e adolescentes pobres” (Draibe, 1996).

Os Mapas da Crianga quantificaram 32 milhdes de pessoas e 09 mi-
lhdes de familias que ndo tém sequer como adquirir a cesta basica no Brasil
(IPEA, 1993). A metade dessa populagdo localiza-se no NE e a outra metade
no meio rural brasileiro em geral. Deste total, 15 milhdes sdo de indigentes
infanto-juvenis, isto ¢, “metade do total de indigentes brasileiros”.

A critica a essa concepgdo tedrica veio com o aumento gradativo da
mobilizacdo politica e o processo de abertura democratica iniciado no Pais
em 1979, por for¢a da Anistia Internacional, associada a crise de legitimida-
de e a crise de hegemonia presentes no regime autoritario, além dos proble-
mas econdmicos que se anunciavam, gerados pela crise mundial do petréleo.

‘

Desenvolveu-se essa critica na consideracdo de que “ ndo hd como
se concluir que a marginalidade social possa ser definida através de uma
situagdo ecologica, pois nada indica que o comportamento do pobre favela-
do é diferente do comportamento do pobre ndo favelado.”

E possivel, mesmo, que certos “arranjos” ecoldgicos, como a fave-
la, constituam formas especificas de adaptagdo que facilitam a integracdo do
pobre a nova conformacdo social que a modernizagdo econdmica define
(Erundina, 1988; Telles, 1990). Torna-se, entdo, muito dificil encontrar uma
area marginal em toda a sua extensdo, isto €, exclusivamente marginal.

Pesquisando o fendmeno da possivel homogeneidade da pobreza na
Cidade do Salvador, Espinheira (1984) observa que durante muitas décadas,
0 Maciel era um exemplo das conseqiiéncias do crescimento nao planificado
das areas periféricas. Possuia uma populacdo diversificada, uma concentra-
¢do de prostitutas, homossexuais, traficantes de drogas, que conviviam com
outros grupos como lavadeiras, biscateiros, vendedores ambulantes e outros,
que comportavam-se dentro das normas estabelecidas.

“Os grupos familiares do Maciel isolavam-se numa mesma habita-
¢do escudados pela palavra “familia”, escrita em lugar visivel, como uma
adverténcia as pessoas do outro universo, ou seja, marginal”.

Os estudos nesse sentido demonstraram nao haver um determinismo
causal entre “favelado” e “marginal”. As favelas apresentam uma maior ou
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menor complexidade nas ocupagdes de seus habitantes, encontrando-se nes-
sas areas profissionais autdnomos, militares e operarios os mais diversos.

As analises da freqiiente associagdo favelado/marginal, criminalida-
de/pobreza - construida, entre outras, pela forma como a criminalidade é
tratada pela midia, assim como pela pratica de prisdo de trabalhadores sem
documentos de identificagdo e mesmo carteira de trabalho assinada -, consta-
tam que “as clivagens entre o pobre e o trabalhador, o marginal e o traba-
lhador honesto, perdem todo o sentido” (Sposati, 1985).

Buscando escapar dessa associagdo, o pobre que ndo quer ser con-
fundido com o marginal estd sempre na iminéncia de assim ser considerado
pela sociedade. Essa quebra das reciprocidades esperadas é, certamente,
percebida como uma injusti¢a, vivida como sofrimento moral por aqueles
que nao encontram na sociedade a validade e reconhecimento do valor de
suas pessoas, de suas razdes e de suas vontades. Ela vem se traduzindo numa
homogeneidade estigmatizadora da pobreza e define que quando ndo sao
reprimidos os pobres sdo tutelados, numa demonstragdo evidente do ndo
reconhecimento das formas de expressdo por eles encontradas de exercerem
sua liberdade e construirem os caminhos para sua autonomia.

Essa, talvez, seja uma das mais duras formas de expressdo da margi-
nalidade a qual sdo submetidos, o que faz alguns autores afirmarem que “a
experiéncia da pobreza ¢ algo mais que as dificuldades objetivas da sobre-
vivéncia cotidiana (...) é, também, a experiéncia de uma sociedade que os
coloca na condicdo de parias sociais” (Telles, 1990).

I1l. A TEORIA FUNCIONAL

o disfuncao
e cultura do medo
e apelo por seguranca
“Numa sociedade onde tudo é proibido,
tudo pode ser feito;

ao passo que, numa sociedade onde algo bem determinado é permitido,
50 se pode fazer esse algo”

Pasolini

De acordo com essa teoria a marginalidade ¢ considerada uma dis-
fun¢do ou uma desintegragdo parcial do sistema, ja que nas Ciéncias Sociais
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o termo “funcionalismo” tem pelo menos dois significados: num deles ex-
prime a idéia de que tudo que existe numa sociedade tem um sentido; num
outro diz respeito a uma postura substantiva, expressando a idéia de que o
que existe numa sociedade integra um todo organizado em equilibrio perfei-
to de funcionamento.

O Funcionalismo sé admite mudanca social como um processo natu-
ral. Para essa teoria o sistema econdmico ¢ o responsavel por qualquer mu-
danga social. Havendo crescimento econdOmico, conseqiientemente havera
crescimento social e politico. Tudo aquilo que ndo contribui para o funcio-
namento perfeito do sistema ¢é caracterizado como uma disfung¢do do mesmo.

Para que haja, no sistema, um funcionamento equilibrado, as disfun-
¢oes devem ser tratadas logo que identificadas, visando a garantia do bom
funcionamento deste.

A marginalidade aparece, também nessa teoria, como um mal fransi-
torio, uma anomalia no aparelho do sistema e, como tal, requer um trata-
mento adequado, especifico, de modo a promover a integracdo dos marginais
a participagdo na sociedade de maneira equilibrada para que, depois de trata-
dos, possam cumprir novos papéis sociais.

E, ainda, a influéncia da visdo funcional que permite o registro anali-
tico da ocorréncia, nas cidades, de uma nitida ocupagdo social dos espacos
(comerciais, residenciais, portuarios, administrativos e outros), distribuidos
de maneira clara, segundo as diferentes fungoes.

Nessa distribuigdo dos espagos, os que sdo considerados como mar-
ginais distinguem-se pelo fato de manterem e abrigarem, nos limites de suas
areas, comportamentos divergentes e transgressores. Por essa razdo, ao fim
de algum tempo esses espacos se tornam ndo apenas desnecessarios ao sis-
tema mas, sobretudo, sdo considerados ameacadores a propria integridade do
mesmo.

Essa ameaga ao sistema ¢ a tonica da cultura do medo, que ha de ser,
também, cultura da culpa, alicer¢ada sob o horror da plebe. “Com a plebe o
medo ndo aponta apenas para o seu Contrario - a coragem -, nem apenas
exige inimigos externos, mas vem configurar, ao lado dos grandes e podero-
sos, um novo desejo - o de seguranga, identificado a ordem e suscitando o
pavor a tudo que parega capaz de destrui-la internamente (...) o inferno sdo
os outros” (Chaui, 1987).

O atual momento da sociedade brasileira ¢ caracterizado por esse
apelo por “seguranca”, por protecdo contra os marginais € criminosos, esses
“vadios” (como ja eram considerados na moral da ética protestante), que se
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deslocam das periferias urbanas, das favelas nos centros da cidade, de onde
estdo, ameagando a paz dos cidaddos/trabalhadores.

Também as criangas ¢ adolescentes vitimados pela violéncia de toda
ordem, entre ela a sexual, essas “‘meninas vadias e sem vergonha”, estio
sujeitas ao isolamento que a repulsa social lhes impde, a prisdo, e, muitas
vezes a morte, raramente responsabilizada e punida.

Esse comportamento de alguns setores sociais de considerar “vicia-
da” e distante dos padrdes morais da virtude, a crianca e adolescente vitima-
dos pela exploragao sexual, coloca sem duvida, a luz dessa visao teorica, na
condi¢do de marginalizados esses segmentos populacionais que o ECA de-
termina sejam protegidos integralmente.

IV. VISAO DIALETICA

e modelo estrutural
e analise da organizacio técnica da producao
e modelo cultural

“Liberdade! Liberdade querida
Combate com teus defensores.

Sob nossas bandeiras, que a vitoria
Acorra a teus acentos Viris;

Que teus inimigos expirantes
Vejam teu triunfo e nossa gloria”

(A Marselhesa, 1789)

A visdo dialética analisa o problema da marginalidade conceituando-
o, principalmente, em termos de condig@o de trabalho e suas conseqiiéncias.
E a interpretagdo global do nivel da sociedade, e tende a considerar os gru-
pos marginais como uma parte das estruturas de classe.

Utiliza, para justificar-se, a analise econémica os dados secundarios
e o censo, entre outros indicadores e indices. Ha no interior dessa visdo pelo
menos trés tipos de modelos socioldgicos interpretadores do problema da
marginalidade social. A seguir é apresentada uma abordagem sucinta de
cada um desses modelos.
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a) Modelo Estrutural

e capital monopolista

¢ evolucdo tecnologica

e dependéncia econémica
¢ periferia politica

Tenta compreender as relagdes de produgdo capitalista na estrutura
das sociedades de classe. Concebe a economia urbana como vivendo um
processo de acumulagdo capitalista/monopolista que é hegemonico ¢ domi-
nante, e que determina as condi¢des para o desenvolvimento do sistema.

Nessa concepcao a expansao do setor dominante leva o setor subor-
dinado e dependente ao colapso, visto que as diferencas de produtividade
promovem a concentragdo do capital monopolista.

Além dessa concentragdo do capital. 0 modo hegemédnico de produ-
cdo capitalista provoca uma evolugdo tecnologica onde as massas de traba-
lhadores ndo qualificados perderiam seu significado economico, ndo sendo
mais adequadas as novas necessidades produtivas do setor expansionista. Em
conseqiiéncia, o processo de acumulacdo capitalista cria um segmento mar-
ginal de trabalhadores que ndo podera ser absorvido pelo sistema produtivo,
nem € necessario como exército de reserva.

Nesse sentido, este segmento tendera a cristalizar-se e tornar-se dis-
funcional. O processo de marginalizagdo é uma das consegqiiéncias da “situ-
agdo de dependéncia economica”, onde o capital estrangeiro afeta a econo-
mia de paises subdesenvolvidos, refor¢cada por uma “periferia politica” que
deixa esses paises a margem de decisOes possiveis de alterar suas realidades
de pobreza e desigualdade social.

A dependéncia econémica em relagdo ao exterior provoca, entre
outros efeitos negativos sobre o desenvolvimento das sociedades subordina-
das, um fluxo liquido de capitais fortemente negativo, ao qual se associam
outros elementos negativos, como a divida externa e a crise do comércio
internacional.

Os efeitos da dependéncia residem, sobretudo, “na prioridade dada
a um tipo de desenvolvimento que corresponde mal as necessidades da po-
pulagdo” (Touraine, 1989). As industrias de forte intensidade de capital e
produtores de bens de consumo duraveis, subsidiadas pelo capital estrangei-
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ro, criam poucos empregos e contribuem para aumentar as desigualdades
sociais.

b) Modelo de Analise da Organizacao Técnica da Producao

e setores tradicional e moderno
e incompatibilidades culturais
e especulacio

e organizacio do cotidiano

Identifica na sociedade a existéncia de dois setores: um industrial
“moderno”, e outro “tradicional”. O setor moderno aparece nesse contexto
como o responsavel pela dindmica do sistema, e ¢ constituido, em sua maior
parte, pelo setor secundario e dos servigos basicos. O setor tradicional é
formado pelas pequenas industrias e o setor terciario em geral.

Enfatiza, ainda, as conseqii€éncias das inovagdes tecnoldgicas como
responsaveis pelas mudangas na organizagdo da producao, alterando a mao-
de-obra qualitativa e quantitativamente.

No Brasil, a aplicagdo desse modelo apresentou, entre outros resul-
tados, o desenvolvimento mais rapido do setor de servigos que da produgdo
de bens, além do fato de que os bancos prosperaram mais que as empresas
industriais, o que, associado ao controle monetario e as elevadas taxas de
inflagdo, definem um quadro onde o crescimento econdmico nao conseguiu
acarretar nem a integracao social nem a diminui¢ao das desigualdades.

Isso se deveu ao fato de que os ricos ndo investiram seus capitais no
investimento produtivo, preferindo a especulagdo (financeira, imobiliaria), o
que determinou, gradativamente, a redugdo das taxas de producdo em niveis
inferiores as taxas de juros. Tal modelo atrasa o investimento, gera uma crise
no setor produtivo e, por conseqiiéncia, aumenta o desemprego ¢ o subem-
prego, marginalizando camadas substanciais da populagdo, conforme ja foi
demonstrado através de alguns indicadores sociais.

c) Modelo Cultural

e papel da familia e abordagem transcultural
e privacao de direitos e cotidiano e saber dos pais
e ordem excludente e desordem e assincronias
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Aborda o processo de marginalizacdo que decorre dos modelos de
modernizagao aplicados pelas chamadas sociedades modernas, destacando os
aspectos socio-culturais, mas admitindo suas interrelagdes e influéncias com
0 processo econdomico.

As mudangas sécio-culturais provocadas por uma situacdo de mo-
dernizagdo econdmica sdo, geralmente, muito rapidas: associam-se a
concentracdo demografica nos centros urbanos polarizadores; as mudangas
na estrutura familiar e nas rela¢des internas da familia; mudan¢as nas
comunicagdes; no sistema de estratificacdo; mudancas nas formas e alcance
da participacdo nos servigos ¢ instituigdes publicas, além de outras mudangas
importantes como na Igreja, nas associagdes, formas de lazer, recreagdo, etc.
(Germani, 1971)

Como a modernizagdo econdmica nem sempre se associa uma mo-
dernizagdo politica, asseguradora da maior participagdo social dos estratos
populares nos servigos e institui¢des publicos (e, quando isso ocorre nao
vem se dando em niveis asseguradores da reducdo das desigualdades histori-
cas que o pais acumulou), essa assincronia ou defasagem, um aspecto da
mudanga social em geral, vai traduzir-se numa privagdo de direitos por parte
de grandes segmentos da populagao.

Essa condi¢do de privagdo dos direitos vem viabilizando a constru-
¢do de uma ordem excludente “que se choca com esse universo moral cons-
truido pelo prisma da vida privada e so pode ser vivida enquanto desor-
dem”, uma vez que rompe com todas as reciprocidades que se espera numa
vida em sociedade.

“Desordem que se expressa no esfor¢o ndo recompensado, no tra-

balho que ndo é reconhecido, na remuneragdo que ndo corresponde

a dignidade de um chefe de familia; na justica que ndo funciona e

deixa impune os criminosos, na lei que penaliza os fracos e protege

os poderosos (...). Essa quebra das reciprocidades esperadas é, cer-
tamente, percebida como uma injustica, vivida como sofrimento mo-
ral daqueles que ndo encontram na sociedade a valida¢do e o reco-
nhecimento do valor de suas razoes e de suas vontades” (Telles,

1990).

Esse modelo analisa o problema pelo ponto de vista da falta de inte-
gragdo de alguns segmentos populacionais ao conjunto societario, o que
pode ser parcial, anormal, deficiente, atingindo as populagdes que ndo obtém
emprego nos setores econdémicos modernos.
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Explica as dificuldades de integragdo como incompatibilidades cul-
turais, referindo-se ao processo de migragdo rural-urbana como basico para a
analise da marginalidade.

Muitas dimensdes envolvem o conteido analitico desse modelo.
Privilegiamos nessa analise preliminar, o papel da familia, face a sua impor-
tancia na formacdo dos valores, na socializa¢do de seus membros, € na or-
ganizagdo do cotidiano.

O postulado da responsabilidade materna sobre o desenvolvimento
infanto-juvenil “tem contribuido para obscurecer efeitos da injusti¢a social
e a propria atuagdo do pai, na medida em que a mde passa a ser preferenci-
almente apontada como culpada de problemas de comportamento da crian-
¢a e adolescentes.” (Bastos, 1996).

Quando se trata de familias pobres, persistem as atitudes preconcei-
tuosas e discriminativas que desqualificam o saber dos pais na criagdo dos
filhos, e que vém sendo apontadas como contribuidoras do fracasso destes na
escola, e de suas dificuldades de integracdo a outra cultura que ndo seja a de
sua classe.

As abordagens transculturais ganham importancia no contexto des-
se modelo, como estratégia de reducao gradativa da condi¢cdo de marginali-
zagdo das criangas e adolescentes pobres dos meios rurais e periferias urba-
nas.

Nelas a andlise da ordem excludente e sua aparente desordem, gera-
da pela privagdo dos direitos, vem se constituindo numa abordagem oportuna
no sentido de apreensdo das variagcdes comportamentais e estratégias que
objetivam assegurar a sobrevivéncia em circunstancias sociais adversas.

Através dessas analises o profissional interessado no desenvolvimen-
to, ao invés de assumir a constdncia do ambiente social como norma, e usd-
la como linha de base para sua a¢do, pode centrar sua aten¢ao no cotidiano
das criangas (seu universo imediato).

O intuito dessa metodologia seria o de identificar como as criangas e
adolescentes se comportam diante de varios tipos de mudancgas (a exemplo
da migragdo do campo para a cidade), em diferentes idades, ou que diretrizes
utilizar para adapta-las, contribuindo, assim para a ndo perpetuagdo nelas das
condi¢des de marginalizacdo de seus pais.

V. MARGINALIDADE E CULTURA DA POBREZA
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e necessidades e caréncias e valores e ética
e adaptacio ao meio ¢ relacio fato/valor

e estruturas simbdlicas o desigualdade e imoralidade

“Virtude dos homens
desmancham-se em aguas

e da lama em que se tornam
afundam, secam com o sol,

com o vento remodelam-se,

e renascem novos.

Forte po. Forte barro. Forte carne.”

Leonardo Palmeira

Paralelo a essas trés vertentes analiticas da marginalidade nas socie-
dades modernas, vista de forma sumaria acima, os estudos sobre este feno-
meno vém produzindo um conjunto de reflexdes sobre a condicdo de margi-
nalidade e a construgdo de uma cultura propria que assegure a sobrevivéncia
cultural em bases mais equilibradas.

Se considerarmos o conteudo conceitual proposto por Stonequist
(1937, cit. in Espinheira, 1984), o homem marginal é aquele que “através da
migragdo, educagdo, casamento, ou alguma outra influéncia, abandona um
grupo social ou cultura sem realizar um ajustamento satisfatorio em outro, e
encontra-se na margem de ambos, sem pertencer a nenhum”.

Esta no¢do de marginalidade revela a ambivaléncia do individuo
colocado entre duas culturas ¢ que enfrenta problemas na medida em que
essas culturas forem conflitantes.

Estudos recentes vém demonstrando que essa situagao de estar entre
duas culturas pode dar origem a uma terceira, que se expressa nao em um sé
individuo, mas como categoria social que, face as barreiras culturais, esta
impedida de participar plena e legitimamente do grupo que a influencia.

