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APRESENTAGCAO

A Faculdade de Filosofia e Ciéncias - FFC, localizada no
campus de Marilia-SP da UNESP - Universidade Estadual Paulista,
inicialmente, como meio de fazer circular e interagir o conhecimento
gerado no seu préprio seio, entendeu organizar um Simpésio de Filosofia
e Ciéncia. Esse evento, ocorrido pela primeira vez em 1995, ganhou um
carater bienal e, com o passar do tempo, extravasou amplamente as
fronteiras da Faculdade e da propria UNESP.

As razoes desse crescimento quantitativo qualitativo sao
relativamente faceis de serem identificadas. Por um lado, mesmo com
toda a contingéncia orcamentdria de que a Universidade ptblica vem
sendo vitima dos sucessivos governos estaduais e federais, a FFC assistiu
a um significativo crescimento em niimero de estudantes e em nimero
de cursos. A Faculdade que oferecia cinco cursos de graduagao, hoje
conta com nove cursos de graduacao, ainda que precarizados pela falta
cronica de professores, e quatro programas de pds-graduagao,
atendendo mais que o dobro de estudantes que antes atendia. Ainda
que com evidente limitagao na infraestrutura e mesmo com a diminuigao
no numero de professores, a FFC conseguiu organizar um numero
significativo de Grupos de Pesquisa e de Grupos de Estudos, além de
jornadas cientificas temadticas cobrindo todas as dreas do conhecimento
que perpassam as atividades dos seus nove departamentos académicos.

Por outro lado, de uma maneira geral, essa tem sido a
tendéncia da Universidade piiblica brasileira, que tem conseguido
mostrar crescimento, mesmo que muito aquém da necessidade, apesar
da contencao de recursos publicos e de outras formas de cerceamento.
O estimulo, ou a cobranga, como se queira, de produgao cientifica
numerosa e concentrada no tempo, a disputa por verbas publicas e por
oportunidade de trabalho assalariado num sistema universitario
publico, que nao so perde espago para as empresas privadas de ensino,
como é invadida pela mesma esfera privada, forca as jovens geragoes a
apresentarem resultados desde muito cedo. Isso oferece um enorme
folego para encontros de iniciagao cientifica, para jornadas cientificas
definidas por temas ou campos cientificos, para congressos e simpgsios.

Dentro desse contexto é que o Simpésio em Filosofia e Ciéncia
tem encontrado as condigoes para o seu significativo crescimento. Note-
se ainda que a FFC tem sido, principalmente, uma Faculdade de
humanidades e que mesmo a sua ampliagao ndo deve mudar esse
fundamento, ainda que haja uma diferenciagao no foco cientifico e
tematico. A prépria definigao essencial das ciéncias humanas é algo
sabidamente problematico, assim como a sua delimitagao.

https://doi.org/10.3611/2005.85-86738-27-1.pi-iv



O ensino e a pesquisa na Faculdade enveredaram pela rota
do entendimento das ciéncias humanas no seu sentido mais amplo, que
abarca desde a arte e a filosofia, passando pelas ciéncias cognitivas e
psicologicas, pelas ciéncias politicas e sociais, pelas ciéncias da educagao
e da informagao. Esse nicleo se extravasa para preocupagoes que
rondam a historia e a geografia, a lingiiistica e a comunicagao social ou
que se materializa num curso seccional das ciéncias politicas e sociais,
tal como as Relagdes Internacionais. Assim, a FFC tem o seu nucleo
original na filosofia, nas ciéncias sociais e nas ciéncias sociais aplicadas,
que foi se ampliando e desdobrando gradativamente.

A ampliagdo mais significativa, porém, ocorreu por uma
‘invasdo’ na area das ciéncias da saude, iniciada com o curso de
Fonoaudiologia, mas que se expandiu recentemente para a Fisioterapia
e a Terapia Ocupacional. A contribuigao da drea de Educagdo Especial
foi muito importante para essa ampliagdo e para a preservagao do
vinculo das ciéncias da satide com as humanidades, no caso particular
da FFC. Busca-se ainda um alargamento para o que se refere ao
ambiente, a qualidade de vida, a satide e a promogao social, elemento
que essencial naquilo que tem sido identificado como politicas piblicas
ou ‘inclusao social’. Assim, um Simpdsio em Filosofia e Ciéncia de
iniciativa da FFC, por meio da sua Comissio Permanente de Pesquisa,
deve necessariamente refletir sobre a vida social, mas também sobre as
razdes da universidade como centro produtor e difusor do conhecimento
que interage com essa mesma vida social e com o Estado.

Esse enfoque se explica e se justifica ao se constatar que a partir
do final dos anos 70 do século passado teve inicio uma mudanga de
concepgio e de abordagem sobre a questdo do trabalho e do
conhecimento cientifico, ao mesmo tempo em que se acelerava o
entrelacamento entre essas problematicas especificas. Essa pode ser
considerada uma faceta fundamental do processo histérico que se
convencionou designar como “globalizagao”. No decorrer dos ultimos
25 anos, aproximadamente, uma notavel aceleracao da producio
cientifica e técnica ndo s6 colocaram em questao varios paradigmas da
ciéncia, propondo novos desafios e novas perspectivas de carater nao
s0 especificamente cientifico como também ético-filoséfico, como se
assistiu também uma pouco perceptivel, mas acentuada concentragao
do conhecimento cientifico e de seu acesso, apesar da maior difusao
dos meios de informagao, nos paises capitalistas mais poderosos e em
algumas dreas limitadas da periferia.

Assim, a discussdo sobre a questao da producgao do
conhecimento e de sua difusao pelo conjunto da vida social constitui
um desafio para qualquer pais que deseje romper com os lagos de
subalternidade e alcangar um padrio de soberania e autodeterminagao



capaz de contribuir para o desenvolvimento da humanidade. Uma parte
significativa desse novo conhecimento cientifico tem se voltado para a
direta aplicacdo no processo produtivo e para o ulterior avango
tecnolégico. O impacto sobre o mundo do trabalho e sobre as concepgoes
cientificas ou menos sobre o curso das transformacdes, acabou por se
constituir em um dos problemas fundamentais para o conjunto das
ciéncias humanas e da filosofia. A introdugao da robética, da quimica
fina, da biotecnologia e da telemdtica no processo produtivo e a
desconstrugao sécio-politica e cultural do mundo do trabalho fabril,
por meio da inovagao tecnologica e gerencial, colocou em questao a
forga explicativa da prépria categoria do trabalho social.

A notével imbricacao entre trabalho e conhecimento
potencializou ambos os elementos da equagao, mas passou a exigir novos
esforgos explicativos da realidade. A questao do trabalho enquanto
processo social produtor de riqueza passou a ser cada vez mais
questionado na sua centralidade, mas passou a se apresentar como um
grave problema a ser resolvido nao sé pelas ciéncias economicas e
sociais, mas com a eventual interferéncia do Direito. A questao do
trabalho passa também, e cada vez mais, a ser novamente um problema
social central, na medida em que se amplia e difunde para areas do
ambiente, da satide, da promogao social, da seguranga publica, da
qualificacao profissional.