O conceito de cultura da pobreza, nessa teoria, ndo se refere somen-
te a desorganizagdo social, mas é composto de um conjunto de normas e
valores, conhecimentos e crengas, tecnologias organizadas e utilizadas por
individuos de uma sociedade, a fim de permitir a sua adaptagdo ao meio em
que vivem, face 4 sua exclusdo de outro meio.

Essa teoria argumenta que a cultura da pobreza ¢ ao mesmo tempo
uma adaptacdo e uma reacdo dos pobres a uma sociedade, no caso estudado,
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de natureza capitalista, individualista e organizada em classes sociais. Repre-
senta um esfor¢o do pobre para lidar com sentimentos de desespero que se
desenvolvem com a consciéncia da impossibilidade de ser bem sucedido em
meio a sociedade mais ampla.

Mas... o que € ser pobre?

Segundo Nunes (1990), existem varias no¢des de pobreza presentes
nos estudos. Sua opg¢ao ¢ por definir como pobre “aquele individuo que nao
tem acesso a um minimo de bens, ou melhor, de mercadorias, e que este
minimo é um quantum em dinheiro”. E, portanto, a condi¢o de exclusdo do
usufruto da riqueza, ¢ a incapacidade de satisfazer necessidades de tipo ma-
terial.

Ambas essas concepcdes permitem a introdu¢do do debate sobre
“necessidades bdasicas”, segundo o qual “a linha da pobreza (...) a rigor,
deveria ser tracada tendo em vista um nivel de satisfacdo de necessidades
minimas, independentes de como estas sdo satisfeitas, se com rendimento de
familia ou se, também, pelo menos em parte, pelo acesso a programas soci-
ais” (Lopes, 1990).

Esse debate introduz, ainda, a nogdo de caréncias humanas, isto é,
“a vontade de um individuo determinado por algo também determinado”
(Nunes, 1990). Significando esse contetido conceitual que a caréncia ndo se
resume a uma mera pulsdo natural (fome, sede, sexo), mas que “cada um de
nos, individuos determinados, temos falta de algo ou de qualquer coisa den-
tro de um contexto determinado.”

A caréncia constitui-se em uma relagdo sujeito-objeto informada
socialmente. Refere-se aos valores presentes em cada sociedade e é, portan-
to, formada por estruturas simbolicas.

Enquanto as estruturas de valores constituem uma dimensdo inter-
subjetiva da sociedade (o cotidiano, ou o mundo vivido), as caréncias fazem
parte da subjetividade, embora a tensdo entre ambas encontre-se no presente,
ao menos como poténcia.

Muitos dos aspectos constitutivos da cultura da pobreza sdo vistos
como tentativas de se encontrar solugdes para os problemas do cotidiano. No
entanto, a cultura da pobreza ndo é apenas uma adaptacdo a um conjunto de
condigdes objetivas da sociedade mais ampla: na medida em que ela persiste
e se mantém de geracdo em geracdo, definira os conteudos socializantes dos
seus novos membros, as criangas. Quando as criangas das favelas chegam
aos seis ou sete anos, ja terdo absorvido valores e atitudes de sua sub-cultura,
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e irdo se tornando, psicologicamente, preparadas para enfrentar as mudangas
de condicdes e/ou oportunidades que podem ocorrer durante suas vidas.

Para tornar mais preciso esse ponto ¢ importante remarcar que as
caréncias se referenciam nos valores, o que remete qualquer debate dessa
natureza para o campo da Ktica, e indica a preferéncia por alguns valores e
a exclusdo de outros.

“Quando alguém diz, por exemplo, que os meios de comunicagdo
criam ‘falsas’ caréncias junto a populagdo (...) ndo esta dizendo
nada a respeito da natureza da caréncia, mas emitindo um juizo,
produzido pelo contraste entre as caréncias efetivamente sentidas e
aquelas que seriam “corretas” do ponto de vista de uma determina-
da preferéncia de valores, ou seja, um julgamento moral. De fato, a
determinagdo das caréncias em termos de ‘verdadeiras’ ou ‘falsas’
sempre reflete valores autoritarios e intolerdncia” (Nunes, 1990).

E interessante, ainda, pontuar, que enquanto alguns estudos explicam
como varidvel forte na determinacdo da exploragdo sexual infanto-juvenil,
particularmente em paises com elevados indices de desigualdade social, a
condi¢do de pobreza a qual as criangas e adolescentes s2o submetidos, asso-
ciados ao apelo da sociedade de consumo que os induz e motiva para a aqui-
sicdo dos bens materiais, outros estudos indicam ndo serem as condigdes de
pobreza, de per si, que explicam as tendéncias aos comportamentos “desvia-
dos”. (CEDECA-Ba, 1995).

A argumentacdo dos autores identificados nessa segunda tendéncia ¢é
a de que “a transgressdo, o crime, a busca de ganho ilegal, esta arraigada
fundo em valores partilhados por todos os setores em uma dada socieda-
de”.(Putnam, 1981)

Os primeiros resultados desses estudos induzem a necessidade de
sua continuagdo com o objetivo de bem identificar e analisar em que condi-
¢Oes simbolicas aparece e se mantém o fenomeno da exploragdo sexual in-
fanto-juvenil como alfernativa aceita pela sociedade (assim como o crime, a
droga, etc), entendidos por alguns como estratégia de sobrevivéncia, o que é
insuficiente como explicacdo cientifica, como vimos.

Parece essencial a analise da relacdo fato/valor na realizacdo de
estudos complementares, no intuito de melhor entender e explicitar as diver-
sas dimensdes analiticas que esses estudos iniciais anunciam.

Diante de uma dada realidade, os critérios de aceitabilidade ou de
desacordo quanto & manutengdo ou nao manutengdo dessa “verdade” real
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(no caso a explorag@o sexual infanto-juvenil) se referenciam no conjunto de
valores morais e éticos de uma dada sociedade.

O que nos permite inferir, nesse estagio do conhecimento sobre esse
que consideramos um grave problema social, ¢ que se, por um lado, os se-
tores sociais em desacordo forem mais organizados e fortes na expressao
de seu descontentamento e indignacido com este fato social, sua perma-
néncia estara ameacada e, como conseqiiéncia, os valores sociais do con-
junto da sociedade que permitiram seu surgimento serio alterados.

Por outro lado, se na correlacdo de forcas com os demais setores
sociais, que ndo se indignam com a exploracio sexual de criancas e ado-
lescentes, os critérios de aceitabilidade forem assimilados por uma mai-
oria social, a manutencio do sistema de valores que o gerou se
encarregara de sua absorcio e permanéncia.

A explicacido da exploragio sexual infanto-juvenil como um fe-
nomeno gerado face a necessidade de sobrevivéncia nao é, portanto,
suficiente, visto que a historia humana testemunha de situagdes em que se
preferiu a morte a transgressao/violagdo das normas morais e éticas.

A constatagdo cientifica de que a relacdo entre condigdes e modos de
vida entre pobreza e comportamento nao ¢ univoca, mas que existe uma va-
riedade de vivéncias diferenciadas entre pessoas com o mesmo nivel de
renda, atesta as diferencas qualitativas e quantitativas das caréncias.

Sem duvida, numa realidade como a brasileira a desigualdade apa-
rece como uma imoralidade, e é possivel que esteja provocando valores e
caréncias desumanas, onde o outro comparece como um meio € nao como
um fim.

Ao ser tratado como um meio (visdo utilitarista do homem, que ex-
plora o proprio homem), a crianga e/ou adolescente esta sendo submetido a
uma cultura da pobreza, cujas caracteristicas basicas (auséncia de participa-
¢do efetiva nas instituigdes publicas; auséncia de condi¢cdes minimas de habi-
tagdo e organizagdo; ¢ auséncia de infincia como um estagio prolongado e
protegido do ciclo vital) facilitardo, entre outros males, sua inser¢do precoce
no exercicio livre da sua sexualidade.

A pratica da sexualidade feita fora de um contexto de escolha livre e
consciente se expressara como serviddo, heteronomia. Por conseqiiéncia,
como desrespeito ao principio do desenvolvimento integral infanto-juvenil e
sua protecdo, como estabelece o Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA
(Lechner, 1996).
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Essa condicdo de estar a margem da decisdo consciente quanto a sua
vida, o que se da, geralmente, num contexto de abandono dos pais e/ou res-
ponsaveis, quando ndo de sua inexisténcia, caracteriza uma situagdo social
parcial ou totalmente constituida por elementos “marginais”, que requerem
ser estudados mais profundamente, ¢ propomos que esses estudos contem-
plem a relagdo fato/valor.

As conclusdes apresentadas no recente Encontro Mundial Contra a
Exploragdo Sexual Infanto-Juvenil em Estocolmo (Setembro de 1996), apon-
tam para a necessidade de um acordo entre os valores de uma dada socieda-
de, se 0 que se objetiva €, realmente, o controle desse fendmeno.

Os valores conjuntos (consenso de valores com vistas a um interesse
geral) podem servir como base a uma colaboragao para a acao, traduzidos em
politicas publicas que viabilizardo a alteragdo da realidade fatual desejada.
Parece essencial a identificagdo/reflexdo sobre certos valores que estdo
“incorporados” nas orientagdes especificas das institui¢cdes sociais, economi-
cas, legais e culturais da sociedade brasileira. (Lechner e Palmeira, 1996)

A cultura da pobreza ndo ¢ considerada nos estudos iniciados e refe-
ridos supra, como uma verdadeira cultura no sentido antropoldgico. Nem ¢
dos pobres. E possivel que a explicagdo de sua natureza e contetido se en-
contre nessa relagdo entre o(s) fato(s) em uma dada sociedade versus o(s)
valor(es) que a determinou.

O avanco do conhecimento nessa direcdo conduzira a melhor com-
preensdo do fendmeno da marginalidade, suas determinagdes sobre a explo-
ragdo sexual infanto-juvenil, e a formulagdo de politicas publicas que asse-
gurem o cumprimento do que prevalecer como o interesse geral.
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A FORMACAO PARA CIDADANIA
ENQUANTO PROPOSTA NEGADA PELOS PROJETOS
DESENVOLVIMENTISTAS EM EDUCACAO

Luciene M. da Silva
Professora da Universidade do Estado da Bahia

As relagdes sociais no mundo contemporaneo vém sendo mediadas,
cada vez mais, pela tecnologia, tornando imperativo o resgate de valores
como justica, direitos humanos e alteridade para a formagdo dos sujeitos, na
perspectiva de relativizar o poder ideologizante da razdo instrumental. A
tendéncia atual da educagdo, portanto, aponta para o seu entendimento en-
quanto espaco de possibilidades, no sentido de preparacdo para a vida, supe-
rando a concepcdo de mera reprodutora de conteudos. Essa perspectiva de
formagdo para o exercicio de cidadania foi negada, no Brasil, pela politica
educacional desenvolvimentista, caracterizada por medidas de adequacdo do
sistema educacional, que se consolidou na década de 70.

A nova restruturac¢do do ensino em nivel nacional, determinada pelas
reformas de entdo, foi baseada no trindmio desenvolvimento, eficiéncia e
eficacia. A educagdo destinada as populagdes rurais, pautada nesses objeti-
vos, foi definida pelo interesse em desenvolver o processo de modernizagio
e reelaboragdo de valores e atitudes deste segmento, independente das suas
reais necessidades educacionais. Nesse contexto ¢ que foram implementados
programas de desenvolvimento, incorporando projetos que tinham como
concepgdo estratégica a educagdo considerada como fator fundamental de
producao.

Este texto ¢ uma reflexdo sobre a declarada relevancia das atividades
educacionais para a viabilizagdo dos objetivos modernizadores desses proje-
tos, tendo como principal referéncia a investigacao realizada para a pesquisa
“O Papel da Educagdo em Projetos de Desenvolvimento Rural: um Estudo
sobre o PDRI Irecé”.

O Programa de Desenvolvimento de Areas Integradas -
POLONORDESTE, criado em 1974, correspondeu a um desdobramento do
IT Plano Nacional de Desenvolvimento, no sentido de viabilizar solugdes
para o desenvolvimento rural do Nordeste sob o ponto de vista técnico e
politico. A formulacdo do Programa continha a idéia de criar polos de de-

204 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



senvolvimento espalhados estrategicamente com os objetivos de frear o pro-
cesso migratdrio, erradicar a miséria, além de assegurar a producio de cultu-
ras alimentares.

O POLONORDESTE teve como instrumento operacional os Proje-
tos de Desenvolvimento Rural Integrados - PDRI’s, que se subdividiam em
outros projetos com proposta de atuagdo integrada: pesquisa agropecuaria,
assisténcia técnica, titulacdo de terras, distribui¢do de sementes, extensao
rural, saneamento basico ¢ educag¢do. Na Bahia, foram implantados nas Re-
gides de Irecé, Nordeste e Paraguagt.

Os recursos, segundo Fonseca (1995), foram provenientes da Unido
e, principalmente, de empréstimos do Banco Mundial, que, como principal
agente financiador nos acordos de cooperacdo técnica, tinha peso fundamen-
tal no estabelecimento das diretrizes e defini¢cdes das metas. Os docu-
mentos do Banco Mundial orientaram a questdo do desenvolvimento rural,
como:

“uma estratégia para mejorar las condiciones de vida en el plano
social y economico de um grupo determinado de personas: los po-
bres de las zonas rurales. Su objetivo es hacer llegar beneficios del
desarrollo a los mas pobres de entre los que tratam de ganar-se la
vida en los medios rurales, grupos que compreendem a pequenos
agricultores, arrendatarios y personas que carecem de tierras. El
desarrollo rural se interessa en la modernizacion de la sociedade
rural, asi como en su transicion a la integracion en la economia na-
cional”. (Banco Mundial, 1975)

Para isso, recomendava atengdo para o segmento rural, buscando
promover a modernizagao da agricultura de forma harmoniosa, sem a neces-
sidade de mudangas na estrutura fundiaria:

“O objetivo basico do Programa consiste no encaminhamento de
solugdes que visem a remogdo dos aspectos restritivos ao desenvol-
vimento das atividades dos pequenos produtores rurais, indispensa-
vel a melhoria do seu padrdo de vida e ao seu ingresso na economia

de mercado.” (SUDENE, 1976)

A estratégia de acdo dos projetos baseou-se na idéia de que o desen-
volvimento s6 acontece com a mobilizagdo de um amplo leque de agdes
integradas entre si:

“E preciso integrar a regido, integrd-la emocional, econémica, fisi-

ca e culturalmente ao resto do pais. Para isso, a politica e os pro-

gramas sociais devem perseguir sistematicamente o estabelecimento

Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho, 1997 205



de todo lago de vinculagdo. Para que este processo de integrag¢do
seja valido e positivo, deve estar baseado em uma ativa e crescente
capacidade de iniciativa e de participa¢do regional.” (Utria, 1972)
A integracao, tema recorrente no discurso oficial brasileiro, buscou o
desenvolvimento harmoénico da sociedade, bem a gosto do pensamento fun-
cionalista, a partir de uma concep¢ao de comunidade integrada onde existis-
se cooperacgdo, sociabilidade em alto grau, civismo, grupo familiar forte,
coexisténcia pacifica de religides e grupos sociais com estabilidade.

Os projetos enfatizavam que o fator fundamental para modernizagéo
e dinamizagdo da agricultura era o pequeno agricultor, considerado principal
protagonista do processo. No entanto, a modernizagao deste segmento reque-
ria uma mudanca de comportamento, no sentido de fazé-los motivados para
as atitudes favoraveis ao desenvolvimento. Dai que, paralelo ao estimulo
econdmico, criaram-se condi¢des para mudangas dos padroes de conduta e
reelaboragdo dos padrdes culturais. Entra em campo a educagfo, para de-
sempenhar a funcdo de formadora de opinides, repassadora de tecnologia e
inculcadora de valores convenientes ao sucesso das metas.

Dentro do processo de mudangas pretendidas, o sistema de educacdo
formal e ndo formal foi considerado de suma importancia no que diz respeito
a preparagdo do espirito de mudangas, no sentido de qualificar profissional-
mente, através de treinamentos, as familias selecionadas, repassando conteu-
dos instrumentalizadores a vida produtiva.

A superagdo do subdesenvolvimento se daria com uma politica glo-
bal, levando em conta os seguintes aspectos:

a) Geragdo de uma consciéncia favoravel ao desenvolvimento regio-

nal;

b) A criagdo de uma infra-estrutura institucional nacional, regional e

local necessaria a adequada integragdo politica, a descentralizagao

administrativa e a canalizag@o da participacdo social;

¢) A criagdo de condigdes para a integragdo econdmica das regioes;

d) A criagdo de sistemas e meios de comunicagdo que assegurassem

a integragdo fisica.

Percebe-se que a mobilizacdo e a motivagdo constituiram-se em um
dos pontos mais importantes da nova politica de desenvolvimento. Entendia-
se que a substituicdo dos objetivos “defasados” dos antigos programas soci-
ais pelos de inovagao nas estruturas de producao, alteragdo de composi¢ao e
distribuicdo demografica, bem como inser¢des de outros elementos na cultu-
ra local, permitiriam um incentivo maior a assimilacdo da concepgdo de de-
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senvolvimento, a medida que o individuo tradicional daria lugar a um com-
prador efetivo ou a um demandador de bens e servigos, fator essencial para a
expansao do mercado.

A analise da pratica educativa do Projeto de Desenvolvimento Rural
integrado da Regido de Irecé nos deu algumas indicagdes a respeito da ope-
racionalizag@o das agdes, pressupondo uma concepgao de intervengdo basea-
da no desenvolvimento integrado e nas possibilidades de uma agdo educativa
legitimadora dos objetivos modernizadores.

O objetivo geral do Subprojeto Educagdo, previsto anualmente nos
Planos Operativos, era propiciar educacdo formal ao contingente populacio-
nal da area, adaptado a realidade rural e desenvolver um processo educativo
que possibilitasse aos agricultores(as) serem agentes de desenvolvimento.

O primeiro objetivo manifesta preocupagdes referentes ao processo
ensino-aprendizagem, suas relacdes e resultados: reducio das taxas de eva-
sdo e repeténcia, expansdo da rede fisica, assisténcia técnico-pedagogica ao
educando e educador. Esse processo se caracteriza num contexto que ¢é resul-
tado de um conjunto de situagdes historicas, com escolas rurais num quadro
de abandono e deterioracao superior as escolas urbanas, que permanece nos
dias atuais: os professores, geralmente, ndo tém formagdo para o ensino;
alguns ndo conseguiram concluir o antigo primeiro grau. Os que avangam
para uma habilitacdo mais adequada, tendem ao afastamento da profissdo em
busca de trabalhos na cidade, que paguem um saldrio maior. Desta forma, a
rotatividade ¢ elevada, resultando na exclusdo dos quadros de maior potenci-
al.

As unidades escolares ndo sdo bem distribuidas, conseqiientemente
deixando de atender as populagdes que vivem longe da sede dos municipios
ou em povoados mais dispersos. Os prédios t€m instalacdes precarias, com
inexisténcia ou insufici€ncia de mobiliario e outros meios de trabalho para o
professor. Geralmente nao dispdem de agua ou instalagdes sanitarias.

As classes, nessas unidades, sdo multisseriadas, onde alunos de sé-
ries diferenciadas fazem parte de um mesmo grupo sob a direcdo de um s6
professor, o que demanda o aciimulo de tarefas e orientagdes. Isso implica
para o professor em trabalhar com métodos e material didatico diferenciados,
conforme sejam as séries, exigindo uma habilidade maior no que se refere ao
processo ensino/aprendizagem. Isso se agrava com o fato de que muitas es-
colas funcionam na casa do professor, que tem de partilhar duas tarefas ao
mesmo tempo: a de mestre(a) e doméstico(a).
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O despreparo do professor na zona rural para o exercicio do magisté-
rio ¢ evidente, considerando que a maioria ndo tem habilitacdo suficiente ou
reciclagem de conhecimentos. Em relagdo a isto, Palmeira enfatiza:

O professor assim recrutado ndo se caracteriza como um profissio-
nal da educagdo. Ele é na realidade um camponés professor que,
por sua vez, face a sua condi¢do profissional hibrida ndo tem reve-
lado expressoes concretas de tentativa de mobilizag¢do/reivindicagdo
pressionada a mudan¢a de sua condi¢do de ndo profissionaliza-

¢do”. (1990:47)

O salario pago aos professores ¢ irrisério. As prefeituras justificam
este fato com base na desqualificagdo profissional e na caréncia de recursos,
ambos argumentos inconsistentes que ignoram a questdo legal do contrato
social como um direito assegurado ao trabalhador, que ¢ substituido por
algumas normas informais, em confronto aberto com os direitos sociais. A
aceitagdo passiva pelos professores destas condigdes que lhes sdo impostas
deve-se a esta desqualificag@o que, paradoxalmente, passa a ser exatamente o
que as qualificam para o cargo.

A merenda escolar, elemento significativo para a freqiiéncia dos
alunos, € insuficiente, além de contar com um deficiente sistema de distribu-
icdo. E comum a inadequacio dos géneros alimenticios as condig¢des e cos-
tumes locais. O professor ¢ responsavel, também, pelo preparo e distribui¢ao
da merenda. A evasdo e a repeténcia atingem elevados niveis. O curriculo
ndo contempla as condigdes e expectativas do contexto rural, marcado pela
falta de incentivos para produgdo, pela falta de trabalho e assisténcia médica,
entre outros, refletindo cada vez mais as condi¢des de proletarizagdo do agri-
cultor.

Considerando que os agricultores com melhores condigdes de vida
cedo optam por retirar seus filhos das escolas rurais, transferindo-os para
cidades que possibilitam melhores condi¢cdes de estudo, admitimos, assim,
que os alunos que ficam s@o os filhos dos segmentos mais proletarizados da
populagdo rural, que tém de se contentar com a “escola da roca” e seus par-
cos recursos. Nestas condigdes, observa-se um alto indice de evasdo de alu-
nos, quer por reprovacao, quer por abandono, para trabalhar com os pais na
agricultura, evidenciando o reduzido numero dos que fazem o percurso com-
pleto das séries iniciais, além da defasagem idade/série.

A reorientacdo proposta para o ensino basico, no sentido de integrar
essas escolas as atividades produtivas, foi o encaminhamento dado pelos
projetos educacionais. O discurso foi convertido: a precariedade das escolas
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rurais e seus baixos niveis de rendimento, que é efeito de condigdes estrutu-
rais e historicas, passou a ser superdimensionado como causa da ignorancia e
da ndo adogdo de métodos mais produtivos e eficientes. A lentiddo no cres-
cimento econdmico foi atribuida ndo somente ao atraso tecnolégico como ao
comportamento tradicionalista da populagdo rural, que ndo se enquadrava
nos padrdes urbanos de eficiéncia, competicao e progresso.

A substituicdo deste “comportamento” foi trabalhada, principalmen-
te, pela extensdo rural, com métodos apropriados - grupos de producdo, trei-
namentos, cartilhas, campos de demonstragdo de culturas, etc - para desen-
volver destrezas e qualificagcdes no produtor, fazendo-o aceitar a introdugio
de novas técnicas. O aprendizado destas técnicas, no entanto, mostrou-se
dependente dos efeitos da educacdo geral basica, que permitiria 0 dominio da
linguagem, o desenvolvimento da capacidade de raciocinio e calculo, além
de novos padrdes de comportamento e disciplina.

Portanto, o sentido do incremento as atividades educacionais foi
instrumentalizar a populacdo com conteudos disciplinares através da educa-
¢ao formal e nao formal, para, desta forma, repassar regras de conduta e
valores que a tornasse receptiva a implantacdo do processo de modernizagao.
A agdo da escola é que permitiria a sedimentagdo dos objetivos moderniza-
dores, inclusive porque consolidaria a aceitacdo das mudangas ocorridas nas
outras atividades. O propoésito era fazer com que o desenvolvimento imposto
fosse assimilado como uma necessidade, o que legitimaria como processo de
construgdo e participagdo, ao invés de adesdo. Dai a necessidade de capacitar
o agricultor para ser agente propulsor do proprio desenvolvimento, premissa
basica do segundo objetivo do subprojeto educacao.

Enquanto fator de desenvolvimento, a educag@o possibilitaria mu-
dangas nos padrdes de interpretacdes, susceptiveis as novas relagdes dos
individuos na unidade familiar e na comunidade. Desta forma, a tarefa con-
ferida pelo Estado a educagdo como fator de desenvolvimento ¢ planejada
segundo os moldes da tecnologia educacional, necessaria a racionalidade
exigida pela modernizacdo. Sob um enfoque predominantemente técnico, a
educacdo deveria estimular:

a) a aquisicdo do conhecimento para a compreensdo do meio, no
sentido de buscar solugdes para situagdes que impedem ou dificul-
tam o desenvolvimento.

b) a aquisicdo de conhecimentos necessarios ao aumento da produti-
vidade.
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c) a participacdo da comunidade no desenvolvimento, na transfor-
macdo e adaptacdo das estruturas de natureza econdmica e social,
tais como: cooperativas, escolas, programas, etc.

A analise da articulagdo entre o proclamado e o efetivamente cum-
prido possibilita constatar que o pretendido atendimento ao universo educa-
cional dos municipios ndo aconteceu, consolidando “manchas” de atendi-
mento diferenciado na regido, que, na maioria dos casos, representaram a-
¢oes discriminadoras provenientes de critérios alheios a populacdo. Metas
foram cumpridas, muitas com certeza resultaram em inoperantes, pela forma
como foram realizadas: escolas foram construidas sem critérios transparentes
quanto a localizagdo, treinamentos foram realizados sem um levantamento
prévio sobre a identidade dos professores, material didatico foi elaborado
sem a devida consideragdo a aspectos da linguagem e tematica, entre outros.

O apoio pedagdgico ao professor, com vistas a garantia da perma-
néncia do aluno na escola, entendida como centro de irradiagdo do processo
educativo, deu-se enquanto agdo episddica em localidades isoladas. Sendo
medida isolada que ndo contemplou o todo, provocou a evasdo de professo-
res capacitados em direcdo a cidade, em busca de melhores oportunidades
salariais.

A contengao da migracdo do campo para a cidade a partir da execu-
¢do do projeto frustrou-se, uma vez que o esperado aumento da produtivida-
de e renda familiar, fruto das atividades colocadas em pratica, ndo foram
satisfatorias. A mudanga para os centros urbanos, nesse contexto, foi a opgao
restante.

A participagdo como estratégia de envolvimento da comunidade no
processo de implementacdo das atividades do Projeto mostrou-se, na pratica,
desfigurada do seu conceito real. Confundiu o conceito de participagdo com
o de integracdo, mediante a mobilizacdo de grupos considerados marginais,
para conquista de recursos institucionais. A gestdo social de participagdo da
populagdo significou a formacdo de canais - associagdes comunitarias carto-
riais, para implantacdo de algumas agdes planejadas, mas ndo garantiu a
eficiéncia das acdes e o controle da populacdo no que se refere ao planeja-
mento e a avaliagdo das atividades.

A prética educativa tradicional foi sobreposto um outro saber, com o
intuito de proporcionar mais producdo e produtividade; isso advém da con-
cepcao de que a pobreza no meio rural pode ser superada com novas praticas
tecnoldgicas e com novas habilidades. Brandao (1985) expressa essa opera-
¢d0 como tornar subalternamente moderno o que existe de aparentemente
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tradicional na cultura do povo. Subalternamente moderno, porque realizado
em nome de um projeto que pretende integrar o que é considerado marginal
a partir de uma organizagdo exogena, cujo modelo ¢ integrativo: modificar o
que ndo ¢ funcional para melhorar.
E ainda Brandio quem afirma:
“esse é um processo concreto de expropriagdo cultural, onde aquilo
que ndo se moderniza e integra, tende a perder o seu poder de ter
significado e atribuir valores de sentido da agdo coletiva para a vi-
da social. Inclusive, o sentido politico de resisténcia das classes po-
pulares nas suas comunidades em favor daquilo que, “integrado”,
passa a ter sentido e atribuir valores de orientagdo para uma nova
ordem da comunidade, segundo os principios de a¢do do Programa.
Principios de que o mais fervorosamente praticado e oculto ¢ o en-
fraquecimento, ou mesmo a destrui¢do, das formas internas de mo-
bilizacdo na comunidade”.

Como conseqiiéncia, os agricultores se viram forgados a negar a
antiga forma de produzir, baseada na exploragao de culturas de subsisténcia
em fun¢ao de novos padrdes de conduta que se configuram como predisposi-
¢oes para o desenvolvimento. As condi¢des impostas pelo Banco Mundial
para o fornecimento do crédito (utilizagao de insumos modernos, determina-
¢a0 da cultura, etc) exigiam do pequeno produtor encaminhamentos diversos
como compra de insumo, negociacdo com o banco e aluguel de maquinas
agricolas, expressando uma nova dindmica criada pelos fatores moderniza-
dores. O pequeno produtor passou a depender dos novos custos determina-
dos pelo setor da agro-industria, além do custo de pagamento do crédito de
investimento. O compromisso do produtor com o banco para a consecucao
das metas de produtividade previstas e, com isso, a forgosa utilizagdo da
mecanizag¢ao, resultaram na individualizacao do processo de trabalho.

Essas afirmagdes, no entanto, ndo invalidam por si s6 as atividades
educacionais empreendidas, principalmente em relacdo as atividades de edu-
cagdo formal, considerando a declarada importancia dada pelos pequenos
agricultores a institui¢do escolar como uma das poucas oportunidades siste-
maticas de aquisi¢ao dos contetidos universais - a leitura, a escrita, a conta-
gem basica e os conceitos cientificos iniciais sobre a realidade. E necessario
que reconhegamos a escola rural como uma instituicdo que tem um impor-
tante papel, devendo, portanto, ter sua func¢do social redefinida no sentido de
atender aos reais interesses dos grupos sociais que atende.
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No entanto, a educacdo nos projetos de desenvolvimento nao é con-
templada como espaco fundamental para a formacao de cidadania e dominio
dos simbolos universais de decodificagdo da realidade. A educacdo fica re-
duzida a um problema eminentemente técnico, em termos de sua contribui-
¢do a produgdo ou da estabilidade economica dos investimentos nela realiza-
dos.

As insuficientes condi¢des para o funcionamento das escolas, o cres-
cente processo de pauperizagdo das familias, a precariedade de formacdo do
professorado aqui explicitados pdem em questdo intervengdes como a efetu-
ada pelos projetos de desenvolvimento, demonstrando a necessidade de se
considerar os aspectos relativos a dindmica social, politica e cultural que
determina as condi¢Oes de existéncia e manutenc¢do desta realidade. Neste
sentido, uma alteragdo significativa no quadro educacional aqui explicitado
so sera possivel se considerados esses fatores contextuais. Isso pressupde
uma intervengdo de natureza intrinseca ao processo de existéncia local e uma
atuagdo a partir dos elementos que podem promover mudangas com a parti-
cipagdo dos interessados. O fracasso das politicas publicas na area educacio-
nal explica-se, em parte, pela recusa em se atacar o ponto essencial: busca-se
a “integracdo” de interesses divergentes ¢ ndo a superacdo da situagdo de
abandono e descaso em que se encontra a zona rural .
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A FORMACAO DO PEDAGOGO
NUM MUNDO EM TRANSFORMACAO

Maria Teresa Reis de Azevedo Coutinho
Professora da Universidade do Estado da Bahia

Entendo que, para iniciar a reflexdo proposta sobre a "Formagéo do
Pedagogo num Mundo em Transformacgdo", antes mesmo de falar na forma-
¢do do pedagogo, faz-se necessario identificar transformagdes que afetam a
humanidade, e que se relacionam mais diretamente com o assunto para, em
seguida, tentar situar o pedagogo na nova cosmovisao, a chamada contempo-
raneidade, alta modernidade ou pés-modernidade.

Assim, faz-se, de inicio, referéncia a nova ordem mundial, a globali-
zagdo, ¢ seus efeitos no campo sdécio-econdmico. Pontuam-se, em seguida,
mudancas no campo simbolico representadas por questionamentos dos idolos
da modernidade, racionalidade, progresso e sujeito autdnomo, com seus des-
dobramentos, salientando-se, ainda, a introdu¢do do momento tecnocéntrico
com as novas demandas sobre o conhecimento, habilidades e perspectivas.

A partir desse referencial de carater macro, buscaram-se reflexdes
propriamente educacionais, apontando-se a necessidade de revisdes e refor-
mulagdes do ato educativo, orientado por novos paradigmas, que buscam a
formagdo de sujeitos plurais, criticos, criativos e competentes, para romper
com a assimilacao e toda ordem de discriminagdo socio-cultural. Conclui-se
o artigo explicitando-se o anacronismo da atual formacgdo do pedagogo e
propondo-se idéias para uma nova organizacao curricular.

A SOCIEDADE EM MUDANCA

As transformagdes sociais ocorrem tanto na base quanto no campo
simbolico, mundo do conhecimento, criando uma sociedade mundial com-
plexa, articulada em redes sobre territorios, e vivenciando profundas rupturas
conceituais, que ja configuram a nova cosmovisdo, paradigma t3o erosivo
quanto questionado.

No que se refere a base, tem-se uma nova ordem mundial, decorrente
da implantagdo de uma economia global, consubstanciada nos tratados inter-
nacionais: Maastricht (Mercado Comum Europeu), Nafta (Estados Unidos,
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Canada e México), Tigres Asiaticos e Japao e, mais proximo de noés, o
Mercosul (Brasil, Argentina, Paraguai, Uruguai e Chile). Nesta perspectiva,
o capital comega a rejeitar as barreiras territoriais, derrubando-as, e os con-
glomerados financeiros revisam a organizacgdo internacional do trabalho,
tornando obsoletos o taylorismo/fordismo e, conseqiientemente, redefinindo
o papel da educacio.

As decisdes na nova ordem mundial, constituidas em redes sobre
territorios, vém de pontos distantes, como afirma Santos:

"... quem produz, quem comanda, quem disciplina, quem normatiza,
quem impoe uma racionalidade as redes é o Mundo. Este mundo é o
do mercado universal e dos governos mundiais. O FMI, o Banco
Mundial, o GATT, as organizagoes internacionais, as Universidades
mundiais, as Fundag¢oes que estimulam com dinheiro forte a pesqui-
sa, fazem parte do governo mundial que pretendem implantar, dan-
do fundamento a globaliza¢do perversa e aos ataques que hoje se
fazem, na pratica e na ideologia, ao Estado Territorial." (Santos,

1994:18)

E evidente que um dos elementos responsaveis por tais transforma-
¢oes ¢ a crise no processo de acumulagdo, pela qual vem passando o modo
de produgdo capitalista, concomitantemente a busca de superagdo das difi-
culdades. Note-se que o comeco da implantacdo da nova ordem mundial
acontece antes da débacle do socialismo, portanto, no momento em que este
era considerado uma alternativa, anos 70.

Assim referenciada, a nova ordem mundial, longe de ser uma orga-
nizagdo de carater humano e igualitirio, como a defende a social democracia,
vem se transformando em nova forma de espoliagdo, ja que se pauta no pres-
suposto de que as conexdes comerciais e fabris sdo determinantes das rela-
¢oes sociais, e que o deus regulador do conjunto destas relagdes é o mercado,
o qual atravessa tudo onde se inclui a consciéncia.

Esta concep¢ao se materializa no fato, absurdo, de congelar, como
mercado de reserva, determinadas inovagdes tecnolégicas que minimizariam
mazelas humanas e sociais. Por outro lado, e na mesma ordem de considera-
¢oes, da-se a obsolescéncia precoce de eventos cientificos e tecnologicos
uteis, por ndo serem rentaveis. As restricdes aos financiamentos de pesqui-
sas, principalmente da area humana, bem como a defini¢ao de cursos de pos-
graduacao, e até de graduagdo, sao outros exemplos resultantes dos mesmos
principios, ou seja, das demandas do mercado.

Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho, 1997 215



"Mercado das coisas, inclusive da natureza; mercado das idéias, in-
clusive a ciéncia e a informagdo; mercado politico. Justamente a
versdo politica dessa globaliza¢do perversa é a democracia do mer-
cado." (Santos, 1994:18)).

Este novo padrao de exploragdo estd incidindo também sobre a edu-
cagdo; educar mais para melhor explorar, conforme salienta Freitas (1993:
93). Educar, que no passado capitalista significou apenas um basico, a ser
complementado na empresa, com o novo padrao de exploragdo ¢ o avango
das tecnologias sofisticadas, transforma-se em palavra de ordem do capita-
lismo, gerando mudancas e exclusdes. Nao mais formagao profissional des-
ligada da formagao basica, porém uma crescente formagao abstrata, que pos-
sibilita conhecer tudo e participar de todas as tarefas que compdem o proces-
so de produ¢do, numa adaptabilidade nunca antes experimentada. Trata-se de
uma imposi¢ao das novas demandas da globalizacao, onde a arma maior ¢ a
competitividade, assegurada pela capacidade do trabalhador, mais instruido,
movimentar-se mais facilmente para atender as demandas da empresa.

Tudo estd fundamentado na politica neoliberal que, entre outras im-
posicdes, vem submetendo os paises periféricos a:

a) controle da inflagdo;
b) equilibrio orgamentario;
¢) avaliag¢do da produtividade por padrdes internacionais;

d) eficiéncia a qualquer custo, seja este custo desemprego, fome, miséria e
toda espécie de degradacdo, situagdo comum na sociedade brasileira, onde
consta que 20% da populagdo vivem em miséria absoluta e 40% em extrema
pobreza.