Tudo indica, portanto, que o problema do trabalho, deslocado
pela revolugao cientifica e tecnolégica, volta a se apresentar, agora com
aexigéncia de umnovo relacionamento entre trabalho e conhecimento,
entre ser social humano e ambiente terrestre. Nas condigoes de
prevaléncia da revolugao técnico-cientifica e gerencial, que reordena a
forma da acumulagdo capitalista, a relacdao entre trabalho social
produtivo e produgao do conhecimento tendem a se estreitar
dramaticamente, na medida mesmo em que conhecimento cientifico
passa a ser imediatamente mercadoria. Uma problematica que a
Universidade ptiblica nao pode deixar de abordar, ja que tem
implicagoes diretas sobre o produto da sua atividade social e cultural,
sobre a sua autoconsciéncia. Nao s6 o conhecimento produzido é
mercadoria, mas o jovem trabalhador que se forma adquirindo
conhecimento e qualificagdo, também é mercadoria (que pode ou nao
ser trocada por salario).

No entanto, a Universidade age, ou deveria agir, para a
formagao de consciéncias criticas e sujeitos ativos. E precisamente nessa
direcao que seguem as perspectivas que visam inserir a Universidade
como agente ativo e formador de politicas priblicas, que contribuam
para a formacao de uma cidadania democritica, ainda que dentro das
condigdes sempre mais dificeis da globalizagao neoliberal. A

i



Universidade ptblica é, sem diivida, uma instituigdo que opera para a
reprodugao da ordem vigente, mas é fundamental para a producao e a
difusdo do conhecimento; produz conhecimento e trabalhadores para o
capital, mas desenvolve agbes tendo em vista a melhoria da vida social;
é necessdria para que o capital obtenha ciéncia e trabalhadores
qualificados, mas também é necessaria pra que os jovens lenham acesso
ao conhecimento.

E dentro dessa situagdo paradoxal ou mesmo contraditéria
que os ensaios que serao lidos a seguir, recolhidos das edigbes IV e V
Simpésio em Filosofia e Ciéncia, com posicdes tedricas as mais diferentes,
se postam, ainda que de modo implicito, no mais das vezes. Qual seria,
afinal, o espaco para o conhecimento critico da ordem? A Universidade
ainda tem algo a dizer a esse respeito?

Marcos Del Roio
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DIMENSOES DA GLOBALIZACAO: UMA PERSPECTIVA CRITICA

DO CAPITALISMO GLOBAL
Giovanni ALVES'

Nas tltimas décadas do século XX, na passagem para o século
XXI, tém ocorrido profundas transformagdes no sistema capitalista
mundial e nas mais diversas instincias da vida social. Na verdade, nos
ultimos trinta anos de crise estrutural do capital, estd se tornando cada
vez mais perceptivel que vivemos uma guerra civil mundial (expressao
utilizada por Robert Kurz, no livro Colapso da modernizagio (1991)). A
disseminagao mundial do terrorismo politico, a partir de 11 de setembro
de 2001, significou apenas o apice desta nova realidade geopolitica.
Inclusive, esta guerra civil mundial poderia ser considerada a terceira
guerra mundial, uma guerra que assumiria esta forma dispersa,
fragmentdria, de conflitos irremediaveis no globo. Na verdade,
presenciamos o esgar¢amento de um processo de expansao do
capitalismo mundial que, de um certo modo, nos coloca diante deste
cendrio de barbdrie social.

O Brasil esta no interior desse processo, que é um processo
que aprofunda cada vez mais as contradi¢des do capital. Os fatos
corroboram com essa percep¢ao. Abrimos o jornal, ligamos a TV e
percebemos que estd se desestruturando uma série de relagoes sociais,
politicas e culturais que sustentavam a civilizacao do capital e que foram
constituidas no decorrer do século passado, principalmente apéds a Il
Guerra Mundial. Estamos no interior de um ciclo conjuntural bastante
perverso, principalmente depois do 11 de setembro. A crise da
modernizagao assume dimensoes alucinadas. Estando em Sao Paulo,
Toquio, Nova lorque, ou Londres, a percepcao é a mesma. Quer dizer,
estamos diante da exacerbagao das contradigoes sistémicas do capital,
atingindo as mais diversas formas de sociabilidade. E isso nos coloca
diante da busca por interpretagoes, ou seja, por respostas. Georg Lukacs,
um filésofo marxista hungaro, dizia: “o homem é um ser que da
respostas”. Entao estamos, de um certo modo, em busca de respostas. E
essas respostas tém que ser respostas cientificas, respostas racionais,
até para que possamos, de certo modo, intervir nesse processo de forma
conseqiiente, contribuindo para sua superagao efetiva.

Poderiamos dizer que a globalizagio é o resultado de um
processo de desenvolvimento do capitalismo mundial que ocorre hé

! Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho, Faculdade de Filosofia e
Ciéncias de Marilia, Departamento de Sociologia e Antropologia.
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pelo menos quinhentos anos. E 0 momento mais desenvolvido desse
processo de expansdo do capitalismo mundial. Antes de mais nada, ¢
importante apreendermos a particularidade desse momento. Primeiro,
o nome preciso da globaliza¢do é mundializacao do capital. Por outro
lado, podemos afirmar que globalizagao é uma ideologia, e ainda mais: a
globalizac@o é processo civilizatério humano-genérico. Essas sao, portanto,
as dimensoes da globalizagao.

Globalizacao é ideologia; globalizagio é mundializagdo do capital
e globalizagao é processo civilizatério humano-genérico. E intrinsecamente
contraditério esse processo. Se nos nao apreendermos a contradicao
desse processo, nés nao apreenderemos a esséncia, as determinagoes
imanentes deste desenvolvimento do capitalismo mundial. Quando
dizemos que a globalizagio é mundializagao do capital, significa que
ela é mundializacao do capital e ndo mundializagao dos homens, de
homens e mulheres. E mundializagdo do capital, ou seja, um processo
que, ao contrario do que diz a ideologia da globalizagao, ndo € um
processo homogéneo.

A ideologia da globalizagao supoe certa homogeneidade do
desenvolvimento, da modernizacio. Mas nés estamos diante de uma
ideologia. Na verdade, a globalizagao como mundializagao do capital ¢
seletiva, excludente e desigual. Intrinsecamente seletiva, excludente ¢
desigual, porque é mundializagao do capital e é da natureza do capital
estes atributos de seletividade, de exclusdo, de desigualdade. O capital
se desenvolve, desenvolvendo essas formas seletivas, de exclusao. Por
exemplo, quando se fala em globo, na perspectiva do capital, vocé esta
tratando daquelas regides, paises que sao interessantes para 0s
investidores do capital financeiro. Entao alguns continentes, paises e
regioes desses paises nao pertencema esse globo. O globo na perspectiva
do capital nao é o globo geogrfico. Por exemplo, a Africa, muitas regides
da Africa, nao estao no “globo” do capital, nem existem sequer.

O espago para o capital é constituido e selecionado em fungéao
dos interesses de rentabilidade do capital financeiro que da a diregao
deste processo da globalizagdo. Desse modo, comegamos a desmontar
uma ideologia, quer dizer, a ideologia da globalizagio. Ela é seletiva, ela é
excludente, ela é desigual e combinada. Na verdade, vocé tem um
sistema mundial, o sistema mundial do capital, que estd sob a hegemonia
do capital financeiro. O capital financeiro, que impoe a sua logica sobre
as demais fragdes do capital. Quando falamos capital financeiro,
precisamos distingui-lo de outras fracdes do capital - o capital produtivo,
o capital comercial e inclusive, o capital bancério.