Estdo ai os milhares de trabalhadores demitidos em todo o pais, sen-
do que, apenas em Sdo Paulo, registram-se um milhdo e trezentos mil. E o
sd0 tanto na area privada quanto publica, em nivel municipal, estadual ou
federal, tudo em nome da racionalidade e na busca do funciondario do futuro,
conforme declaracdo dos emissarios do governo.

Esse fenomeno ocorre, concomitantemente, com as transformagoes
do mundo simbolico nas diversas areas do conhecimento, as quais se inter-
dependem e se multirreferenciam, provocando uma verdadeira ruptura soci-
al, que talvez venha dar novo encaminhamento a humanidade.

Especificando-se o mundo simbolico, a marca da contemporaneidade
se faz presente na perda de sentido dos idolos de racionalidade, progresso e
sujeito autonomo, condutores do pensamento social na modernidade e postos
em cheque pelos descaminhos trazidos sob sua tutela: guerras, pobreza, mi-
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séria e toda espécie de devastagdo do homem e da natureza, que ndo esta
descartada pela nova ordem mundial.

A razdo perde sua unidade e prevaléncia, a partir do seu carater ins-
trumental, posto a servigo da ciéncia ¢ da técnica, ou como uma faculdade
abstrata ¢ individual, para ser percebida como um procedimento argumenta-
tivo, onde todas as verdades anteriormente inabalaveis podem ser questiona-
das. Nesta perspectiva, extrapola-se também o conceito de razdo emancipato-
ria de Horkheimer e Adorno, trago fundamental da teoria critica da humani-
dade e ponto de partida para a contemporaneidade. (Freitag, 1986:58-61).

No mesmo ambito dos questionamentos, critica-se o entendimento
de progresso a custa de mutilagdes ambientais e degradagdes socio-culturais,
responsaveis pela transformag¢ao do mundo numa armadilha, que vai da con-
taminacdo da dgua ao buraco de ozonio e ao efeito estufa, passando por todo
o desequilibrio do ecossistema e pela exclusdo de grande parte da humanida-
de do direito a cidadania. Novas perspectivas se apresentam, em que deverao
se articular meio ambiente, relagdes sociais e subjetividade humana, como
forma de deter a depredagao capitalista, conforme Guattari (1990:23).

Ampliando-se os questionamentos do mundo simbolico, verifica-se a
superacao da filosofia da consciéncia - na qual o sujeito € centro e fonte de
significacdo e de todo o agir humano - na busca de uma nova compreensao
do mundo como social, constituido em anterioridade e precedéncia ao sujei-
to, a chamada virada lingiiistica, conforme Silva (1994:248).

Por outro lado, negando a validade dos sistemas institucionalizados,
a filosofia politica marca essas mudangas simbolicas pela énfase emprestada
a arqueogenealogia, revalorizando o singular, o imaginario, o inconsciente, 0
emocional e o corporal, como afirma Severino (1992:146), para quem cotidi-
ano, amor, desejo, relacdo pessoal e intimidade entram em cena contra a
dominagdo do universal, abstrato, normativo e legislador. Trata-se, assim, da
ocupagdo do proscénio da vida social pelo imaginario, paixdo e afeto, como
pontua Maffesoli (1992:25), adiantando que todo problema é conseguir
subverter os sistemas para compreender o que ¢ vivido. Tudo isto configura
o declinio das narrativas fortes, que estdo deixando de servir ao novo mun-
do que ainda ndo se instalou, definitivamente, porém esta se viabilizando.

Complementando a revisdo destes marcos significativos, os meios
técnicos se expandem, multiplicam-se, popularizam-se e impdem-se até co-
mo substituto do homem, com o conseqiiente achatamento do tempo (Serpa
1995); conjugados, estes meios vao interferir também nas mudancas das
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relagdes humanas, na sociabilidade e nas relagdes sociais, onde se inclui,
evidentemente, a educacao.

Conforme Marcondes (1994:52), trata-se da "utopia tecnoldgica”,
sobressaindo-se, nesta nova revolugdo, os sistemas eletronicos e os meios de
comunicacdo. Estes "reorganizam a politica, a cultura, a arte, a musica e a
literatura"” e ainda subjugam todas essas esferas ao predominio da imagina-
¢do, que passa a ocupar o lugar da razdo moderna, no antropocentrismo, ¢ da
divindade, no teocentrismo.

O "achatamento do tempo" inclui a contragdo do espago, um possi-
bilitando o outro, reciprocamente, num verdadeiro continuo espago-tempo,
onde ““(...) presente, passado e futuro fundem-se concretamente através de
aparatos tecnologicos estruturantes de uma nova realidade (...)" (Serpa:
1995), propiciando a realizagdo de um contexto diferente.

Autores como Canevacci (1995), Marcondes (1995) e Serpa (1994)
afirmam que esse contexto, que universaliza 0 homem e cria uma nova orga-
nizacdo espacial, embora traga a perda de referéncias pela contraposicdo a
ordem socio-cultural estabelecida e introduza a efemeridade e a auséncia de
raizes, faculta, através do uso das citadas tecnologias, o acesso a toda experi-
éncia acumulada pela humanidade, em tempo recorde e em espago restrito a
uma tela, proporcionando, ainda, a interatividade.

Contudo, e considerando-se que o real vem antes das agdes humanas
que sdo, cada vez mais, informadas e normatizadas, interroga-se a validade
da condigdo puramente mental quanto a ligagdo homem/maquina e quanto a
satisfacdo, em moldes aceitaveis, dos aspectos ético-politicos, com atencdo
especial a subjetividade e ao emocional, ja que tal situacdo ndo ultrapassa a
fluidez do virtual. Recorrendo a Kafka, trata-se do homem barata.

Outro aspecto que ndo pode ser esquecido é que todo esse avango do
novo tempo, determinado pela dindmica da comunicagdo, com a superagiao
do tempo/espacgo, velocidade de acesso ao conhecimento e globalizagdo, é
uma faca de dois gumes. Se, por um lado, possibilita a superac¢do da polari-
dade global/local, a universalizacdo do homem ¢ as mudangas qualitativas
nas relagées humanas, na sociabilidade e nas relagbes entre as sociedades,
estados e continentes, facultando a ética da inclusdo, por outro, tem contribu-
ido, decisivamente, para aumentar a legido dos excluidos.

Isto, contudo, ndo autoriza as analises mecanicistas que vém sendo
feitas sobre o momento tecnologico, de forma independente, porque retratam
uma distorcao sobre a esséncia do assunto, ou seja, por ignorarem ou fingi-
rem ignorar que as distor¢des ndo sdo da ciéncia e da tecnologia "em si", mas
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resultam das excludentes relagdes capitalistas. Tais analises, abandonando o
campo das contradi¢des e mediagdes historicas, omitem, propositadamente
ou ndo, a perspectiva de nova luta hegemonica, captando tais avangos que, se
incorporados e trabalhados criticamente, significardo a maior ruptura na
histéria da humanidade. Esta percep¢do, contudo, ndo autoriza a compreen-
sdo de outro equivoco a respeito da concepgao liberal, localizando as distor-
¢des apenas na esfera simbolica, com vistas a aparentar a superacdo das rela-
¢oes de classe e, assim, camuflar um dos elementos fundamentais da historia,
o modo de produgio.

Néo obstante, o atual momento de globalizagdo ndo pode ser ignora-
do ou subestimado, ja que ¢é indispensavel para assegurar a humanidade um
patamar de interlocug@o entre os paises do mundo, como forma de sobrevi-
véncia.

Pensar a formagdo do pedagogo, neste contexto, exige reflexdes
acerca de fundamentos técnicos, filosoficos e socio-politicos, todos indis-
pensaveis e indissociaveis, tendo presente que nem o profissional de educa-
¢a0, nem a universidade que o forma, existem isolados do seu entorno.

Sabe-se, contudo, que esta ndo vem sendo a pratica dos cursos de
formagdo de professores, cujos equivocos estdo presentes desde a concepcao
¢ a elabora¢do dos curriculos, razdo maior do seu anacronismo.

EDUCACAO E FORMACAO DO PEDAGOGO

A ressonancia das transformagdes ocorridas na humanidade determi-
na a urgéncia e a profundidade de revisdes e reformulacdes no campo educa-
tivo, para atender as novas demandas da contemporaneidade, principalmente
no que concerne a criagdo de sujeitos plurais, competentes, criticos, criativos
e comprometidos com um novo mundo. Esta nova concep¢do de mundo
rejeita, entre muitos outros corpos teoricos cristalizados, as heteronomias
vigentes em busca de autonomia, a verdade em busca de verdades, a condu-
¢do das ciéncias humanas que qualificam e desqualificam saberes, hierarqui-
zando-os e positivando-os, ao tempo em que aponta para a ativacao de sabe-
res libertos da sujeicdo hegemonica de base positivista e fundamentados na
razao instrumental.

Sujeitos plurais sdo aqueles que, compreendendo as diversas pers-
pectivas do mundo, sabem situar-se ¢ aos outros, respeitando os territorios
de cada um. Sua viabilidade esta relacionada aos dominios multiculturalistas
e da alteridade.
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Competéncia, aqui, ndo se reduz a assimilagdo de contetidos ultra-
passados, mas a capacidade de elaborar e reelaborar um referencial tedrico
multicultural, multirreferencializado e adaptado ao momento cientifico-
tecnoldgico, que traduza tanto aspectos antropoldgicos quanto humanisticos
da cultura, subsumidas ai todas as formas de produgdo cultural, diferente-
mente do humanismo tradicional pautado em alta cultura.

O ser criativo significa a extrapolagdo ¢ a reorganizagéo da cultura ja
produzida, com vistas a criar e recriar novas propostas significativas para a
humanidade. O compromisso resulta do envolvimento e do engajamento na
praxis social, como forma de fugir ao exclusivo discurso tedrico, metafisico,
conservador e autoritario, na busca de dominios plenos que proporcionem
posicionamentos utopicos (avangados) referencializados.

No sentido da obtengdo dessas mudangas de sujeitos plurais, algu-
mas pistas podem ser encontradas em autores como Grignon (1991) e Serpa
(1995) que, trabalhando com paradigmas alternativos, apontam para uma
nova proposta pedagogica. Seu cardter rompe com a legitimagdo ou assimi-
lagdo presentes na educagdo atual e utiliza, como norte, o multiculturalismo,
a multirreferencialidade e a alteridade, esta ultima entendida, conforme Hyc-
ner, enquanto:

"(...) conhecimento da singularidade e nitida separagdo do outro em
relacdo a nos sem que fique esquecido nossa relagdo e nossa huma-
nidade como um subjacente” (1991:2),

ou ainda conforme Laplatine:

"(...) relagdo que nos permite deixar de identificar nossa pequena
provincia de humanidade com a humanidade, e correlativamente,
deixe de rejeitar o presumido selvagem, (...)" (1990:23).

O multiculturalismo, de acordo com Cohn Bendit (1989:5), é conce-
bido como proposta de convivio de diferentes grupos étnicos e culturais e,
conseqiientemente, superacdo dos atritos entre etnias, convicgdes religiosas,
habitos culturais, diferencas sexuais e culturais.

Enfocando o fortalecimento do eu € a convivéncia com o outro, Ser-
pa (1995) nos fala da pedagogia da alteridade, que tem como base as vivén-
cias, o cotidiano de cada um e a formagao de sujeitos plurais e tribais, ou
seja, sujeitos com identidades proprias. Segundo este autor, ¢ sob tal pers-
pectiva que vemos aquilo que nem teriamos conseguido imaginar na peda-
gogia da assimilag¢do, consubstanciada no aprisionamento do pensamento do
outro

220 Rev. da FAEEBA, Salvador, n° 7, jan./junho,
1997



Grignon, com base no multiculturalismo ¢ na autonomia simbolica
das culturas dominadas, extrai as conseqiiéncias praticas para o que chama
de pedagogia relativista, e afirma:

"0 relativismo cultural é (...) a condi¢do necessdria para uma peda-

gogia menos primitiva, mais bem adaptada, ja que esta melhor in-

formada, é mais benévola, mais compreensiva, mais evoluida, mais

Jjusta, em suma, com respeito as crian¢as provenientes das classes

populares, é a unica capaz de tomar-lhes a escola menos estranha,

menos depreciativa e menos hostil". (Grignon, 1992:49)

Pode-se verificar, pelas asser¢des de Serpa e Grignon, que ambos
discordam da proposta em vigor na educago de hoje: o primeiro, ao classifi-
ca-la de "pedagogia da assimilagdo", que busca transformar o "outro", igua-
lando-0 a um "eu" ou entdo o excluindo. Grignon, por sua vez, usa a termi-
nologia de "legitimista", para afirmar tratar-se de um projeto de integragdo e
de assimilagdo, que pretende obrigar as classes populares a conformar-se
com o modelo pequeno-burgués, civilizando-as, educando-as, moralizando-
as e socializando-as, sem, contudo, oferecer-lhes as condi¢des estruturais
necessarias. Enfatiza ainda que as pedagogias legitimistas apresentam uma
grande afinidade com a estrutura e com as fungdes sociais do sistema de
ensino e:

“(...) harmonizam-se muito bem com o desenvolvimento da ideolo-

gia e do ideal meritocraticos. A escola, na medida em que deve clas-

sificar as criangas em fungdo de suas qualidades intelectuais e mo-
rais é o instrumento e a garantia de uma ordem social fundada na

razdo.” (Grignon, 1992:50)

Ou, ainda, que essas mesmas pedagogias:

"(...) engendram a ilusdo de que todas as criangas tém, em princi-
pio, iguais oportunidades de mobilidade cultural ascendente, a pos-
sibilidade de escalar todos os graus da hierarquia existente entre as
culturas - a ilusdo de portar o barrete académico, semelhante ilusdo
do soldado raso de trocar a cartucheira pelo bastio de marechal”.
(Grignon, 1992:51)

"(...) conduzem as criangas das classes populares a reconhecer a i-
legitimidade das culturas dominadas e de suas proprias praticas, a
imputar seu fracasso escolar a sua propria insuficiéncia de dons e
de méritos, a interiorizar a idéia de que existe uma hierarquia legi-
tima de saberes, e tudo isso sem proporcionar-lhes realmente o a-
cesso a cultura legitima". (Grignon, 199:52)
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A pedagogia, fora da otica da alteridade e do multiculturalismo, iso-
lada dos avangos filosoficos cientificos e culturais, e descomprometida com
o tecnocentrismo, torna-se, portanto, anacronica. E esse anacronismo nio se
esgota na palavra, mas, antes, na auséncia da compreensio de que o mundo,
simbolica e tecnologicamente, mudou e trouxe, para o centro do cenario
social, o conhecimento, como fator fundamental das rela¢des sociais entre as
sociedades. Trata-se de um conhecimento novo, amplo, complexo e livre das
discrimina¢des da modernidade, comprometido com a verdadeira emancipa-
¢do.

A educacdo, assim transformada, passa a ser percebida de modo
critico, e ndo so6 a servigo da nova ordem mundial. A escola, como um todo,
¢ a universidade, especificamente, fora desta perspectiva, perdem o seu sen-
tido e podem ser dispensadas, tal como enfatiza Serpa (1994).

As demandas da nova ordem mundial, com as exigéncias de mais
escolaridade e melhor qualidade de ensino, impdem uma profunda revisdo na
formacao do pedagogo, cujos modelos atuais tornaram-se anacronicos.

Este anacronismo revela-se em cursos pensados sem uma clara con-
cepgdo filosofica, fragmentado em quarenta a cinqiienta disciplinas que, sob
a égide da suposta "especialidade" do professor, atrelam-se a contetidos des-
contextualizados no espago/tempo.

Resulta, igualmente, de uma pratica pedagogica bancaria, para lem-
brar Freire (1964), assimilativa, na perspectiva de Serpa (1995), ou legitimis-
ta, conforme esclarece Grignon (1992), onde ndo se da lugar a alteridade, ao
multiculturalismo e a emancipagdo, que proporcionariam ao educando a
formagdo da cidadania indispensavel a capacidade de enfrentar, criticamente,
0 modelo tecnocéntrico e a nova ordem mundial que se estabeleceram.

Romper essa situacdo e formar o pedagogo, nesse mundo em mu-
danga, significa uma revisdo de cursos, habilita¢des, curriculos e da pratica
pedagdgica, fundamentada em pesquisas sobre a realidade, que culminem na
formagdo do educador/educando como um cidaddo plural, inspirado na ética
e no respeito aos codigos culturais alheios. Para tanto, é imprescindivel per-
ceber a importancia que a educagdo desfruta no mundo atual, ndo como ex-
clusivo fator de produgdo, dentro da perspectiva capitalista, mas na sua di-
mensdo omnilateral, onde estdo presentes a competéncia, a criatividade, a
criticidade e o compromisso nas relagdes inter-humanas, com o trabalho, o
lazer e o mundo, com vistas & forma¢ao de sua identidade e conseqiiente
cidadania.
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Propomos, neste sentido, repensar a formacdo do pedagogo sob os
seguintes principios:
a) repudiar a nogdo de Pedagogia como atividade neutra, populista, simplista
e mediocre, incorporando-a a uma perspectiva filosofica e cientifica, e ndo
cientificista;

b) defender as esferas publicas de formacdo de educadores como loci de
producdo e socializagcdo de saberes emancipatérios;

¢) incorporar os redimensionamentos da humanidade, refletindo-os e criti-
cando-os em seus principios e objetivos;

d) corrigir a reificagdo da pratica em detrimento da teoria, ou seja, corrigir a
idéia de colocar a formagao tedrica do docente na dependéncia das questdes
praticas;

e) confrontar o tedrico com o concreto social e escolar;

f) estabelecer, como requisito do curso, competéncia, criticidade, criativida-
de, compromisso ¢ atualidade, de forma multirreferencializada;

g) assegurar, como niveis de competéncia, o ambito politico (compreensdo
macro e micro da sociedade, numa perspectiva contra-hegemonica), cientifi-
co (construgao e producdo de ciéncia e tecnologia) e técnico (dominios teori-
cos/metodolégicos especificos: fundamentacao, organizagdo e relagoes);

h) contemplar, na estrutura¢do do curso, as demandas populares, expressas
nos mais diversos movimentos sociais;

1) corrigir, no estabelecimento do curriculo, a no¢do de fragmenta¢do huma-
na (razdo, emocdo, sentimentos), a dissociagdo estudo/trabalho, a fragmenta-
¢do disciplinar e a dissociagdo teoria/pratica, apontando, a0 mesmo tempo,
para a complexidade do conhecimento e sua multirreferencialidade.

Tais principios nos conduzem a defender uma composi¢ao curricular
orientada por eixos tematicos configurados em 4 (quatro) momentos, 0s
quais nao sdo excludentes mas, antes, interligados por uma complexidade
crescente dos campos de conhecimentos. Como afirma Bourdieu (1990:68),
"...0 que é complexo so se pode dizer de modo complexo; (...) (e) a realidade
ndo ¢ apenas complexa, mas também estruturada".

Num primeiro momento, trabalhar-se-ia a perspectiva de omnilatera-
lidade (Manacorda, 1987), sedimentando-se as multiplas facetas do homem:
origem, perspectivas, razdo, emocdo, afetividade, sociabilidade, trabalho,
lazer, cognicdo, enfim, buscando a construg¢do da identidade do ser, que ndo
¢ natural, porém construida dentro da relagdo de alteridade eu/outro.
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Num segundo momento, contextualizar-se-ia 0 homem como sintese
de multiplas determinag¢des no espago € no tempo, com €nfase na contempo-
raneidade: historicidade, modos de producao, relagdes de produgdo ao longo
da historia, demandas especificas das diversas épocas, como por exemplo o
teocentrismo, o antropocentrismo € o tecnocentrismo.

No terceiro momento, ampliar-se-iam os anteriores, dando énfase a
produgdo/construcdo de conhecimentos: questdes epistemoldgicas, axiologi-
cas, antropologicas e multiculturais.

No quarto e ultimo momento, direcionar-se-ia toda a construcao/
producdo de conhecimentos para a formac¢do do educador na expressdo da
palavra: dominios teérico-metodologicos especificos, fundamentagado, orga-
nizagdo, aplicagdo e relacdes.

Tudo isto implica em dominios diversos, salientando-se a clareza
conceitual sobre o curriculo. Este, visto como concepgao ampla sobre educa-
cdo, abrangeria aspectos filosoficos, politicos e técnicos, além de organiza-
cionais e legais situados historicamente.

Tais revisdes passam, necessariamente, pela compreensdo do carater
indissociavel das relagdes sociais, nos seus niveis micro ¢ macro, e também
pela pluralidade de conhecimentos, que crescem em extensdo, complexidade
e producdo. Passam, igualmente, por um compromisso entre administracao,
corpo docente e conjunto do alunado, na perspectiva de administracdo de-
mocratica e plural, conduzindo, dessa forma, ao resgate do papel social do
professor, restituindo-lhe, afinal, a credibilidade e a confianga.
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A VIVENCIA DA DISCIPLINA PRATICA PEDAGOGICA

Heloisa Maria Curvelo Sarno
e Z¢élia Fernandes Guimaraes
Professoras da Universidade do Estado da Bahia

Situando a Disciplina Pratica Pedagogica

No contexto educacional em que tem sido colocada a importancia da
formagdo de professores para a Educacdo Infantil, o curso de Pedagogia com
Habilitagdo em Magistério de Pré-Escolar da Faculdade de Educagido da
Universidade do Estado da Bahia ndo poderia deixar de perseguir, continua-
mente, a formacdo académica consistente de seus alunos. Esse curso concebe
que seu papel social ¢ valorizar a fungdo pedagdgica da Educagdo Infantil,
garantindo ndo s6 os conhecimentos que as criangas ja possuem, como a
aquisicdo de novos, acreditando que a aprendizagem da crianga comega
quando inicia sua vida e que ela aprende se desenvolvendo e se desenvolve
aprendendo, na interagdo com o mundo. Dentre as muitas disciplinas deste
curso, estd Pratica Pedagdgica que vem contribuindo, pela propria natureza
do seu objeto de estudo - a praxis, para a formagao do educador numa pers-
pectiva de superar a dimensdo da formagdo tradicional para um educador
inovador, criativo e comprometido com a formagdo do cidadao.

Essa disciplina, conforme o Plano de Trabalho Integrado (1996)',
entende que a educagdo infantil deve voltar-se para o processo de construcao

! Plano de Trabalho Integrado - instrumento elaborado pelos professores de Pratica
Pedagoégica e das diversas Metodologias, cuja finalidade ¢ orientar o planejamento,
execucdo e acompanhamento dos estigios de Pedagogia na FAEEBA/UNEB.
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do conhecimento da crianga de 04 a 06 anos, levando em conta todos os

aspectos de desenvolvimento proprios desta fase ou faixa etaria de matura-

¢do, o que pressupde uma abordagem metodoldgica que privilegie:

e visdo globalizante acerca dos aspectos de sua realidade enquanto ser so-
cial, afetivo, moral, cognitivo e psicomotor;

e formas dindmicas e ativas de trabalho;

e manifestacdes espontaneas e expressivas;

e experiéncias vivenciadas como referéncia e ponto de partida das ativida-
des infantis.

Ela contempla uma proposta integrada de trabalho das metodologias
e se preocupa com o desenvolvimento e culminidncia do curso. Nos dois
ultimos semestres, se coloca como nucleo articulador das diversas metodolo-
gias (Alfabetizagdo, Comunicagdo e Expressdo, Matematica, Ciéncias, Estu-
dos Sociais) e torna-se responsavel pela sintese de conceitos basicos estuda-
dos nessas areas, com base na visdo critica do aluno.

Sendo o seu objeto de estudo a préaxis pedagdgica, essa disciplina
exige, permanentemente, atitude de acao-reflexdo-agao dos sujeitos envolvi-
dos no processo: professor e aluno. Percebe-se, dai, segundo visdo de Demo
(1996), uma postura investigativa, de pesquisa, na atividade dos professores,
tornando-os capazes de efetivar a orientacdo real para a aprendizagem. Sig-
nifica, portanto, a superagdo do conceito linear de ensino (pura informagao),
como eixo Unico no ato pedagdgico, para uma concepgao, citada ainda pelo
referido autor, de que "a aprendizagem plena exige dois agentes insubstitui-
veis: um aluno que reconstroi conhecimento e um professor que, por saber
como fazé-lo, pode orientar esse aluno.” (Demo, 1996).

Enfim, essa disciplina busca a integragdo dos referenciais tedricos a
pratica educativa, tendo como espago educacional escolas campos de esta-
gio, onde a atuagdo dos alunos-mestres objetiva intervengdo pedagodgica para
melhoria do cotidiano escolar.

Acao/Reflexao/Acao. Uma Forma de Construir...

A disciplina Prdtica Pedagogica vem desenvolvendo um trabalho de
aprofundamento continuo na concepc¢do de acompanhamento dos alunos-
mestres, no sentido de dar a esse processo um carater de estudo, investigagdo
e pesquisa. Essa pratica tem acontecido "a partir de uma postura pedagogica
que respeita o saber elaborado pelo aluno, espontdineo, partindo de agdes
desencadeadoras de reflexdo sobre tal saber, desafiando-o a evoluir, encon-
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trar novas e diferentes solugdes as questoes sucessivamente apresentadas
pelo professor” (Hoffmann, 1993), o que tem contribuido, de certa forma,
para a instalagdo progressiva de uma praxis pedagogica consciente, refletida,
marcada pela relagdo dialdgica, propria da dindmica do processo educativo.

Trata-se de um trabalho sistematico desenvolvido dentro de uma
dimensdo de "avaliagdo mediadora” (Hoffmann, 1993) que se traduz pelo
seu carater diagnoéstico, permitindo a continua reconstrugdo do conhecimen-
to, desenvolvendo-se em varias etapas e momentos que merecem ser deline-
ados para clareza na compreensdo dessa pratica.

A partir de uma sondagem inicial sobre a concepgdo de crianga, seu
processo de cognicdo e da sistematizagdo do processo de planejamento,
constata-se que estas nogdes, necessarias para a atuagdo do educador, ainda
se apresentam insuficientes nos alunos de Pedagogia. Isso leva a uma reto-
mada sistematica de fundamentos tedrico-metodologicos como uma forma
de garantir a busca de uma pratica docente de qualidade. Esse momento ca-
racteriza-se pela orientagdo da discussdo e produgdo sistematica de contet-
dos colhidos em textos de autores diversos, os quais irdo constituir a base
teorica do relatorio final do curso. Nesse processo, professores das diversas
areas sdo envolvidos, sobretudo aqueles das metodologias especificas, ofere-
cendo o suporte necessario para a construcdo desse referencial tedrico dos
alunos.

Em seguida, analisa-se o material produzido para o periodo de esta-
gio. De posse dos dados das escolas campo de estdgio, obtidos durante o
periodo de observagdo, instala-se o processo de planejamento que engloba
escolha de tema gerador ?, elaboragdo de planos global, semanal, diario e dos
projetos pedagbgicos especificos, assim como, selecdo e organizagdo de
conteudos e recursos materiais necessarios ao desenvolvimento das ativida-
des propostas. Esse momento ¢ significativo, tanto para os professores su-
pervisores como para os alunos-mestres. Para os primeiros, trata-se de uma
etapa de relevante importancia pedagdgica, embora altamente desgastante,
uma vez que exige deles um acompanhamento individual para um numero de
alunos que cresce a cada ano. E uma oportunidade de aprofundamento na
relagdo professor/aluno, possibilitando a constatacdo ndo s6 do crescimento
de cada estagiario como também das dificuldades que, porventura, existam e
necessitem de reorientagdo. Para os ultimos, representa uma oportunidade de

? Tema gerador - tema aglutinador dos contetdos a serem desenvolvidos em sala de
aula pelos alunos-mestres.
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relacionarem teoria e pratica, ao tomarem contato com a vida escolar, identi-
ficando os seus diversos aspectos que vao desde as estruturas fisica e admi-
nistrativa até a pedagogica, na perspectiva de construirem uma proposta de
trabalho que atenda adequadamente aquela realidade.

Posteriormente, os alunos-mestres retornam as escolas, para, em
conjunto com os corpos técnico-administrativo e docente, discutirem a pro-
posta elaborada e fazerem os ajustes necessarios a fim de que o plano se
efetive na pratica.

Definida a proposta, discute-se com os alunos como podera ser o
acompanhamento do trabalho pelos professores supervisores e, a partir dai,
sdo estabelecidos critérios e aspectos a serem observados, 0s quais compdem
instrumentos especificos que subsidiam o acompanhamento e a avaliacdo de
cada aluno.

O acompanhamento da execu¢do do planejamento ¢ feito por um
grupo de professores e acontece de forma sistematica, envolvendo todas as
atividades da docéncia: regéncia de classe, encontros pedagdgicos com o0s
professores e corpo técnico-administrativo da escola, considerando-se sem-
pre critérios e aspectos definidos coletivamente. Apds cada encontro peda-
gbgico, o professor supervisor e os alunos fazem avaliacdo do desenvolvi-
mento do trabalho, ressaltando os pontos positivos, oferecendo subsidios
para avancar e/ou reestruturar o que for necessario.

Quando, nessa fase de observagdo da docéncia, se percebe que al-
gum aluno demonstra insuficiéncia de conteidos e atuacdo metodologica
inadequada aos principios da Educagdo Infantil, ele recebe um atendimento
individualizado e especifico do professor supervisor, no sentido de oferecer-
lhe suporte tedrico-metodologico necessario para progredir. Caso o periodo
de estagio, definido anteriormente, ndo seja suficiente para que as mudangas
esperadas ocorram, ha prorrogacdo desta fase. Findas as atividades académi-
cas, faz-se nova avaliacdo e se decide, coletivamente, pela aprovagdo ou
permanéncia deste aluno, a depender das mudangas evidenciadas e constata-
das.

Além desse momento de acompanhamento da execu¢do das ativida-
des docentes, seminarios sao realizados em momentos distintos, com o obje-
tivo de analisar o trabalho como um todo, e acontecem:

e durante o desenrolar do processo;

e através de encontros periodicos realizados na FAEEBA, quando todos os
alunos-mestres se reinem para troca de experiéncias pedagogicas, acom-
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panhamento do planejamento geral do estdgio e do processo ensino-
aprendizagem da crianga;

e através de encontros periddicos, na escola, com os professores regentes
para troca de experiéncia, aprofundamento de conteudos especificos so-
bre Educagdo Infantil e ajuste do plano de trabalho. Isso acontece, nor-
malmente, nas reunides de Atividades Complementares (AC) programa-
das pela unidade escolar;

e ao final do curso, quando se discute com a comunidade académica da
FAEEBA e com as escolas envolvidas no estagio o trabalho desenvolvi-
do, os avangos pedagogicos, os entraves e, nesse momento, os resultados
e sugestoes do processo sdo apresentados.

Estes seminarios funcionam como elemento catalisador das experi-
éncias vivenciadas na unidade escolar e ainda como momento de avalia¢do
do curso como um todo, oportunizando, mais uma vez, o aprofundamento da
relacdo teoria/pratica.

O relatério apresenta-se no momento seguinte, como o documento
sintese do trabalho desenvolvido durante o semestre e traz, além da funda-
mentagao tedrica norteadora da agdo, uma analise do processo, destacando
pontos positivos e negativos, bem como os avangos alcangados pelos alunos-
mestres. Sua elaborag@o se inicia na primeira etapa dos trabalhos do semes-
tre, com a retomada dos fundamentos tedrico-metodoldgicos e tem o seu
fechamento apds o seminario final.

A avaliagdo final do aluno ¢ realizada pelos professo-
res/supervisores, conjuntamente, quando se analisa o desempenho de cada
um, segundo critérios definidos anteriormente, atribuindo-lhe o valor corres-
pondente, registrando resultados, conforme normas vigentes na FAEEBA.

Uma pergunta se coloca neste momento: o que se tem evidenciado
com a estada dos alunos-mestres nessas escolas publicas campos de estagio?

A respeito das criangas, mudangas significativas sdo observadas:

e a freqiiéncia, a partir da chegada dos alunos-mestres, passa a ser regular,
independente da existéncia da merenda escolar (argumento usado na fala-
cia de que esse € o motivo de auséncia ou evasdo das criangas);

o a transformacdo de criangas agressivas ¢ autOmatas para criangas partici-
pes, solicitas, criativas, sociais € construtoras de sua autonomia;

e a mudanga de uma escrita mecénica e repetitiva para uma escrita de tex-
tos criativos, com base nas experiéncias infantis;

e aaquisicdo do habito de ler e escrever tudo o que se faz em sala de aula;
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e 0 uso do codigo de honra construido pelo grupo em substitui¢do as ordens
do docente regente as quais refletem autoritarismo;

e o uso livre do codigo escrito;

e 0 dialogo e o questionamento passam a ser o centro das atividades discen-
tes.

Quanto aos professores regentes ¢ ao corpo técnico administrati-
vo, constata-se que:

e o0s professores regentes que permanecem na escola, no tempo de estagio,
de modo geral, procuram interagir na troca de experiéncia com os alunos-
mestres;

e 0 corpo técnico-administrativo, também, de modo geral, procura interagir
na busca da solugdo dos problemas da escola; ha vibragdo de entusiasmo
desse segmento em algumas escolas, com a chegada dos estagiarios pela
melhoria que observam no processo ensino-aprendizagem.

Quanto aos estagiarios, o desafio é cada vez maior, sobretudo para
aqueles que ndo trazem experiéncia de ensino na pré-escola. No entanto, os
resultados tém denotado que a visdo de escola infantil, preocupada com uma
crianga critica, participativa e cidada é compreendida pelos alunos-mestres e
vivenciada no cotidiano das atividades de sala de aula, destacando-se como
reflexo dessa postura:

o aénfase dada ao processo de alfabetiza¢do em todas as classes, com todos
os alunos, de forma segura, numa dimensdo socio-construtivista;

e 0 uso continuo dos conteudos da matematica nas atividades discentes,
também com visdo atualizada;

e a preocupagdo em identificar o nivel da lecto-escrita de cada aluno;

e 0 trabalho sistematico de leitura e escrita com essas criangas.

Outra questdo se levanta: qual tem sido a ressonancia do trabalho
desse professor supervisor?

A supervisdo do trabalho acompanha todo o processo de reconstru-
¢do do conhecimento, procurando sempre favorecer o desenvolvimento do
estudante, oferecendo-lhe novas e desafiadoras situacdes de aprendizagem,
proporcionando-lhe tomada de consciéncia progressiva, responsabilizando-o
pelo seu aprimoramento e pelo seu ir além.

Esse acompanhamento sistematico, continuo, que incide numa pos-
tura investigativa ¢ de aprofundamento de estudos, acontece desde a fase
inicial, preparatdria, até o resultado final, de forma individualizada, através
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da observagdo da pratica, da leitura dos planos diarios e do dialogo com os
alunos-mestres, quando sdo feitos comentarios, perguntas, sugestdes de leitu-
ra e outras atividades para aprofundamento da relagéo teoria/pratica.

Assim, o que se tem observado, ao longo deste trabalho, pelo apro-
fundamento da relagdo dialdgica entre estagiarios e professores supervisores,
¢ que as descobertas essenciais de alguns deles s6 ocorrem ao final do pro-
cesso, no término do semestre. Como a avaliagdo é baseada no principio da
continuidade e da progressividade e a concepcdo de aprendizagem é enten-
dida como "sucessdo de aquisi¢des constantes e dependentes de oportunida-
des que o meio oferece, se assume um grande compromisso diante das dife-
rengas individuais dos alunos" (Hoffmann, 1993), aquele aluno-mestre ¢
considerado aprovado, independente da insuficiéncia pedagogica demonstra-
da em etapas anteriores.

Os Embaracos do Percurso.. Os Desafios do Caminho... As
Perspectivas...

Este texto propde-se a fazer uma analise da vivéncia na disciplina
Pratica Pedagogica, em que sera tratada, prioritariamente, a questao curricu-
lar, salientando a preocupagdo crucial dos professores dessa disciplina quan-
to as deficiéncias basicas na redagdo dos alunos ja nos semestres finais do
curso de Magistério em Pré-Escolar. A sua expressdo oral, de modo geral,
estabelece comunicagdo clara, suficiente para o entendimento das idéias.
Contudo, quando se solicita, por escrito, o que se discute, percebe-se a ca-
réncia de coesdo, coeréncia e a deficiéncia na construgdo das estruturas basi-
cas da lingua nacional. E de reconhecimento mundial a necessidade do do-
minio da lingua nacional como uma das exigéncias para €xito profissional no
proximo milénio. Como ficam, entdo, professores com formagdo em 3° grau
sem obedecer a tal requisito? Sabemos que este dado é conseqiiéncia dos
niveis de escolaridade anteriores. Contudo, a Universidade nido pode cruzar
os bragos, diagnosticando, apenas, o problema e detectando as causas. Urge
posicionamento sério dessa Institui¢ao que deve ter um compromisso com a
sociedade a que serve. As suas fungdes de ensino, pesquisa ¢ extensdo de-
vem ser repensadas no sentido de responder as questdes de inovagdo do
mundo, mediada pelo conhecimento.

Sobre a evolugdo historica de pré-escola, € a concepgdo de infincia,
hoje, exige-se um curso que dé conta da formacao de professores que atuardo
nesse nivel de ensino. Todavia, nem tudo o que se exige do aluno-mestre
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pode ser feito, porque as caréncias desses alunos, oriundas de semestres ¢
cursos anteriores, ultrapassam o que se pode fazer nos ultimos semestres na
vivéncia de Pratica Pedagogica.