Neste atual momento do desenvolvimento do capitalismo
mundial, uma determinada fracdo do capital assumiu uma supremacia
sobre as outras fragdes e esta fragao, a fragao do capital financeiro, esta



imprimindo a sua marca sobre outras fragdes do capital, e este sistema,
o modo de desenvolvimento desse sistema, de um certo modo, estd se
caracterizando pelas qualidades intrinsecas a essa fracao, que é a fracao
do capital financeiro. O préprio capital industrial, o préprio capital
comercial, o capital bancdrio, estao cada vez mais se imiscuindo com a
logica do capital financeiro. E é isso que é a particularidade da
mundializagao do capital. Quer dizer, € o que distingue esse momento
do desenvolvimento do sistema de outros momentos.

Se verificarmos um pouco a histéria do capitalismo moderno,
iremos constatar que ele teve diversos surtos de expansao do capital. No
século XVI, temos o primeiro surto, do inicio da Era dos Descobrimentos,
e depois, do mercantilismo e do colonialismo, do imperialismo. Nos
estamos vivendo um novo surto de modernizagéo, que tem uma
particularidade - ele estd sob a hegemonia do capital financeiro. Temos
que compreender a natureza do capital financeiro para compreendermos
a dimensao desse processo, inclusive essas caracteristicas de barbarie
social que assume o desenvolvimento do sistema, até para que possamos
compreender também as repercussoes da hegemonia desse capital
financeiro nas diversas esferas do ser social. No caso das esferas
produtivas, das esferas politicas, esfera cultural, é como se tivéssemos,
de certo modo, uma difusdo de uma forma de ser de uma determinada
fragao do capital, que é o capital financeiro, que imprime a sua marca a
essa civilizagdo do capital no século XXI, no momento de crise estrutural
que teve inicio nos tultimos trinta anos.

Eis entao a globalizagao, ou mundializagao do capital. Algumas
pessoas dizem: a globalizacao vem desde o século XVI, ou a globalizagao
¢ a mesma coisa que imperialismo. Ora, o que afirmo é que ¢ e ndo ¢, quer
dizer, é claro que é, porque é mais um surto de expansao do capital, um
surto de modo da modernizacdo, que é intrinseco ao modo de produgao
capitalista, de desenvolvimento. Ao lermos o Manifesto Comunista de 1848,
temos aquela sensagao familiar de que o belo manifesto escrito por Marx
e Engels trata da globalizacao. De certo modo, ¢ globalizagao, mas nao
no sentido da globalizagao como mundializagao do capital, tendo em
vista que ela possui algumas caracteristicas particulares, uma
particularidade que da dimensoes qualitativamente novas para a
reprodugio do sistema. E essa dimensao qualitativamente nova é a notavel
hegemonia do capital financeiro, que vai se repercutir sobre as diferentes
dimensaes da sociabilidade. E a partir dela que podemos explicar, por
exemplo, a difusao do toyotismo como forma selvagem de extragao de
sobretrabalho da produgao do capital. E a partir dela que se vai explicar
a difusao estrutural do neoliberalismo enquanto forma politica de
reprodugao sistémica do Estado, das politicas implementadas pelos
governos capitalistas, é a partir dela que nés vamos entender toda a cultura



da pés-modernidade, o impacto no pensamento, nareflexao que se dissemina
a partir dos anos 80.

Em seu interessantissimo livro Condigio Pés-Moderna, David
Harvey nos explica as mudangas da cultura, a partir do desenvolvimento
de um novo regime de acumulagao, a acumulagio flexivel. Mas, na
verdade, a acumulacio flexivel é a forma de acumulagao adequada a
globalizagao, a mundializagao do capital enquanto regime de
acumulacdo predominantemente financeirizado. ~ *

O capital financeiro tem uma natureza muito propria. Ele se
diferencia de outras fracoes do capital, tais como o capital industrial-
produtivo ou mesmo o capital comercial e capital bancario propriamente
dito. O capital financeiro tem uma outra concepgao de tempo, de
temporalidade. A temporalidade do capital financeiro ndo € a nossa
temporalidade, nem ¢ a temporalidade de outras fracdes do capital,
como, por exemplo, do capital industrial. A temporalidade do capital
financeiro é uma temporalidade bastante perversa. Quando falamos
em longo prazo para o investidor nos mercados financeiros, o que para
nés poderia ser anos ou meses, para o capital financeiro sdo apenas
horas ou minutos. E essa mudanca de temporalidade ¢ perversa porque
ela, de certo modo, vai nos imiscuir na dispersao desse capital, que ¢
muito fluido, tendo em vista que busca e tem uma obsessao por duas
coisas: liquidez e rentabilidade.

Entao qualquer mudanga nas regras de jogo, qualquer
mudanga institucional, é algo pavoroso para o capital financeiro. A
democracia e o jogo politico sdo coisas que incomodam o capital
financeiro. Essa é a 16gica da financeirizagao, totalmente avessa a
instabilidade social e politica, mas capaz de engendrar, por si s6,
situacdes cadticas e incontroldveis, do ponto de vista social e politico.
Estarmos diante de uma forma de ser do capital que tem uma dimensao
temporal que ndo é a nossa significa, antes de tudo, uma situacao de
incerteza e contingéncia absoluta. Estranhamento insuportavel,
poderfamos dizer. A aguda contradigao ¢ que a incerteza tende a ser
um pavor para os investidores. Mas é um pavor familiar, tendo em vista
que essa instabilidade no mercado financeiro ¢ algo que ¢ explicado
pela prépria natureza dessa fragdo hegemonica que articula o
desenvolvimento do sistema.

O Brasil se desenvolveu nos tiltimos doze anos, principalmente
a partir da implementagao das politicas neoliberais do governo Collor,
integrando-se nesse sistema da mundializagéo financeira. Nosso pais ¢
um dos paises importantes dentro desse circuito de valorizacao do
capital ficticio. O Brasil é uma peca importante nesse sistema. A
Argentina, diria eu, é um caso paradigmatico, tendo em vista que ¢
também uma pega importante na geopolitica da dependéncia



financeirizada mundial. Por conta das contradigoes que esse proprio
sistema vai criando, ele estd a deriva.

A globalizagdo se caracteriza pela disseminacdo dessa forma
de acumulagdo, uma acumulagao financeirizada e que tende a explicitar
cada vez mais um trago do préprio capital, que é a produgdo destrutiva,
um conceito do filésofo marxista hiingaro Istvan Meszaros. Producao
destrutiva que € intrinseca a légica do capital, mas, diante dessa fracao
do capiltal financeiro, ela se explicita de uma forma mais perversa. E
como se o desenvolvimento do sistema mundial do capital explicitasse
uma natureza que ¢é intrinseca ao capital, mas que no seu momento de
crise estrutural assumisse uma dimensido mais grave, mais barbara, mas
barbara em todos os sentidos.