A dificuldade de expressdo escrita dos alunos-concluintes, por e-
xemplo, ndo ¢ uma questdo simples com solugdo linear. E complexa a
situacdo e tem exigido dos professores de Prdtica Pedagdgica constante
reflexdo sobre possiveis alternativas que venham contornar tais problemas
durante o processo de formagdo do pedagogo.

O trabalho de acompanhamento sistematico do aluno, que exige
atitude investigativa e um processo de pesquisa dentro da perspectiva da
avaliacdo mediadora, tem sido um grande desafio sob todos os sentidos. O
aprofundamento de estudos na area de avaliacdo, na tentativa de se construir
um referencial tedrico que respalde a pratica, ¢ uma experiéncia que requer
mudanca de postura, disponibilidade de tempo para estudar e refletir, e, so-
bretudo, tomada de consciéncia sobre o significado da acdo educativa. Per-
cebe-se que o "verdadeiro dialogo se processa quando, a partir de um rela-
torio lido, planeja-se a leitura de algum texto ou quando discutimos ativida-
des possiveis para uma determinada faixa etdria, enriquecendo o trabalho
das alunas" (Hoffmann, 1993). Essa postura de mediacdo ¢ as discussdes
dela decorrentes tém proporcionado contribui¢des significativas a Faculdade.
Alguns destaques merecem ser explicitados:

e revisdo permanente da composicdo do quadro curricular do Curso de
Pedagogia, sugerindo inclusdo de novas disciplinas, supressao e/ou subs-
tituicdo de outras, bem como revisdo de conteudos, de ementas e biblio-
grafia;

e necessidade de acompanhamento sistematico do processo de aprendiza-
gem do aluno, dentro da Faculdade, como forma de assegurar a relacdo
dialégica que se deve estabelecer no processo de troca continua na cons-
trug¢do do conhecimento, fortalecendo, inclusive, a dimensdo afetiva no
ato de aprender;

e busca de uma postura avaliativa preocupada em estabelecer relagdo cons-
tante entre teoria/pratica, exigindo que o professor faca acompanhamento
do aluno, de forma individualizada, com retomadas tedricas em grupo,
respeitando as experiéncias de cada um, o que se traduz na analise imedi-
ata dos trabalhos do aluno pelo docente, enfatizando o comentario sobre
tais trabalhos. O refazer desses trabalhos ao longo do semestre causam, a
principio, uma certa surpresa, mal-estar ¢ desconfianga, por parte dos a-
lunos; com a persisténcia dessa atitude, eles vao se acostumando e pas-
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sam a procurar seus professores pedindo-lhes sugestoes, releitura de tex-
tos produzidos e indicagdo bibliografica para aprofundamento teorico; os
passos desse acompanhamento tém exigido dedica¢do quase exclusiva de
tempo;

e oportunidade de vivenciar na FAEEBA discussdes sistematicas ¢ amplas
sobre o processo de avaliagdo, definindo-se medidas académicas que via-
bilizem as mudangas desejadas no ambito dela.

Ao longo desse trabalho, este processo vem demonstrando a impor-
tancia de se ultrapassar a dimensdo tradicionalista no uso de parametros de
julgamentos, de atitudes, de rotinas e outros, bem como a concepgdo de edu-
cacdo e de educador. Para se promover esta transformacao do processo ava-
liativo numa institui¢do, precisa-se, sobretudo, de tempo. Tempo para o pro-
fessor explicitar suas convicgdes, para estudar a questdo, assimilar seus prin-
cipios e dai comecar a reelaborar seu pensar, seu agir, e refletir sobre o pen-
sar de todos os elementos envolvidos na agao educativa dentro da instituicao,
pois uma pratica avaliativa mediadora s6 se constrdéi a partir da a-
cao/reflexdo/ a¢do, movimento dialético, e nunca por simples mudangas de
normas regimentais institucionais.
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ENTREVISTA

BARBARA FREITAG

Maria Palacios
Professora da Universidade do Estado da Bahia

A profa. Barbara Freitag ndo costuma almogar, por isso concedeu
esta entrevista entre uma se¢do e outra do seu curso sobre Habermas na
Faculdade de Comunicacdo da UFBA. Autora de varios livros, entre eles o
best seller Escola, Estado e Sociedade, atualmente residindo em Praga,
onde acompanha o marido, diplomata e escritor Sérgio Paulo Rouanet, nes-
ta entrevista ela é instigada a avaliar como o Brasil estd lidando com re-
produgdo, construtivismo, ecletismo e outros fenomenos pedagogicos e criti-
ca livros como Na Vida Dez, na Escola Zero. Além disso faz uma autocriti-
ca em relag¢do ao que escreveu sobre o periodo militar. Leia!

Maria Palacios - Profa. Barbara Freitag, nesta série de entrevistas para a
Revista da FAEEBA, a gente sempre comeca pela biografia educacional,
escolar, formagado intelectual dos entrevistados, ja que se pretende reconsti-
tuir a vida educacional e, ao mesmo tempo, a contribui¢do que a pessoa da,
ou deu, a educacdo no Brasil. Gostaria de acrescentar, a titulo de curiosi-
dade, que a Sra. é a primeira mulher entrevistada. Dentre as inumeras con-
tribuigcoes que a Sra. tem dado ao debate sobre a educa¢do no Brasil gosta-
ria de me deter na problematica do construtivismo e das idéias de Piaget,
quando transplantadas para o Brasil.

Barbara Freitag - Acho importante comegar dizendo que sou uma intelec-
tual anfibia, vivendo na 4agua e no ar, entre a Europa e o Brasil. Nasci na
Alemanha, vim para o Brasil muito pequena, e toda a escola primaria e se-
cundaria fiz no Brasil. Mas voltei para fazer a graduagdo, a pos-graduagio
com Doutorado e pos-doutorado na Alemanha, especificamente em Berlim.
Entdo, o que marca muito a minha vida intelectual ¢ este pano de fundo eu-
ropeu, os recursos teoricos, filosoficos e sociologicos especialmente produ-
zidos no contexto alemdo, confrontados com a realidade brasileira que eu
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tentava compreender, ndo so intuitivamente, mas também através dos gran-
des escritores e tedricos tanto alemaes, europeus e americanos, quanto brasi-
leiros. Entdo, eu tenho essa formagdo e preocupagdo sempre dupla de tentar
entender essas realidades. A realidade alema, o nazismo, a guerra, a reunifi-
cacdo alema, com o auxilio das teorias disponiveis, como também tenho uma
preocupacao muito grande com a realidade brasileira, especificamente com a
formagdo das novas geragdes, o que fez com que eu me voltasse, enquanto
socidloga que sou, desde a graduacdo ao pds-doutorado, para a questdo edu-
cacional especificamente no Brasil.

Maria Palacios - Fale um pouco mais sobre a sua educag¢do primaria e
secunddaria, feita no Brasil e sobre a sua educagdo universitiria feita em
Berlim e seus contatos com a universidade brasileira e em particular com o
Prof. Florestan Fernandes.

Barbara Freitag - Os meus primeiros trés anos primarios eu fiz em Minas
Gerais, numa cidadezinha chamada Itajuba. Depois minha familia foi para o
sul do Brasil, Porto Alegre, onde cursei o Colégio Farroupilha, que tinha
sido um colégio de origem alema, que nao lecionava mais em alemao, mas
era muito bom, de excelente qualidade. Depois de formada no colegial, fiz
cientifico, que preparava para a area de ciéncias naturais, matematica e fisica
que eram as minhas predilegoes na época. A convite da minha avo, voltei
para a Alemanha, inicialmente para Frankfurt, o que marcou todo o meu
interesse pela Teoria Critica e pela Escola de Frankfurt. Tive como professo-
res ainda Adorno e Horkheimer, em pessoa, vivos. Depois da aposentadoria
deles, mudei para Berlim. Em Berlim, estudei na Universidade Livre de Ber-
lim, e 14 comecou a minha preocupacdo teodrica e pratica com a realidade
brasileira. Apresentei uma tese de mestrado sobre o desenvolvimento brasi-
leiro visto pelos tedricos brasileiros. E uma tese sobre Gilberto Freyre, Celso
Furtado e Florestan Fernandes. Para isso, vim ao Brasil duas vezes. Procurei
Florestan Fernandes em Sao Paulo e Gilberto Freyre no Recife. Celso Fur-
tado ensinava, na época, em Paris e eu tive oportunidade de entrevista-lo
durante uma visita que ele fez & Alemanha. De modo que a minha tese de
mestrado € voltada para o desenvolvimento brasileiro, mas nao usando teori-
cos alheios, de fora do Brasil, mas sim, essencialmente, trés grandes pensa-
dores brasileiros. Nesta ocasido, fiquei muita amiga de Florestan Fernandes
que foi uma pessoa fora de série, espetacular, na minha orientag@o. Poderia
até dizer que quem orientou esta tese foi ele, muito mais que o orientador
alemao. Esse contato foi muito pessoal: ele veio & Alemanha, trouxe livros e
me incentivou a voltar ao Brasil. Ele achava que eu tinha boas condigdes
para trabalhar na Alemanha, mas que eu tinha uma obrigagdo moral e politi-
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ca de voltar ao Brasil. Mas aconselhou: “Faga o seu doutorado porque sem
doutorado vocé nio é nada no Brasil”. Eu segui esse conselho e fiz meu dou-
torado, novamente sobre um tema brasileiro, a politica educacional brasilei-
ra, na época um tema até original no sentido de que ndo se tinha nenhum
livro sobre a historia da educagdo no Brasil ...

Maria Palacios - Foi esse que, no Brasil, saiu com o titulo de Escola, Esta-
do e Sociedade ?

Barbara Freitag - Nao. Nenhuma dessas teses saiu no Brasil em versao
integral. A dissertagdo de Mestrado foi publicada na Alemanha; a parte sobre
Florestan Fernandes, intitulada O Desenvolvimento da Sociedade Brasilei-
ra pela Otica de Florestan Fernandes, é um livro pequeno e ainda ingé-
nuo, porque grande parte da obra de Florestan Fernandes ainda ndo tinha
sido publicada, especialmente A Revolucio Burguesa. Estavamos em 1967.
Ele ja havia publicado muita coisa, mas faltaram os trabalhos mais criticos e
céticos, de orientagdo estritamente marxista, que ele escreveu depois da apo-
sentadoria compulsoria que ele sofreu na USP. Houve, no trabalho dele, o
que chamei de "corte epistemologico", que se deu nao imediatamente com a
tomada do poder pelos militares em 1964, mas paralelamente ap6s o golpe
militar. Seu trabalho teérico assumia uma postura mais radical, revoluciona-
ria ¢ marxista. Essa tese do corte epistemoldgico eu defendi naquele encon-
tro da UNESP em Marilia, feito em homenagem a ele pela Faculdade de
Ciéncias Sociais. Desse seminario, saiu uma coletdnea, muito bem feita,
editada pela Maria Angela D’Incao, mas com contribui¢des de todos os
grandes socidlogos brasileiros, inclusive do atual presidente, que fez uma
homenagem, um depoimento carinhoso, como ex-aluno do Florestan. E Flo-
restan estava la presente muito impressionado com o enorme carinho e res-
peito que todo mundo trazia.

Maria Palacios - O prof. Florestan Fernandes morreu hoje...

Barbara Freitag - Eu falei com uma colega da USP hoje e ela me disse que
a Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras fez um homenagem a ele ainda
em vida, muito recentemente, da qual saiu a foto publicada na Veja desta
semana de 9 de agosto. E uma foto extremamente impressionante de um
homem que esta encarando a morte, parece que olha para a morte, com muita
tranqiiilidade. Eu fiquei chocada, mas, ao mesmo tempo, muito sensibilizada
com essa imagem do Florestan resignado, muito triste talvez, muito sofredor,
mas talvez um homem que possa olhar para a vida dele, uma vida correta,
digna, muito produtiva, com um saldo muito positivo. Talvez ele tenha sido
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liberado de um grande sofrimento. Talvez eu esteja dizendo isso para tran-
quilizar a mim mesma.

Maria Palacios - O livro do prof. Florestan Fernandes que me impressiona
e que esta na parte de minha biblioteca onde ficam os livros que ndo consi-
go terminar de ler chama-se Fundamentos Empiricos da Explica¢do Socio-
logica. Ele ja havia escrito este livro quando a Sra. escreveu sua dissertagdo
de mestrado que trata da obra dele ?

Barbara Freitag - Jo. E um livro inclusive que revela um Florestan que
poucos conhecem. Quem conhece o Florestan Fernandes deputado do Parti-
do dos Trabalhadores, quem conhece o Florestan marxista declarado, vai se
espantar com esse livro porque ai ele nao fala de Marx em nenhum momen-
to. E que ele foi aluno de Roger Bastide, de Emilio Willems e outros antro-
p6logos e teve uma formagdo de orientacdo funcionalista. Tanto é que a tese
de livre docéncia dele chama-se A Func¢ao Social da Guerra na Sociedade
Tupinamba. E ele ai faz toda uma reflexdo do funcionalismo, particular-
mente do funcionalismo de Emile Durkheim. Entdo, ele era um autor que
conhecia a teoria sociologica classica tradicional, mais conservadora, e que
talvez tenha incorporado o marxismo e uma certa radicalidade no pensamen-
to politico a luz da evolugdo e do desenvolvimento brasileiro para uma soci-
edade cada vez mais desigual, cada vez mais injusta e que foi encaminhada
para essa radicalizagio dos extremos através da ditadura militar. E nesse
tempo que se da a radicalizacdo do seu pensamento e onde ele foi uma voz
solitaria no deserto. Ele sempre correu risco, esteve preso, nunca aceitou
convites para trabalhar no exterior por longo prazo. Ele teve varios convites,
inclusive dos colegas na Alemanha. Quiseram traze-lo para evitar que ele
fosse perseguido, ele ndo aceitou. Ficou uma temporada em Toronto, no
Canada, mas foi s6 por um ano, talvez um pouco mais. Lembro que mantive
uma longa correspondéncia com ele nessa época e ele disse muito claramente
que voltaria para o Brasil, que o lugar dele era no Brasil, e o fez. E foi, ago-
ra, decisdo dele, ficar no Brasil, ser operado no Brasil € ndo no exterior. Tal-
vez para poder morrer aqui no Brasil.

Maria Palacios - Florestan era paulista, ndo era ?

Barbara Freitag - Ele era filho de uma portuguesa muito humilde, que tra-
balhou como doméstica, faxineira, em casa de pessoas ricas em S. Paulo,
mas ele teve uma madrinha da qual falava com muito carinho e que prova-
velmente foi a responsavel pelo encaminhamento dele para a escola e para o
estudo, apesar de nao bancar essa formagdo na integra. Ele teve que ajudar a
mae dele a ganhar dinheiro. Entdo, ele teve um percurso de autodidata, mas
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encontrou grandes amigos. Dentre eles, o amigo mais fiel e mais influente na
vida dele foi Anténio Candido, que também esteve naquele encontro em
Marilia, e que foi o amigo que o ajudou a encaminhar-se para uma vida de
dedicacao integral aos estudos, a0 mundo das idéias e idéias voltadas natu-
ralmente para uma mudanga da pratica. Foi nesse contexto que ele optou
pelas Ciéncias Sociais na USP. Teve que trabalhar ainda muito tempo, mas
conseguiu esta proeza extraordinaria, de quase como um menino de rua,
como ele mesmo se caracterizou, vir a ser o sucessor na catedra de Roger
Bastide na USP. Essa carreira académica sofreu uma ruptura com a cassagao
dele. Ele fez uma outra carreira dentro do partido, enquanto politico no Bra-
sil ja democratizado. Entdo acho que ¢ uma vida muito realizada.

Maria Palacios - Em sua tese de doutorado, a Sra. é conduzida entdo a
pensar a questdo educacional no Brasil. E esta tese que estda no Escola,
Estado e Sociedade ?

Barbara Freitag - Desta tese constam, nesse livro, algumas tabelas, algumas
reflexdes. Como sou socidloga, justamente com interesse para a pratica, nes-
se trabalho, que poderia ser traduzido por “A politica educacional brasileira:
agentes de transformagdes?”, eu tentei reconstruir as estruturas socio-
economicas dentro das quais se desenvolveria a educacdo. E ai é 6bvio que a
reflexdo macro-estrutural impde que nao ¢ a educa¢ao que muda a sociedade,
mas ¢ a sociedade que define as formas de educagdo que ela considera vali-
das e tuteis para a sua configuragdo e sua conservacao. Entdo, o trabalho co-
meca com a educagao colonial, com a educacdo jesuitica, dada esparsamente
na colonia portuguesa, e termina com a introducao da 5692, a Lei de Refor-
ma do Ensino de 1° e 2° graus. A do ensino universitario ja havia sido votada
desde 1971. Defendi a tese em 1971 e o trabalho saiu em 1971; eu ainda
recolhi o material em Brasilia, nos ministérios, e discuti com Florestan, que
tem um trabalho importante sobre educacao, Sociedade e Educaciao, que, se
ndo me engano, ¢ de 1965. Entdo a tese cobre um periodo gigantesco, o que
foi criticado por um lado e elogiado por outro, mas o que tento retratar sao as
grandes configuragcdes das mudangas societarias brasileiras tanto da organi-
zagdo da economia, quanto da institucionalizagdo da politica, depois sobre a
forma de um Estado Republicano, mas passando pelo Reinado, pela Regén-
cia e pelo Império...

Maria Palacios - 4 Sra. divide a historia da educa¢do no Brasil em trés
grandes periodos, o que, para quem ensina historia da educa¢do no Brasil
em um semestre, que ¢ de fato um trimestre com trés avaliagoes, é uma divi-
sdo muito util do ponto de vista didatico e pratico. Dentro dessa perspectiva,
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eu gostaria de concentrar esta entrevista neste ultimo periodo, de 1930 para
ca. Afinal é neste século que as grandes transformagoes da sociedade e da
educacdo brasileira se dio. E também quando o trabalho da Sra. sai da
perspectiva macro e entra no que se poderia chamar de campo de batalha:
na perspectiva micro, da sala de aula, de Piaget e o aprendizado das crian-
¢as pobres no Brasil, em Sdo Paulo.

Barbara Freitag - Acho que a minha tese de Doutorado foi um pouco a
reconstrugdo da historia do desenvolvimento do Brasil de col6onia para na-
¢do, e da educagdo de uma catequese indigena para uma educacdo com valo-
res de formacdo do cidaddo, da personalidade da criancga. Entdo, na auséncia
de material sobre histéria da educacdo na época, fiz todo um levantamento
socio-histdrico que s6 em pequena parte esta presente em Escola, Educacgao
e Sociedade. Agora o periodo de 30 até¢ 64 estd bem coberto pelo material
produzido em S. Paulo por Saviani, Gadotti e outros nomes que repensaram
a escola no Brasil. Ha também o livro da Helena que cobre todo o periodo de
Capanema, de Vargas, de maneira muito correta e muito critica e portanto
nao ha necessidade de falarmos disso. Poderiamos concentrar o nosso foco
no periodo pos-militar. O proprio Florestan fez uma analise brilhante da nao-
implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Brasileira proposta
por Clemente Mariani em 1946.

Maria Palacios - Ele morava aqui perto, aqui mesmo na Ladeira da Barra.

Barbara Freitag - Eu sei. Ontem mesmo tive o prazer de conhecer a filha
dele e de sair inclusive com ela e com Edivaldo Boaventura... Entdo, o Flo-
restan juntamente com Roque Spencer Maciel de Barros fizeram um levan-
tamento de todo esse periodo, da campanha em favor da escola ptblica. Este
periodo esta muito bem documentado. Goes e outros autores documentaram
muito bem o periodo militar, caracterizando os impasses e talvez também os
equivocos implementados durante o periodo militar. Eu fiz uma avaliagéo
muito critica também desse periodo, a qual, até certo ponto, corrigiria em
alguns aspectos: as idéias eram boas, mas a maneira de implementa-las foi
autoritaria. De modo que idéias boas ndo foram aceitas pelo modo como
foram implementadas: sem consulta aos especialistas brasileiros, aqueles que
lidariam com essa legislagdo imposta pelo governo autoritario. Entdo, certas
idéias como profissionalizacdo do ensino eram boas; o descongestionamento
da universidade também; uma reforma que transformou o trabalho na Uni-
versidade numa profissdo e ndo apenas em uma atividade que se fazia dile-
tantemente quando se tinha tempo sobrando de outras atividades profissio-
nais, em outros campos, consultorios, etc. Montou-se uma universidade com
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seriedade, com valorizagdo do professor, o que foi feito juntamente com a
expansdo da poés-graduagdo. Muitas das transformagdes ndo pegaram, mas a
reforma da Universidade foi um beneficio para a Universidade, apesar de
todos os males que ela possa ter hoje. Houve ganhos para a profissionaliza-
¢do do professor e para a instituicdo. Mas o que vocé esta querendo mesmo ¢é
que eu fale dessa minha mudanga, desse meu corte epistemologico de uma
reflexdo macro para uma reflexdo micro.

Ela tem razdes tedricas e tem razdes pessoais. A teodrica é que eu
afirmei em Escola, Estado e Sociedade que a escola brasileira, no sentido
da instituicdo educacional em todos os niveis, estava contribuindo para a
reprodugdo da sociedade de classes brasileira, aderindo ai aos pensadores
franceses como Passeron e Bourdieu e tantos outros, mas que os seus pro-
prios trabalhos em parte desmentiam. Bourdieu, em livros posteriores, des-
mentiu, com a nobreza de estado, que a reproducdo das classes se deu com a
chegada do estado republicano francés. O novo estado alterou a estrutura de
classes do sistema feudal para uma sociedade diferente, capitalista, ndo-
aristocratica. Portanto, ndo houve reproducdo ai. A minha mudanga para-
digmatica se deu, teoricamente, por uma duvida que sobrou das minhas pro-
prias afirmagdes, que, no grosso, estavam corretas, mas ndo na malha fina,
ndo numa andalise mais sofisticada. E como eu trabalhei desde 1972 na uni-
versidade brasileira, tive a experiéncia muito clara de que a escola brasileira
tinha trazido para a universidade pessoas muito humildes, de origem muito
simples, e que tinham condigdes de produzir trabalhos muito interessantes,
embora nem todos pudessem se tornar cientistas. As universidades, contudo,
formariam profissionais de bom nivel, de origem extremamente humilde. O
proprio Florestan ja foi um pioneiro dessa ascensdo social que, necessaria-
mente, se dd quando se sai de um meio de analfabetos ou semi-analfabetos
para um contexto letrado em que se abrem janelas para o mundo da literatu-
ra, da teoria, das ideologias em circulagdo etc. Entdo, a minha experiéncia
concreta e também essa reflexdo teodrica indicam que, se fosse sempre o
mesmo, se a educagdo sempre reproduzisse a situacdo de classe, ndo teria-
mos tido a transformagdo da sociedade feudal francesa em republica demo-
cratica, mesmo de classes, mas muito mais homogénea, e também ndo teria-
mos tido as transformacdes da sociedade brasileira que, de fato, ainda tem
muitos excluidos, mas que também ja tem muitos incluidos.

O dado pessoal foi o fato de que eu também tive uma filha, nessa
época. Ela nasceu em 1976 no Brasil, e esta experiéncia me fez voltar muito
mais para os processos de socializacdo da crianga primaria e secundaria,
portanto no contexto familiar e no contexto escolar. Isso ndo foi o nascimen-
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to da Adriana que determinou, mas desde a minha formagdo em Berlim fiz
um estudo completo de psicologia também. Eu sé ndo tenho o diploma de
psicologa porque ndo fiz trabalho experimental, mas tinha a informagao.
Tinha entrado em contato com toda a obra de Piaget, de Freud, com a obra
de Kurt Levin; claro que com todo o behaviorismo americano de Skinner,
Tollman e outros e inclusive através da Sociologia de Parsons, outros autores
da psicologia americana mais sofisticados, como Morrey ou MacLelland e
outros. Entdo, eu conhecia as teorias da socializacdo. Mas claro que, acom-
panhando o desenvolvimento cognitivo de uma crianga, cujo processo sur-
preende a cada dia, desenvolvi o interesse mais concreto com relagdo a obra
de Piaget. Li coisas novas, reli muitos trabalhos e isso me foi facilitado nessa
ocasido, porque meu marido, diplomata, Sérgio Paulo Rouanet, estava no
posto de Coénsul Geral em Zurique, que fica ha trés horas de Genebra, ¢ em
Genebra esta a sede do trabalho da equipe de Piaget, os arquivos de Piaget
onde, entdo, tive oportunidade de fazer pesquisas.

Ai se tem uma documentagdo internacional, tudo que ja foi feito e
escrito de e sobre Piaget. Tive a ocasido também de participar de alguns
seminarios de estudos avangados dentro da psicologia genética e da constru-
¢do do pensamento logico ¢ moral, e da aquisi¢cdo da linguagem por parte da
crianga. Entdo conheci, pessoalmente, a Barbara Inhelda, a Saint Claire, a
Magalie Bovet, o Pierre Dasin, de modo que eu tive um contato “face to
face”, e estive presente, ainda, no ultimo encontro organizado com a presen-
¢a de Jean Piaget, que foi uma pessoa muito impressionante. Eu j& o tinha
conhecido, pessoalmente, em um congresso perto de Genebra, nos anos 60, e
tinha ficado muito impressionada. A leitura completa da obra me convenceu
de que o caminho tinha que ser um caminho que respeitasse a psicogénese
infantil. Vocé ndo impde a crianga conhecimento, nem formas de saber, nem
a escrita nem a leitura. Vocé é parteiro de uma formagdo gradual em que a
crianga vai adquirindo, na sua interagdo com o mundo, os conceitos que lhe
permitem lidar com esse mundo. A luz da convicgdo da corre¢io dessa teori-
a, que ¢ uma teoria na sua esséncia correta, eu me perguntei como ¢ que fica
essa situacdo no contexto brasileiro, em que muitas criancas nem familia,
nem escola tém; sera que elas ndo percorreriam esse mesmo caminho, ou,
seguindo Piaget, que ndo era socidlogo e ndo dava muito valor a esses fato-
res sociais externos, talvez as criancas de favela, pela 1dgica dessa teoria, ja
que € uma psicogénese, uma construgdo interior na interacdo com o mundo,
todas tivessem um desenvolvimento cognitivo, portanto de competéncia do
pensar, do agir, do falar, do julgar, igual ou, eventualmente, até superior ao
de outras criancas de contextos sociais mais afortunados. Com essas refle-
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x0es parti para um grande projeto de pesquisa, financiado, na ocasido, por
um fundo de pesquisa alemao ao qual apresentei uma proposta e que finan-
ciou, durante trés anos, os estudos preparatorios de levantamento do quadro
teodrico, a proposta empirica, que era selecionar grupos de criancas de dife-
rentes classes sociais: um grupo de criangas faveladas nao-escolarizadas de 6
a 16 anos, um grupo de criangas escolarizadas em escolas de periferia de
baixo nivel e, finalmente, um grupo de criangas escolarizadas em boas esco-
las publicas, de excelente nivel, conhecidas na cidade de S. Paulo. Esse tra-
balho estd acessivel, de novo em parte, porque trabalhei com um quadro
teorico mais amplo que Piaget. Piaget e Basil Bernstein e ja grande parte das
idéias de Habermas sobre a constru¢do da identidade e do eu em criangas,
pesquisas que uma equipe dele estava desenvolvendo na ocasido. Para o lado
brasileiro, esse trabalho resultou no livro Sociedade e Consciéncia, que saiu
recentemente em terceira edicdo e cujo material integral é a minha tese de
livre docéncia que apresentei na Alemanha com a qual adquiri o titulo de
professor universitario. E que 14, depois do doutorado, a pessoa tem que
apresentar um trabalho académico de peso. A localizagdo do estudo no Brasil
eu justifiquei com o fato de que o estudo deveria ser feito também com cri-
angas que estdo fora da escola, coisa que ndo existe na Europa. L4, os pais
que deixam as criangas fora da escola talvez ndo sejam necessariamente pu-
nidos, mas o Estado certamente assumiria a guarda da crianga para garantir
que elas fossem escolarizadas. Entdo, ha o fato inédito de que o Brasil tem,
até hoje, ainda em torno de 4 milhdes de criancas em idade escolar fora de
escola. Na época da minha pesquisa, eram seis milhoes. Dessa forma e com
esses argumentos, os financiadores alemaes ficaram convencidos de que este
estudo deveria ser feito no Brasil ou num pais equivalente. Como eu tinha o
dominio da lingua e o apoio e o acesso a Secretaria de Educa¢dao do Munici-
pio de Sao Paulo, entdo esse estudo foi realizado com bastante tranqiiilidade
e muito trabalho. S6 para a transcri¢do, eu precisei de um ano inteiro para
transcrever as fitas porque fizemos todos os testes piagetianos existentes
dentro das trés linhas: linguagem, moralidade e cogni¢do, com cada crianga.
Tive auxiliares de pesquisa, pos-graduandos, financiados também, da USP e
da PUC. Inclusive Beatriz Cardoso, a filha de Fernando Henrique Cardoso,
foi uma das colaboradoras. Entdo, precisei de mais um ano para fazer o rela-
torio de pesquisa, e, desse relatorio, saiu a publicagdo alema e, mais tarde,
numa versdo encurtada da qual tirei o quadro tedrico do Basil Bernstein que,
praticamente, ndo ¢ conhecido aqui, com a sua teoria dos codigos lingiiisti-
cos, fiz a versdo disponivel aqui pela Cortez, Sociedade e Consciéncia - um
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estudo piagetiano na escola e na favela. A versdo alema ¢ de 1984, ¢ a
brasileira ¢ de 1985.

Entdo, a minha mudanga paradigmatica para Piaget foi motivada por
razdes teodricas e praticas. Praticas no sentido quase imediato, de mae, mas
pratica, também, em termos de como transpor isso para a escola. Alias, esse
foi depois um projeto que eu iniciei na Dinamarca. Trabalhando no Brasil,
em geral tenho uma sobrecarga de aulas e de orientagdes, de edi¢do de li-
vros, de término de livros... Mas o lado da leitura, da pesquisa, da consoli-
dagdo do quadro tedrico e das idéias, em geral tenho feito nos momentos em
que meu marido volta para o exterior, para assumir cargos diplomaticos. Na
Dinamarca, juntei material para fazer um livro que anuncio na introdugéo
aos livros da Esther Grossi, que seria “Piaget na escola”. Ja existe um livro
com este titulo nos Estados Unidos, mas que procurava dar conta das experi-
éncias piagetianas no mundo inteiro, de transpor a teoria psicologica da psi-
cogénese infantil, tirar as conseqiiéncias dessa teoria para a pratica escolar.
No6s poderiamos ampliar o leque. Emilia Ferreiro é uma pesquisadora que
estudou a construgdo da escrita e da leitura na cognigdo infantil, muito co-
nhecida aqui no Brasil, mas que sempre deixou muito claro que ela ndo tem
uma receita de aplicagdo. Ela faz pesquisa e ndo pratica escolar.

Quem faz pratica escolar ¢ a Esther Grossi. A Esther fez um douto-
rado em Matematica e Psicologia na Franga, em Paris, com um orientador
piagetiano e dentro da linha piagetiana. Ela tem todas as qualifica¢des para
dar esse salto da teoria piagetiana para a pratica escolar. No Brasil, antes
dela, o absolutamente pioneiro ¢ Lauro de Oliveira Lima. Havia um grupo
em Pernambuco, Terezinha Carey e David Carey que faziam pesquisa tam-
bém voltada para o aprendizado da crianca na escola. Fizeram aquele livro,
Na Vida Dez, na Escola Zero, que, pessoalmente, acho extremamente peri-
goso porque ele, justamente, afirma uma coisa que nao se confirmou em meu
estudo e que ndo se confirmou em lugar nenhum: que a rua, que a vida educa
as criancas e lhes da categorias até melhores que a escola, que o que destroi a
cognigdo infantil é a escola. Isso ¢ uma das maiores falacias langadas no
Brasil. Se isso fosse verdade, os 25 milhdes de criancas de rua ou nao escola-
rizadas, de diferentes faixas etarias, no Brasil, seriam todos intelectualmente,
moralmente, lingiiisticamente competentes, nota dez. Nos sabemos, pelo que
vimos nas ruas e pelos problemas sociais que significam nossas criangas de
rua, que isso ndo ¢ verdadeiro. Ao contrario, essas criangas sdo massacradas,
sdo mortas, sofrem violéncias, sdo usadas pelos cartéis da droga, elas pro-
prias entram no circuito da droga e ndo tém nem condicdo de ter um desen-
volvimento, digamos, natural, para a cogni¢do hipotético-dedutiva, para uma
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linguagem socializada e para uma modernidade autonoma. Isso ai ¢ um dos
grandes equivocos, eu acho, que foram langados ¢ que deveriam ser corrigi-
dos. A historia ¢ muito mais complicada.

Vejamos o que esta acontecendo e estd me preocupando seriamente
Este projeto de livro, Piaget na Escola, estava praticamente pronto para uma
versdo alema, mas a proliferagdo de estudos nessa area ¢ de tal ordem, enche
bibliotecas inteiras, que eu ndo ousei langar uma coisa dessas sem ter uma
equipe de pesquisa, sem ter uma assessoria ¢ recursos financeiros maiores.
Esta engavetado, digamos, mas ndo esquecido. Eu continuo acompanhando a
produgdo. Participei de dois congressos piagetianos: um, no ano passado, em
Genebra, o outro, este ano de 1995, em Berkeley; no ano que vem, festeja-se
o centendrio do nascimento de Piaget ¢ ja estou inscrita, ¢ apresentarei, em
todos esses lugares, trabalhos voltados para Piaget. Sdo estudos mais teodri-
cos. O debate sobre Piaget envolve desde filosofos até psicologos e pedago-
gos, mas em Genebra apresentei Piaget-Vygotsky; em Berkeley, apresentei 4
Teoria de Sonho de Piaget e Freud. Vou discutir essa questdo agora face a
moderna pesquisa do sonho e do sono, ¢ do funcionamento da mente infantil
e adulta, no préoximo congresso.

O construtivismo pos-piagetiano no Brasil. Esse ¢ um dos temas que
talvez interesse...

Maria Palacios - Eu sinto, trabalhando nessa area, que existe uma enorme
dicotomia entre o que se faz e o que se fala, aquela coisa que o Chico Buar-
que chama de “a distancia entre a intengdo e o gesto”, alem do total desco-
nhecimento de teorias. Assim, a secretaria de educag¢do municipal de Salva-
dor me mostrou um bilhete de uma diretora de uma escola pedindo uma
nova aparelhagem de som, alegando que precisava desse equipamento para
poder implementar o construtivismo em seu colégio... Enfim gostaria tam-
bém que a Sra. voltasse a tratar do tema Piaget & Esther Grossi.

Barbara Freitag - Acho que eu poderia comegar com os pontos positivos do
trabalho da Esther Grossi no campo do construtivismo piagetiano ¢ depois
fazer um balango também dos pontos negativos do trabalho dela como eu
venho acompanhando.

Quando voltou do doutorado na Franca, ela se debrugou de corpo e
alma na questdo educacional. Como matematica, ela tencionava melhorar o
ensino da matematica. Assim como ha trabalhos da Constance Cumming,
nos Estados Unidos, que tentou justamente remodelar o ensino da matemati-
ca a base de principios piagetianos, nesse contexto a Esther Grossi criou o
GEEMPA, grupo de estudos para melhoria do estudo da matematica. Como
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ela tem essa sensibilidade para o social, ela ndo o fez para criancas de classe
média ou alta, e sim para as das periferias. E quando ela foi para as periferias
de Porto Alegre, que ja € uma cidade, digamos, de segundo mundo, compa-
rada a outros lugares no Brasil, ela ficou chocada com o desamparo da crian-
ca favelada. Como o marido dela é pediatra, eles fizeram um levantamento
sobre o estado de saude, o estado neurologico dessas criangas, aplicaram
testes piagetianos e constataram que as criangas nao tém déficit nenhum,
apesar da pobreza ¢ da fome, o que confirmam também os meus estudos.
Elas ndo tém déficits mentais, ou, se tém um certo retardamento no desen-
volvimento de certas competéncias, elas podem depois ser resgatadas através
de uma educag@o adequada, nessa linha piagetiana de fazer a crianga cons-
truir os seus conceitos, a sua maneira de ver o mundo, sob, é claro, uma boa
orientagdo. O trabalho do GEEMPA se redefiniu ndo mais para a matemati-
ca, mas para a educacdo como um todo. Tinha dez anos de trabalho pedago-
gico ¢ de acompanhamento permanente, realizado, cientificamente, com
testes piagetianos.