Meszaros diz-nos algo interessante, quando afirma que
estamos diante de uma das leis fundamentais do sistema soécio-
metabolico do capital, que é a lei da taxa de utilizagio decrescente dos valores
de uso. Quer dizer, estamos diante de uma civilizagao, a civilizagao do
capital, onde os valores de uso, que sao valores de troca, mercadorias,
passam cada vez mais a ter uma utilizagdo decrescente, tornam-se cada
vez mais obsoletos. Hoje, tal lei tendencial assumiu proporgoes absurdas,
inclusive atingindo a prépria forca de trabalho, que é mercadoria.
Quando vocé fala, por exemplo, no desemprego, o desemprego
estrutural, o desemprego massivo, ele é expressdo dessa lei, lei do
sistema socio-metabélico do capital na sua forma mais desenvolvida. E
como se o sistema estivesse incapaz de absorver cada vez mais gente, e
isso nos diversos pontos de desenvolvimento da modernizagao do
planeta.

Uma das maiores preocupagoes da atualidade é com a falta
de empregos. Quer dizer, hoje se tornou uma preocupagao global de
homens, mulheres e governos, a constituicio massiva de uma
superpopulacdo relativa, um exército industrial de reserva, de maneira
que, diante da dindmica da mundializagdo financeira, esse traco assume
uma dimensdo qualitativamente nova. O que é que significa isso?
Significa que aquilo que era um exército industrial de reserva, uma
superpopulacao relativa tende a se interverter, nas suas bordas, em
exclusao, em exclusdo social, pessoas que jamais serdo incorporadas na
légica de produgao de capital. Pessoas que inclusive estao clamando
por exploragao. Eis um dos tragos regressivos do sistema em sua forma
mais desenvolvida, sua forma de crise, quer dizer, as pessoas estao
pedindo ao capital, “por favor me explorem”, tendo em vista que, pior
do que ser explorado, é ser excluido, no sentido de que ndo vao estar no
espago da reprodugao da civilizagao do capital. Isso atinge as mais diversas
regides e paises deste planeta. E uma dimensao da barbirie dessa
civilizagdo do capital.



No comego do século XX, Rosa Luxemburgo colocou a seguinte
questao: socialismo ou barbarie. Mas nés ja vivemos na barbarie, o século
XX foi a porta de entrada para a barbarie, nds ja vivemos a barbarie. A
nossa luta, o grande desafio é tentar resistir, é tentar conter, ir além da
barbarie, da barbarie que é intrinseca a civilizagao do capital. Certa vez,
em junho de 2002, o Jornal do Brasil apresentou a seguinte manchete:
“Wall-Mart é acusada de trabalho escravo”. Vejam bem: WallMart é
uma das maiores redes varejistas dos Estados Unidos, o pais capitalista
mais desenvolvido do mundo. A rede varejista estava sendo acusada,
no Kansas, nos EUA, pelos seus funcionarios, de trabalho escravo.
Trabalho escravo no pais que representa o dpice, o fop, da civilizagao
do capital. Eis uma notavel evidéncia de uma forma regressiva de
desenvolvimento do sistema. A noticia salientava que os gerentes sao
acusados de trancar funciondrios ap6s o hordrio. Estamos diante de um
processo societdrio de exploragao que nao caracteriza apenas suas
formas mais arcaicas, mas estd no interior de suas formas mais
desenvolvidas.

De certo modo, isso mostra que a mundializagao do capital
tende, na medida em que esta sob a hegemonia do capital financeiro, a
explicitar e a fazer com que aqueles constrangimentos mais perversos
da légica do capital consigam articular o local e o global. Essa disjungao
local-global se tornou muito relativa. Podemos estar no Kansas, nos
Estados Unidos, e observar trabalho escravo; assim como estar em Ponta
Pora, no Mato Grosso do Sul, e presenciar trabalho escravo. E como se
o capital financeiro conseguisse dar uma nova qualidade a essa disjungio
e isso explicita as contradi¢oes de um sistema mundial do capital.

No mesmo Jornal do Brasil, logo na pagina anterior: “Pobreza
ja chega a 51% na América Latina”. Quer dizer, é interessante como a
leitura hoje dos jornais ndo consegue mais conter essas contradicoes.
Elas estao a flor da pele. Cabe ao leitor estar capacitado e preparado
para poder apreender esses fragmentos e articuld-los numa perspectiva
critica, cientifica, de critica do capital. Por isso, hoje, mais do que nunca,
é fundamental uma teoria critica do capital.

O tema da globalizacao tem de certo modo se disseminado
pelas mais variadas dreas das ciéncias sociais, filosofia, geografia,
histéria, sociologia, antropologia, economia. E como se a globalizagao
se tornasse uma imagem muito forte da nossa época, mas poucos autores
conseguem, de certo modo, ir além da fenomenologia da globalizagdo,
caindo numa leitura impressionista, nao conseguindo aprender a logica
desse processo, que é a ldgica do capital, e de uma fragao especifica do
capital, que € o capital financeiro para, a partir dai, percebermos um
sentido, uma dire¢do complexa desse proprio desenvolvimento.
Inclusive para que possamos identificar essas formas de contradicio



em seus mais diversos elementos. Para que nés possamos estar refletindo
- e isso é uma tarefa importante para o pensamento - uma reflexao
criativa sobre esse novo patamar de desenvolvimento das contradicoes
sécio-metabdlicas do capital, que provoca elementos qualitativamente
novos, e uma série de novas relagoes. Falei da relagao local-global, mas
eu posso salientar também a relagao espago-tenpo.

Por exemplo, David Harvey, no livro supracitado, faz
sugestoes interessantissimas. Ele vai dizer que uma das caracteristicas
principais deste novo regime de acumulagao de capitais, acumulagao
flexivel, é a compressio espago-tempo, essa ruptura da temporalidade que
é intrinseca a esta légica do capital financeiro, esta aceleragao da vida,
do cotidiano. E como se os mercados se tornassem uma coisa meio
obsessiva. Se vocé for verificar, o investidor esta hora a hora ligado nos
informes para verificar como é que esta a bolsa em Sdo Paulo, em Toquio,
em Londres, como é que fechou 0 Dow Jones, Nasdaq, Bovespa, como é
que estéd a cotagao do délar, do Euro, do Ien; como € que estao as agoes.
E uma obsessdo pela valorizagao de papéis (acdes, titulos publicos,
moedas). E essa dimensio da temporalidade se perverte. E uma perverso
da temporalidade, tendo em vista que as pessoas tendem a organizar suas
vidas ndo mais de acordo com aquela forma de temporalidade ligada ao
ciclo de vida humana, de homens e mulheres comuns.