Quando Esther Grossi entrou na Secretaria, ocasido em que fiz a
introducdo ao livro dela, vi que ela ia ter sua prova dos nove enquanto politi-
ca, apos té-la tido enquanto piagetiana. Nao temos ainda uma avalia¢do da
administragdo dela por terceiros. A avaliacdo feita foi uma avaliag@o positiva
pelos que trabalharam com ela nesse projeto, ¢ talvez o proprio PT tivesse
feito uma avaliagdo negativa da gestdo dela, pelas razoes erradas, porque ndo
a reconduziu ao cargo, apesar de o PT ter ganho as eleigdes no municipio.
Foi um choque grande para ela. Ela me comunicou que o argumento do Par-
tido foi o de que ela teria se dedicado, demasiadamente, a educagdo e ndo ao
partido e, por essas razoes, teria que ser substituida por um petista para valer,
que, entdo, defenderia os interesses do partido na educagdo. Essa posi¢do do
PT ¢ algo que eu ndo aceitaria. As secretarias de educacdo ndo estdo ai para
fazer a politica de um partido, mesmo que este represente uma parte grande
da populagdo. As secretarias estdo ai para fazer a politica para a sociedade
naquela 4rea. Nesta ocasido, tomei partido por ela, por amizade, inclusive, e
por saber da seriedade do trabalho dela. Esther Grossi partiu para a luta poli-
tica no Estado e havia feito, durante a gestdo dela, um trabalho bom, do qual
eu participei com convic¢do, uma formagao do professor permanente e uma
valoriza¢do do professor no sentido de habilitd-lo, de confronta-lo com idéi-
as. Nao s6 de Piaget se falou. Falou-se sobre Habermas e a crise do Marxis-
mo, falou-se do Vygotsky. Houve um diadlogo que eu julgaria produtivo, com
o filésofo Ernildo Stein, com o Cristovam Buarque; economistas, filésofos e
outros. Ela tinha capacidade de congregar professores do Estado. Ela foi
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eleita pelos professores das escolas primarias publicas, beneficiando-se, in-
clusive, de um conflito interno que houve com a mulher do governador que
também foi secretaria, mas que ndo tinha nenhuma concepgdo pedagogica.
Ela ganhou a parada em dois sentidos. Foi a unica deputada estadual eleita
pelo PT no Rio Grande do Sul e a0 mesmo tempo mostrou para o partido um
outro caminho.

Maria Palacios - Foi nessa ocasido que ela lan¢ou o livro para o qual a
Sra. escreveu o prefacio?

Barbara Freitag - Foi. O livro Construtivismo Pés-Piagetiano foi o resul-
tado de uma grande campanha politica de Esther. Ela convidou, inclusive,
Edgar Morin, que nao pdde vir, mas concedeu-lhe uma entrevista via satéli-
te. Ela fez um show. Convidou especialistas, psicanalistas argentinos, a Ma-
dalena Freyre, o Cristovam Buarque, eu e outras pessoas, ¢ falamos diante de
um publico de 7 mil pessoas. Foi ai que eu me dei conta que aquilo ndo era
formagdo de professor, era publicidade de uma grande campanha. Eu havia
feito um texto curto e sério sobre os fundamentos socioldgicos e antropolo-
gicos do pensamento piagetiano, mas, apesar da seriedade do texto, ele caiu
no contexto de um publico que estava comendo pipoca ¢ tomando coca-cola
¢ dando vivas e vaias. Realmente, foi um ambiente muito pouco propenso ao
aprendizado e que talvez até pudesse servir como iniciador de um processo
de aprendizado, ja que os livros com nossos textos foram lancados; assim o
leitor poderia confirmar e aprofundar o que ouviu. Esse livro é heterogéneo,
porque as pessoas foram heterogéneas, mas tem varios textos de valor. Acho
que a maior parte das pessoas nem sabia o que era construtivismo piagetiano
¢ jamais tinha lido um texto de Piaget.

Maria Palacios - 4 obra de Piaget ja estd toda traduzida para o Portugués?

Barbara Freitag - Nao toda, porque ele tinha um Centro de Estudos Epis-
temologicos, que foi financiado pela Fundagdo Rockfeller e outras, o qual
produziu uma imensiddo de trabalhos, textos, relatorios de pesquisas maravi-
lhosas, que constituem, se ndo me engano, 53 volumes em que Piaget e a sua
equipe que trabalhou, entre 1953 e 1980, e s6 foram publicados em franceés.
Esses trabalhos precisam ser assimilados e retrabalhados para serem veicula-
dos para as pessoas da pratica. E claro que uma professora priméria que da
oito horas de aula por dia ndo tem condigdes de fazer isso. Eu entendo nossa
fungdo e nosso privilégio de leitores, de fazermos essa leitura e o encami-
nhamento dessas informagdes para os interessados imediatos. E claro que a
gente, necessariamente, vulgariza, mas ¢ um risco. A pratica que se rotiniza
também € um risco; mas com uma boa teoria por tras ¢ um perigo menor. As
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simplificacdes existem, e, até certo ponto, sdo dificeis de evitar. Um exemplo
disso € o conceito de aprendizagem. Piaget nunca usou o conceito de apren-
dizagem, porque ele achava que a propria etimologia da palavra, a-pre-ender,
segurar algo, reflete um fendmeno unilateral. Uma aproximacdo melhor a
Piaget seria a nogdo de assimilagdo de observagdes que a crianca ou o adulto
fazem do mundo externo no interior da estrutura cognitiva ja existente, a
mais elementar que seja. Entdo, ha um processo de acomodagdo que ¢ uma
reorganizagdo interna em que a pessoa retrabalha essas informagoes e, diga-
mos, dispensa algumas, reformula outras e organiza isso na cabeca. Esse
processo duplo de assimilagcdo/acomodacdo e outros termos que ele usou,
como equilibracdo e outros, ¢ um processo de elaboracdo cognitiva de expe-
riéncia e vivéncia do mundo em que, digamos, observacdes do mundo exter-
no, da natureza, da sociedade, da moral e da politica seriam retrabalhadas e
reorganizadas e inseridas em conceituais ja existentes. Acho que esse tipo de
conhecimento poderia ser mais tematizado por Esther Grossi. Existe muito
documento sobre a percep¢ao, a organizagdo da memoria, 0 recurso a memo-
ria, 0S processos...

Maria Palacios - Dai Esther se langa deputada federal e....

Barbara Freitag - Desde ento, eu sai do pais e, nesse meio tempo, ela foi
eleita deputada federal e esta levando as suas idéias agora ao nivel de Brasi-
lia. Mas ja conversei com ela véarias vezes e falei do meu receio de que ela
transformasse o construtivismo num modismo no Brasil, acabando assim
com o construtivismo, com o nucleo de teoria e pesquisa empirica que se
tem, transformando-o num produto que se vende como sabonete e destruindo
a teoria e a pratica do construtivismo no Brasil. Eu refiz esta adverténcia
para ela, quando ela foi eleita deputada federal, e farei de novo agora indo a
Brasilia.

Maria Palacios - Entdo, ainda ndo escapamos do perigo de transformarmos
o construtivismo num modismo como outro qualquer ?

Barbara Freitag - Nao. Eu fiz com uma equipe em Brasilia, nos anos de
1985 e 1987, uma pesquisa nas cidades satélites de Brasilia com foco na
Ceilandia, e também numa cidadezinha da area rural de Goias, Abajunia,
acompanhando a introdu¢do de uma nova metodologia de alfabetizagdo que
tinha sido idealizada por Ivonilde Morroni, baseada num trabalho do psico-
logo francés Pierre Vayer, em que se introduzia uma maneira de educar a
crianga que a propria idealizadora chamou de método eclético e que se base-
ava numa estimula¢do psicomotora da crianga. Nao vou entrar em detalhes
porque o estudo esta publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagogi-
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cos ¢ ha também o acompanhamento de um grupo menor de criangas por trés
anos que esta publicado na revista Cadernos de Pesquisa da Fundagdo Car-
los Chagas em 1989 ou 1990. Justamente conheci Esther Grossi nesse mo-
mento em que a Ivonilde Morroni, com a melhor boa vontade, mas sem ne-
nhum equipamento tedrico, implementava uma metodologia que, a primeira
vista, parecia sessdo de umbanda na escola. As criangas pulavam e dangavam
e as professoras que haviam sido treinadas para utilizar esse método eclético
nao tinham nenhuma compreensao de nada. Elas eram levadas de sessdo em
sessdo e se esperava que aplicassem aquilo na sala de aula. Era como uma
novela da qual so se ficava sabendo o capitulo, nunca a historia toda. Esta
inovagdo, apesar de ter sido iniciada no periodo da redemocratizagdo, 1985,
foi mais ou menos imposta especialmente para aquelas professoras que lida-
vam com o método tradicional da Branca Alves, do bé-a-ba, do método sila-
bico e outras formas de ensino da escrita e da leitura. Fiquei extremamente
cética com essa pratica, pela reagdo tanto das criangas quanto das professo-
ras. O método ndo era nem intersubjetivo. O que se fazia nio tinha nenhum
amparo tedrico porque era eclético mesmo. Ela pegava elementos de teorias
em si incompativeis, do behaviorismo, do construtivismo, da psicanalise, de
uma terapia desse Pierre Vayer voltada para criangas alcoolatras e filhos de
alcoolatras; entdo era uma coisa extremamente perigosa.

Maria Palacios - Essa experiéncia se desenvolveu em Brasilia ?

Barbara Freitag - Comegou com 10% das escolas, mas, quando terminei a
pesquisa, o método eclético ja tinha quase se universalizado. Fiquei tdo a-
larmada com os resultados da pesquisa que me dei ao trabalho de falar com o
Secretario de Educacdo, de falar com os dirigentes pedagdgicos. Me ofereci
para falar com diretoras de escola, falei diante do Concelho Distrital de Edu-
cagdo ¢ adverti que essa metodologia produziria uma catastrofe. A metodo-
logia era espontaneista e, deste ponto de vista, estava mais proxima de Piaget
que o método tradicional. Mas, a luz de uma conjuntura estrutural da escola
brasileira e da escola do Distrito Federal, esse método espontaneista depen-
dia da ligagdo pessoal com a professora, da qualidade do envolvimento, da
motivacao da professora, mas essa professora, de hoje para manha, podia
deixar a escola por uma série de razoes (licenga-prémio, transferéncia, licen-
¢a maternidade, etc), e as criangas que nds acompanhamos tiveram, em cer-
tos casos, mudangas de 5 professores em um ano escolar. Isso ndo ¢ culpa do
método, mas as criangas educadas pelo método tradicional tiveram resulta-
dos muito melhores, porque, na auséncia do professor, tinham possibilidade
de continuar o estudo. No caso de uma turma, praticamente 2/3 dos alunos
que seguiram por trés anos o método da Ivonilde Morroni foram reprovados.
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Entdo, inovar para piorar ¢ um absurdo. Ou se deixa o velho método ou se
introduz um método sério, foi a conclusdo a que eu cheguei. Agora soube
que Esther Grossi, que deveria estar trabalhando na Lei de Diretrizes e Bases
no Congresso, estd assessorando um programa de alfabetizagdo do Distrito
Federal, onde Cristovam Buarque, que foi meu chefe, Reitor da UNB, ¢ atu-
almente governador. Ela estava entusiasmada, inclusive ja ligou varias vezes
para mim, e disse que esta formando os professores dentro do construtivismo
pos-piagetiano. Eu disse: “Esther, eu acho que isso ai tem que ser muito bem
pensado, porque se vocés repetirem aquela mesma dose que o professor ja
experimentou, isto €, cada gestdo que entra inova para inovar, sem pensar no
professor e sem pensar na crianga, se € s6 um gesto politico, eu pessoalmente
ndo apoio essa historia”. Isso eu disse especialmente a uma orientanda mi-
nha, que vai estar apresentando tese de doutorado sobre a implementagdo do
construtivismo piagetiano no Brasil. Eu disse para ela estudar, pelo menos,
as experiéncias de Lauro de Oliveira Lima, de Esther Grossi ¢ se informar
sobre outras experiéncias. H4 alguma coisa na Amazonia, em Campinas etc.
Acho que esse temor que vocé esta tendo € justificado, porque no Brasil
existe o risco geral de se aderir rapido demais. Inclusive as autoridades edu-
cacionais aderem rapido demais aos modismos, achando que existem receitas
magicas para a solucdo dos problemas educacionais. Nao existem receitas
magicas. Nem Piaget ¢ uma receita magica. O conhecimento teorico de Pia-
get, por parte das professoras, facilitaria o lidar com as criangas, especial-
mente com suas dificuldades e seus erros; poderia ajudar a superar as barrei-
ras que muitas criangas tém em momentos muito especificos; uma vez supe-
radas as barreiras, as criangas progridem sozinhas. E ai que o professor é
necessario. E ele compreendera isso, se tiver conhecimento das varias etapas
da psicogénese, das dificuldades de aprendizado da escrita e da leitura. O
que os professores acham que ¢ debilidade da crianca sdo, em geral, etapas
necessarias e normais e superaveis pela crianca, que depois constroi, inteli-
gentemente, seus proprios textos e sabe interpretar. Entdo, eu aposto na cri-
anca. Estudei centenas de criangas brasileiras ndo somente em S. Paulo, mas
em outras areas mais pobres ainda; o problema ndo estd na crianga, mas nos
professores, nos administradores e nos politicos educacionais que, muitas
vezes, introduzem mudangas para conseguir votos. Se, por alguma razio,
Esther Grossi e Cristovam Buarque estiverem desenvolvendo esse programa
pos-piagetiano por motivos meramente politicos, eu vou denunciar, apesar
de eles serem amigos pessoais meus, colegas, pessoas em quem eu acredito.
Contudo, ndo se pode ser radical demais. Pode ser que, com o éxito real da
implementacdo, eles tenham o éxito politico merecido, se conseguirem real-
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mente educar. Meu temor ¢ que esses modismos sdo assimilados assim como
a gente capta uma melodia no ar. Nao sdo fundamentados teoricamente, nao
sdo consolidados com cursos de formacgdo intensiva do professor, o que nao
se poderia dizer em relagdo as propostas de Esther para o municipio de Porto
Alegre. Durante sua gestdo, ela fez tudo isso, mas teria que continuar. O
professor ndo pode parar de estudar, tem que acompanhar os debates, seguir
os estudos. Entdo, ndo deveriam ler meu estudo para passar num concurso
publico para professor. Deveriam ler o meu estudo para, em sala de aula,
agirem adequadamente e tentarem realmente superar os impasses que toda
crianga tem em determinadas fases do seu aprendizado. A situagdo atual eu
ndo a conhego; eu estive fora do Brasil esses dois ultimos anos, periodo onde
estd se dando a propagacdo de um construtivismo que nunca foi muito bem
teorizado.

Maria Palacios - Esse é o discurso hegemonico. Ha escolas privadas aqui
na Bahia que dizem adotar o construtivismo, mas que pedem aos seus pro-
fessores que entreguem, antes do semestre comegar, os exercicios e as pro-
vas que irdo administrar aos alunos durante o semestre. E uma construgdo
do professor, a priori....

Barbara Freitag - E uma pena que Esther Grossi ndo tenha sido reconduzi-
da ao cargo de Secretaria de Educagdo de Porto Alegre para continuar um
trabalho muito bonito. No dia que ela saiu, tudo parou. E ai, coitados dos
professores e dos alunos. Alias, esse € um problema que vejo sempre na edu-
cagdo: o ministro que ficou mais tempo no Ministério da Educagdo foi o
Marco Maciel que ficou dois anos. Isso ¢ uma barbaridade para a educagdo,
porque assim ela anda como um navio que perdeu a dire¢do e vai para todas
as diregoes, e gira e ¢ jogada pelas tempestades da politica nacional e local.
Esther Grossi publicou, ainda, em Porto Alegre a Didatica da Alfabetiza-
¢do. Sao trés volumes bem elaborados que representam uma sintese tanto de
alguns aspectos da teoria quanto da experiéncia dela e como ela elaborou
essa experiéncia. Solicitei a Esther uma contribui¢do para o Anuario de Edu-
cagdo de 1994 que eu coordenei e que ja esta no mercado pela Tempo Brasi-
leiro, e ela fez uma auto-avaliacdo da sua experiéncia diante da Secretaria.
Mas, nestes trés volumes que dao conta de cada uma das etapas da alfabeti-
zagdo infantil, nesses livros ela pondera também sobre como sua experiéncia
de Piaget pode ser usada nas escolas. Eu ndo diria que Didatica da Alfabeti-
zagdo deveria ser a Biblia, mas deveria ser uma das leituras obrigatorias de
todo professor e de todo secretario de educagdo que esteja no dilema de in-
troduzir uma inovacao ou nao. E, antes de mais nada, temos que avaliar os
métodos que estavam sendo utilizados anteriormente, quem sabe eles esta-
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vam funcionando. Por que a escola brasileira até 1964, ou, em todo caso, em
certos periodos, alfabetizava? Todo mundo saia sabendo ler e escrever, ¢
fazer as contas elementares, as quatro operagdes, e tendo um conhecimento
minimo da historia e geografia brasileira em 4 anos e hoje néo se faz isso em
oito? E na época ndo se falava em Piaget nem em construtivismo, nem em
nada. E eram aquelas professoras com autoridade e as vezes autoritarias.
Essa mudanga permanente de método que € uma tentativa de mudar a receita,
de achar o remédio certo, esta causando um dano na educacédo brasileira. Nao
se faz nenhuma avaliagdo certa. Ndo se faz avaliacdo externa com equipes
independentes. E claro que Esther Grossi fazer avaliagio ¢ 6timo, mas é
preciso que equipes desligadas do PT fagam uma avaliagdo do ponto de vista
pedagdgico. Mas antes que isso seja feito, ja se divulgou a avaliagdo interna
para o pais inteiro. Para que seja assegurada a seriedade dela, ela deveria
exigir que uma avaliagdo externa e pedagogica fosse feita. As criangas que
passaram pelas escolas de Porto Alegre, nesse periodo, deveriam ser testa-
das, hoje, com todos os instrumentos, piagetianos e ndo-piagetianos, para ver
como ¢ que elas estdo, se sabem ler e escrever. Como os alunos que saem do
método Paulo Freire tém que ser testados dois anos depois para ver se ainda
sabem ler e escrever. O método pode ser bom no momento, pode enganar,
mas se nao tiver um resultado duradouro, entdo teria que ter reforco em al-
gumas operagoes etc. Esther Grossi teria que batalhar 14 no Congresso por
avaliagdes permanentes da qualidade do ensino publico. O ensino publico
ndo pode ser uma sala de experiéncias em que as criangas pobres sejam as
cobaias das metodologias mais absurdas como no caso dessa metodologia da
Ivonilde Morroni, que a Esther também criticou, porque ¢ uma metodologia
que ndo tem nenhuma teoria da cognicdo por tras. Existem esses problemas
de uma apropriacdo precipitada demais, por falta de critério de seriedade
daqueles que divulgam e implementam, e existe uma falta de avaliagcdo. Ho-
je, ha escolas suficientes ou haveria, se cada crianga ndo ocupasse o lugar de
duas na escola. Um aluno brasileiro leva dez anos para concluir a oitava série
em média, doze anos em certos lugares. Os equivocos estdo ai. Tantas mu-
dangas metodoldgicas prejudicam a crianga. Teria que haver uma coeréncia
interna. Isso é responsabilidade também da academia. Caberia a academia
discutir estas questoes nos congressos, pelo menos.
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