Isso tem rebatimentos até no mundo do trabalho, por exemplo,
a questao do emprego; em outras épocas, as pessoas eram ensinadas
que iriam crescer, estudar, ter diploma, entrar numa empresa, trabalhar
a vida nessa empresa e se aposentar. Isso era umciclo de vida de homens
e mulheres que pertenciam a civilizagao do capital, que tinha uma
dinamica, uma légica diferente. Mas hoje isso mudou por uma série de
transformacdes qualitativamente novas no sistema, ou seja, vocé cresce
(muitas vocé nio cresce), vocé estuda e muitas vezes vocé nao consegue
ter acesso; ter um diploma, mas ele ndo garante nada, mesmo que vocé
tenha um emprego, ele ndo é para toda a vida. O que eles estdo dizendo
é que hoje vocé estd aqui, mas amanha vocé pode ndo estar e, com
certeza, nao vai estar durante toda a vida. Na verdade, durante o tempo
de vida podemos ter varios empregos, tendo em vista que a propria
nocao de emprego mudou; nao é mais o emprego estdvel, mas, sim o
emprego tempordrio, o emprego precdrio, emprego parcial, e isso atinge
nossa vida, nossa personalidade e cardter. Inclusive, um sociélogo
americano, Richard Sennet, escreveu um livro interessantissimo, A
corrosio do cardter, onde mostra o impacto das transformagdes do
capitalismo flexivel (expressdo utilizada por ele) sobre o cardter das
pessoas, um sistema que vai corroendo o carater, 0s valores. Que valores
nés vamos ensinar para nossos filhos, vivendo num mundo onde tudo
é instavel, tudo muda - hoje eu estou aqui, amanha posso nao estar, e



isso tem impactos muito grandes nos individuos, nos homens e nas
mulheres tal. Esta é a aceleragao da temporalidade.

Por outro lado, a dissolugao do espago, a questao do espago ¢
uma coisa muito forte. E claro que isso é um processo que vem desde a
revolugao industrial, com o desenvolvimento dos meios de comunicagao
e transportes, que hoje assumem dimensdes assustadoras, tanto que
muitos autores colocam isso como sendo uma das grandes vitrines da
globalizagdo. O desenvolvimento desses novos meios de comunicagao
e de transportes contribuiu para que eles se tornassem mais baratos,
nos tltimos 30 anos. Podemos estar hoje em Curitiba e daqui a algumas
horas em Sao Paulo, Fortaleza, Flérida. Hoje temos outra relagio com o
espago. E isso é um elemento que, de um certo modo, pertence a esse
sistema onde a temporalidade se fragmenta e o espago é abolido pelo
tempo. Marx tem uma expressao belissima nos Grundrisse, quando diz
que o desenvolvimento do capital se caracteriza pela aboli¢ao do espaco
pelo tempo, porque “time is money”, e tem outra expressao no livro
Miséria da Filosofia, que diz: “o tempo é tudo, o homem ¢é nada, senao a
carcaga do tempo”.

Quer dizer, essa idéia da ditadura do tempo, o tempo como
elemento importante da valorizagao do capital, imprime a sua marca
na civiliza¢ao, em todos nds, homens, mulheres. 56 que, com a
mundializacdo do capital, esses elementos se acirraram; com a
supremacia do capital financeiro, esses elementos se tornaram mais
perversos e colocaram desafios imensos para esse processo de
civilizacao.

Tratamos até agora da globalizacao como mundializacido do
capital. Este lado perverso do desenvolvimento do capital, do sistema
soécio-metabdlico do capital. Capital é barbdrie. E barbdrie, na medida
em que se desenvolve cada vez mais a exploragio em suas formas mais
brutais e selvagens, desenvolve-se a exclusao, desigualdade. Mas
vejamos o seguinte —é importante que fagamos um exercicio, um esforco
para apreender este processo como sendo intrinsecamente contraditério,
ou seja, a contradigdo é visceral nesse sujeito capital. Hd uma passagem
de uma das obras do Marx que diz: o capital é a “contradicao viva”.
Mas o que seria uma “contradigao viva”, essa figura utilizada por Marx?
Ela significaria aquela contradigao que pulsa e que bate e que nos
surpreende, como a propria vida (e a morte). O que significa isso?
Significa que nés nao podemos apreender esse processo de
desenvolvimento mais avangado do sistema mundial do capital, em si,
nao apenas como barbirie, mas também como um processo civilizatério
humano-genérico. E isso de certo modo exige um certo esforco do
pensamento, porque € necessdrio esclarecer uma questao metodolégica.
Por exemplo, que é 0 real? Que é a realidade? A realidade nio é apenas
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aquilo que é dado de imediato; a realidade ndo é apenas aquilo que esta
diante de nés. O que esta diante de nos € a barbarie do capital; sao esses
elementos que podemos apreender por meio desses fatos que temos
apresentado. Mas existem possibilidades concretas para o desenvolvimento
do género humano. E essas possibilidades concretas, que sao imanentes
ao ser da mundializagdo do capital, compoem e exarcebam a contradigdo
que é intrinseca ao sistema.

O que quero dizer € que o capitalismo é um modo de producao
que na medida que desenvolve de forma ampliada a exploragao da forga
de trabalho, para acumular cada vez mais valor, de mais-valia, ele
desenvolve ainda, a exaustao, as forgas produtivas do trabalho social.
Isso é intrinseco ao capital: o capital desenvolve a producao social, a
produgdo se torna cada vez mais socializada, ele desenvolve a
individualidade em si dos individuos, dos homens e mulheres. Inclusive
para se apropriar dessas novas forgas, das novas forgas sociais, que sao
resultado desse proprio processo.

O capital é um sujeito apropriador, usurpador dessas forcas da
natureza. Sao intrinsecos a esse sistema de controle do metabolismo
social do capital. E isso vem desde as formas mais primitivas de
acumulagao, do processo de trabalho, quando nao se tinha desenvolvido
tanto, por exemplo, as técnicas e as tecnologias. Muitas vezes, as antigas
manufaturas do século XVIII tinham que ficar préoximas de fontes
naturais. As quedas de dgua, osrios, quer dizer, eram apropriadas pelo
capital, que tem essa capacidade de “usurpar” forgas naturais que sdo
desenvolvidas por ele, mas que, de um certo modo, como salientou o
velho Marx, criam a base para sua prépria supressao. E uma das forgas
naturais que o capital desenvolve nesse processo é a produgio social. Hoje,
com a mundializa¢do do capital, a producdo estd cada vez mais
socializada. Nunca, na histéria da humanidade, o trabalho e a produgéao
estiveram tao socializadas, no sentido de pensarmos inclusive as
possibilidades concretas do género humano; no sentido de estarmos diante
de elementos que se tornam absolutamente inadequados para essa forma
social, que é a forma social do capital. Quando Marx afirmava, no
Capitulo Sexto Inédito, que o sistema desenvolve a base de sua propria
negacao, ele estava lidando com elementos da contradigdao, com
elementos que exigem a articulagiao entre globaliza¢do como
mundializagao do capital e como processo civilizatério humano-
genérico.

Quer dizer, o capital desenvolve cada vez mais o poder social
do género humano, s6 que esse poder é estranhado e se defronta conosco
como o poder do capital, um poder que nunca esteve tao desenvolvido
como em nossa época, e que se objetiva, por exemplo, nas conquistas
das tecnologias, das técnicas e da ciéncia.



Essa contradi¢do entre aquilo que nds somos e aquilo que nos
poderiamos ser, enquanto possibilidade concreta, nao é fantasia. E
importante estar acompanhando, de perto, o desenvolvimento da ciéncia
e da técnica, tendo em vista que esse desenvolvimento em si, no seu
sentido amplo, tende a colocar a base material da propria supressao
dessa forma social. Mas ele coloca a base tio-somente enquanto
possibilidade concreta. Nao é no sentido de um determinismo - ele s6
coloca elementos que acirram objetivamente as contradigoes no sistema
(cabe aos homens darem a devida resposta sécio-politica).

O melhor exemplo é a questao da rede, da internet, do
desenvolvimento dessas novas tecnologias digitais. Essas tecnologias
digitais sao totalmente recalcitrantes a 16gica do valor de troca; basta
ver essa luta judicial entre as grandes gravadoras e esse formato MP3,
porque a légica desses novos artefatos técnicos é recalcitrante a logica
da escassez, que é intrinseca A 16gica do capital, isso ha muito tempo.
Mas, de um certo modo, os jovens que lidam com tais novos arcabougos
técnicos estdo tomando consciéncia disso. E como se o sistema estivesse
diante de uma contradigao tao exacerbada, que aquela base que ele
desenvolveu ndo é mais adequada a sua forma social, que € forma social
do capital. A forma material nao é mais adequada a forma social, e abre
um campo de contradigdes que tem que ser explorado pelos movimentos
sociais. Isso é um elemento importante.

E claro que ndo quer dizer que o comunismo esté logo ali.
Significa apenas que a globalizagao como mundializagao do capital, na
medida em que ela é processo civilizatério humano-genérico, acirra as
contradigdes, colocando elementos que, dependendo na verdade dos
intelectuais orgéanicos anticapitalistas, apresenta novos elementos que
podem contribuir para que para nés possamos avangar para além do
capital. Mas isso é tarefa do processo da [uta de classes. A historia é um
processo aberto, nés podemos ou nao realizar essas possibilidades
concretas e é isso que tem que ser colocado, quer dizer, o processo
civilizatério humano-genérico é efetivo, apesar de ser negado, e ¢ uma
efetividade espectral (conceito desenvolvido, ainda de forma
embriondria, no livro Dimensdes da Globalizagdo).

Quer dizer, o que é uma efetividade espectral? O que é um
espectro? Marx inicia o Manifesto Comunista dizendo que “um espectro
ronda a Europa, o espectro do comunismo”. Significa nao apenas uma
ideologia que assusta os poderes constituidos, mas, antes de tudo, uma
possibilidade concreta. Ha um filésofo marxista alemao, Ernst Bloch, que
trata da utopia e diz que o marxismo proclama a utopia concreta, nao a
utopia abstrata. A utopia concreta significa que, quando falamos em
comunismo, estamos falando de algo que é uma possibilidade concreta,
é umainda-ndo-ser, nao um ideal arbitrario (o que distinguiria, como fez
Engels, o socialismo cientifico do socialismo utépico).

12



Desse modo, em pleno século XXI, estamos imersos em formas
de efetividade espectral. A globalizagdo é mundializagio do capital, é
barbdrie. Entretanto, nos vivemos a barbdrie nao como os homens pré-
histéricos a viviam, mas vivemos imersos num mundo de efetividades
espectrais, de possibilidades concretas, frustradas pela logica do capital.
Apesar de frustradas, elas nao deixam de ser efetivas, o que significa
que tendem a mover as esperangas de movimentos sociais que lutam
contra esse sistema do capital.
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TRABALHO E CONHECIMENTO: DESAFIOS DE UMA CIENCIA

PARA O HOMEM!
Marcos Tadeu DEL ROIO?

A especificidade humana pode ser definida por um complexo
de capacidades naturais, como o trabalho e a linguagem, derivados de
um conjunto de caracteristicas anatomicas que possibilitam a construgao
de uma segunda natureza, a qual pode ser chamada de “cultura”. A
“cultura” é produto da capacidade humana de moldar o ambiente
natural de forma a adapta-lo a seus designios, por meio do trabalho. O
trabalho pode ser visto como o fundamento da sociabilidade humana,
na medida em que é por meio do trabalho que se estabelece o vinculo
imediato entre o homem natural / social com a natureza da qual o género
humano se desdobra. O trabalho, no entanto, exige uma capacidade de
projecao, de ideagao, de teleologia daquilo que redundara do ato mesmo
do trabalho.

Assim, a sociabilidade humana exige também a existéncia da
linguagem para que o trabalho seja efetivamente o criador de uma
segunda natureza, produto do arbitrio e da imposi¢ao do homem como
ser social. E somente por meio da aprendizagem que o produto do
trabalho se transforma em conhecimento acumulado e em forma
especifica de apropriacdo da natureza, ou seja “cultura”. Outros
primatas tém a capacidade de alterar o ambiente em seu beneficio, assim
como formas rudimentares de linguagem, mas nao tém a capacidade
de arbitrar sobre o ambiente, ou seja, de criar representacoes e projegoes
que configuram um conhecimento especifico da natureza que ¢é a
“cultura”.

1 Este texto foi a conferéncia de abertura do V Simpésio de Filosofia e Ciéncia da FFC-
UNESP, realizado entre 3 e 6 de junho de 2003. O préprio cardter e a finalidade do
texto, destinado inicialmente a ser uma exposigao oral, explicam a auséncia de notas e
de referéncias bibliogrificas. No entanto, é necessdrio que se esclarega, até para que
nio se venha supor o absurdo de uma completa auto-suficiéncia do autor, que este
texto buscou alicercar-se principalmente em KARL, Marx. A ideologia alema (Fuerbach).
Sao Paulo: Hucitec, 1985; KARL, Marx. Elementos fundamentales para la critica da la
cconomia politica (Grundrisse). México: Siglo XXI, 1987; LUKACS, Georg. Ontologia
dell’essere sociale. Roma: Riuniti, 1981, 2v e MESZARQOS, Istvan. Para além do capital. Sao
Paulo: Boitempo, 2002.

? Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Faculdade de Filosofia e
Ciéncias de Marilia, Departamento de Ciéncias Politicas e Economicas.
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A origem do género homo encontra-se em uma diferenciacao
da familia dos hominideos, que ocorreu cerca de 4 a 5 milhdes de anos
atras, em razao de transformacgoes ambientais e da evolugéo biolégica.
Embora a datagao e os detalhes do processo de diferenciagao sejam muito
polémicos, pode ser dado por estabelecido que o género homo é aquele
capaz de aprendizagem relativamente complexa, dai ser capaz de
trabalho e de arbitrio, e, logo, de alguma forma embrionaria de cultura.
O processo de hominizagao, ou seja, aquele processo biologico que
culmina na constituicio do atual homo sapiens, ocorre vinculado ao
processo de humanizagao, ou seja, o processo histérico cultural que traz
o complexo cultural humano aos tempos atuais e a suas perspectivas
de transformagao.

O género homo surge a partir de necessidade coletiva da coleta
e da caga, deixando de ser um animal vegetariano para ser um animal
cacador de outros animais. A necessidade da caga em busca da
sobrevivéncia induz a moldar o ambiente, a fim de superar os seus
limites naturais como cagador. Da elaboracao de estratagemas e de
instrumentos para a caga e do seu uso social é que surgem o trabalho e
a linguagem e dai o conhecimento e a cultura.

O nicho cultural humano, aquele pequeno pedago de natureza
transformada pelo trabalho, sofre o avassalador predominio do ambiente
natural. A organizagao da vida social é simples e em muito se assemelha
a sociabilidade dos outros hominideos. Mas, com o passar dos milhoes
de anos, o corpo e o cérebro do hominideo fomo aumentou em tamanho
e complexidade, provavelmente com um certo direcionamento para a
habilidade predadora.

Assim, também a cultura se refina com a criagao de
instrumentos de trabalho mais aperfeigoados, o que exige um
conhecimento maior. Isso significa que a capacidade humana de se
apropriar do ambiente natural segundo os seus designios foi se
ampliando, na medida em que o processo de hominizagao avangava. O
controle do fogo pelo homo erectus, cerca de 600 mil anos passados, é
um marco dos mais importantes.

Aparentemente, o surgimento do homo sapiens, perto de 200
mil anos passados, foi uma evolugao linear a partir do homo erectus e
que, de inicio, teve um significado histérico-cultural pouco perceptivel.
Um novo e significativo grau de complexidade cultural apareceu cerca
de 40 mil anos atrds, quando o homem havia ja atingido uma difusao
territorial bastante grande, estando certamente presente na Africa, Asia,
Europa e talvez até mesmo nas Américas.

Por todo esse longuissimo periodo, que perfaz quase todo o
tempo de existéncia do género homo, o trabalho humano agiu
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basicamente sobre aquilo que o ambiente oferecia, como minérios,
plantas e animais, particularmente a pedra, a madeira e o osso - a
matéria-prima essencial para a construgao de artefatos - tendo mesmo
alcancado um grau acentuado de diversidade e perfeicio. A cultura se
reproduz pela aprendizagem do conhecimento adquirido no processo
de trabalho, mas também pelo conhecimento das representacoes criadas
sobre o ambiente natural, que é apenas uma outra forma de apropriagao
pelo homem. Essas representagdes sao explicagdes para fendmenos dos
quais 0 homem nao tem conhecimento real, efetivo, cientifico. Ha um
conhecimento alienado, no sentido de que é uma apropriacao
meramente arbitrdria da natureza, que adquire uma determinada
representagdo, inclusive sob a forma de arte. A nogao do sagrado, assim
como o mito e o rito, sao uma necessidade humana em uma determinada
fase de desenvolvimento histérico-cultural.

Uma grande inovagao cultural produzida pelo homo sapiens
ocorreu cerca de 8-10 mil anos atras: o controle do ciclo de algumas
plantas gerou a agricultura sedentaria, inicialmente em algumas areas
férteis em torno de alguns rios, que, em concomitancia, exigiu a invencao
da ceramica. Em épocas proximas uma das outras, a agricultura e a
ceramica se desenvolveram na Mesopotamia, no Egito, na India e na
China. Mais tarde, surgiram também na Meso-América e na América
Andina. A partir de entao, foi possivel a existéncia de um excedente na
producao, que deveria ser armazenado. A divisao social do trabalho se
desdobrou em poder politico e em novas formas de alienagao ou de
projegoes arbitrarias sobre a natureza. A partir desse momento historico
fundamental, processa-se uma contradicao entre a comunidade tribal
original e a individualidade humana.

O surgimento da exploragao do homem sobre o homem, do
poder politico e da contradi¢ao comunidade / individualidade coincide
comnovas formas de mito e religiao, que tendem a deslocar o feminino
do centro da reprodugdo da vida social para o dominio do masculino,
da terra para o céu. Assim, a Historia, tal como a entendemos, é um
longo processo de apropriagao da natureza por parte do trabalho do
homem social e que se manifesta como conhecimento passado para as
geragoes seguintes, por meio da aprendizagem do processo de trabalho
e das representacdes do mundo. Os limites do conhecimento sao
supridos pela intervencao do arbitrio ou das formas alienadas de
explicagao do mundo natural (mito, religido e ideologia), de modo que
também o processo de trabalho, ele mesmo, deve encontrar uma
explicacao e uma representacao ideolégica.



A humanidade, a partir desse evento fundamental que foi a
descoberta da agricultura, organizou-se em formas sociais relativamente
variadas e logicamente concatenadas, no seu desenvolvimento, quando
vistas do ponto de vista do processo de trabalho e da sua exploracao,
assim como do ponto de vista do processo de humanizagao. A forma
original do processo encontra-se na tribo, na comunidade, que é também
amais estavel e duradoura, até por preservar os vinculos sociais naturais.
E da tribo que surge a forma social, que pode ser identificada como
oriental, tal qual apareceu na China, na India, na Mesopotamia, no Egito,
no Peru e no México, com as suas significativas semelhangas e diferencas.

Na China, a comunidade encontrou a sua representagao num
Estado extenso, forte e duradouro; na India, na maior parte do tempo,
as comunidades conviveram lado a lado, mas geraram uma
diferenciagao social baseada em castas; na Mesopotamia e no Egito, a
evolugao levou a forma social baseada no trabalho escravo, que se
difundiu depois por toda a bacia do Mediterraneo. A forma social
oriental indiana se desdobrou na forma eslava e esta na forma germanica,
cada uma mais avangada que a outra do ponto de vista da emancipagao
do individuo humano da comunidade original. Isso em razao das
diferengas que foram surgindo no processo de trabalho e na geracao do
excedente.

O processo de trabalho encontra-se em maos do trabalhador
e este se sente como parte da comunidade nas formas orientais, eslava
e germanica, ainda que em modos diferentes. No escravismo, o
trabalhador é ele mesmo um instrumento de trabalho que pertence a
comunidade. Quando o escravismo antigo entrou em crise e se chocou
com a forma social germanica, teve origem uma nova forma social, que
foi o feudalismo ocidental. Nesta, o trabalhador voltava a contar com o
dominio do processo de trabalho, mas estava preso a terra, que
fundamentava a hierarquia feudal.

Desde o surgimento do excedente econdmico, com a
acumulacio e circulacdo da riqueza social, estiveram presentes, sob
formas determinadas e posicoes diferenciadas e embriondrias, o capital
e o mercado, mas sempre de modo subsumido a comunidade idealmente
constituida. Assim, também o conhecimento se organizava de diversas
formas, mas o predominio era sempre do arbitrio ideol6gico humano,
que subsumia o conhecimento cientifico no mito ou na religiao.

A crise do feudalismo, particularmente no modo em que
ocorreu na Inglaterra, criou as condicoes para a emancipagao do
mercado e do capital como instancias particulares da vida social, que

18



tendiam a sobredeterminar o conjunto da forma social ao dissolver as
instancias comunitdrias e suas representagoes ideoldgicas. E com isso
criou também a condigdo para a emancipacao da propriedade privada
individual, e do préprio individuo, das pregressas imposigoes postas
pela auto-representacao arbitraria da comunidade.

De tal modo, o préprio conhecimento cientifico encontrou um
espago social auténomo, ao possibilitar que individuos notaveis se
enveredassem por esse novo caminho, fazendo uma recopilacao do
conhecimento humano acumulado e submetendo-o ao crivo critico dessa
nova perspectiva. Percebe-se entao que a emancipacao do capital e do
mercado possibilita também a emancipagao do conhecimento cientifico,
ainda que dentro dos limites da nova forma social em gestacao, aqueles
impostos pelo mercado e pela propriedade privada do capital.

A progressiva extingdo das terras comunitdrias inglesas,
transformadas em propriedade privada do capital (aproximadamente
entre 1580 e 1730), associada a uma produgao manufatureira de crescente
demanda, a separagao do trabalhador dos seus instrumentos de trabalho
-emesmo do controle do processo de trabalho - e ao saque das riquezas
produzidas num mercado mundial, determinado ainda de forma
preponderante pela ordem feudal, tornou possivel uma extraordinaria
inovagao na trajetoria do homo sapiens: a emancipacao do individuo da
comunidade e a criagdo do maquinismo.

Madquinas existiam desde os primérdios da divisdo social do
trabalho, mas o maquinismo tem o significado da criagdo de maquinas
que produzem outras maquinas. Mas a forma social que da origem a
essas maquinas € a mesma que emancipa o individuo da comunidade,
sob a forma de proprietario privado dos meios de produgao, sob a forma
de capitalista, portanto. Assim, contraditoriamente, o trabalho social
fica subsumido a maquina e a produgao da riqueza social é apropriada
de forma privada, de modo a implicar o trabalho abstrato em capital
acumulado sob a forma de maquinas, terras ou dinheiro. Dessa maneira,
apenas os proprietarios privados do capital aparecem efetivamente
como individuos emancipados. Essa emancipagao se manifesta na forma
de Estado do capital e em complexo ideolégico do capital, que faz com
que todos os homens paregam emancipados dos lagos comunitarios e
das ordens hierdrquicas, a partir do momento em que passam a fazer
parte do mercado capitalista.

Mas, na realidade, a forma pela qual surge o maquinismo,
sob a propriedade privada do capital, além do fato de romper os vinculos
de comunidade e transformar a propriedade privada individual e o
mercado em fundamento da vida social, expropria o conhecimento
contido no trabalho artesanal e na manufatura e o transfere para a
maquina e para o capital. Expropriado da terra comum, expropriado
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dos instrumentos de trabalho, expropriado do seu saber pelo processo
de acumulagdo do capital, ao homem, sob a aparéncia de emancipagao
politica, resta apenas a sua forga de trabalho, a sua capacidade de
transforn'lar anaturezaea cultura.

O surgimento do maquinismo, portanto, ocorre em meio a
contradic¢do entre o trabalho social do homem (comunidade) e a
emancipagao individual alcangada pela apropriagao privada da riqueza
social, sob a forma de capital, de modo que nao se pode inferir que o
trabalho seja emancipado, sendo mais verdadeiro o contrario. O trabalho
social tem o seu produto alienado sob a forma de mercadoria, que é
privadamente apropriada pelo capital, por meio da mais-valia gerada
no processo produtivo.

Na forma social capitalista, nio hd como negar, tanto o
trabalho como o conhecimento humano acumulado se voltam
prioritariamente para os interesses da acumulacao privada da riqueza
social e do conhecimento. A emancipagao politica dos homens apenas
cria a projecao de uma igualdade definida pelo mercado capitalista, de
modo que é uma condigao necessaria para a expansao indefinida do
capital e do mercado determinado pelo valor de troca da forca de
trabalho.

Uma real emancipagao da individualidade do homem social
da comunidade exige a apropriagao coletiva dos meios de produgao e
do conhecimento no processo de reprodugao da vida social. A liberdade
individual genérica pressupoe a construgao de uma nova comunidade
humana, que garanta um crescente controle coletivo sobre os processos
naturais e sécio-historicos, para o que a socializagiao das maquinas e do
conhecimento cientifico é imprescindivel. Nesse processo, a qualidade
do arbitrio humano exercido sobre o mundo natural tende a se modificar
profundamente, na medida mesmo em que avanga o conhecimento
cientifico e este deixa de ser propriedade e usufruto apenas de uma
parte restrita da humanidade.

O processo de concentragao e centralizagao do capital leva a
formagao de grandes empresas capitalistas e a compenelragao entre
capital bancério e industrial, além da expansao do Estado em direcao
ao mercado capitalista. A nova dimensao dos conflitos entre interesses
capitalistas e entre Estados que expressam os interesses parcialmente
coletivos do capital leva consigo a necessidade de novos conhecimentos
cientificos e da inovagao tecnologica, para que a contenda possa ser
travada com possibilidade de vitéria.
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Nao bastasse isso, o capital tem que fazer as contas com a
latente subjetividade antagonica gerada no seio do mundo do trabalho,
que percebe em modo embrionario que a sua emancipagao exige nao
apenas as liberdades politicas, ainda que estas sejam necessérias para
melhor travar o seu combate, mas a emancipacao do trabalho, a sua
reapropriagao como esséncia do homem, como ser social e histérico. A
ampliagao das liberdades politicas, em grande medida, é o bastante para
conter a subjetividade antagonica, pelo menos enquanto existe uma vasta
periferia colonial a ser conquistada, cujo saque beneficia também
algumas parcelas da classe operdria, que se torna associada do
imperialismo capitalista.

O capital, no entanto, nao sé com o fito de ampliar a sua
produtividade e competitividade, mas também com aquele de sujeitar
ainda mais o trabalho, reorganiza o préprio processo de trabalho, de
modo a concentrar o conhecimento na maquina e no processo de
organizacao do processo produtivo. Assim, o trabalhador se vé
expropriado também da capacidade de visualizar a realizagao do
processo de trabalho como um todo, da projegao do produto pronto a
ser entregue ao patrdo, passando a vivenciar apenas uma parcela da
produgao da mercadoria. Tornando-se mais complexo, o processo de
trabalho também se diversifica, exigindo uma significativa ampliagao
do setor de servigos (estatal e privado).

Um novo ciclo expansivo do conhecimento humano
apropriado pelo capital se dd entao sob a rubrica de taylorismo-fordismo.
Durante toda essa fase, que marcou o século XX, o mundo do trabalho
fabril se organizou sob a forma de fortes sindicatos e partidos politicos,
tendo conseguido ampliar direitos politicos e sociais. Esse avango, em
grande medida, contou com a contribuicao da revolugao socialista russa
e dos movimentos de resisténcia antiimperialistas, nas colénias, tendo
apenas tangenciado uma subjetividade antagénica a ordem do capital.
Os seus limites também se vinculam a precariedade das experiéncias
de transigao socialista do século XX, que desenvolveram as forgas
produtivas e o conhecimento cientifico, mas nao possibilitaram a
apropriagdo e gestdo coletiva do processo de trabalho e da produgao
social.

No entanto, a partir dos anos 70, a fase designada como
fordista e imperialista da acumulagao do capital, que se baseava na
organizagao “cientifica” do processo de trabalho, em uma continua
alocagao do conhecimento cientifico, em investimentos estatais e na
busca da ‘regulamentagio’ do processo social, por meio de um pacto de
“representagdo democratica” e de direitos sociais do trabalho, chegou
a um impasse. A reivindicagdo operaria por mais direitos e pela ulterior
ampliacido da “representagdo democritica” ameagava a propria esséncia
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de um acordo que pressupunha a subalternidade do mundo do trabalho
diante dos designios do capital. Por outro lado, a produtividade dessa
forma de gestao do processo de trabalho alcangava o seu limite, no que
tange a competitividade entre as maiores empresas capitalistas,
ameacando uma estagnagao nas taxas de exploragao do trabalho. Do
mesmo modo, o Estado perdia a sua capacidade de investir, ameagando
o consenso social. O resultado é que o capital adentrou por uma fase de
crise estrutural gigantesca, da qual nao tem encontrado saida.

A crise do capital coloca imediatamente em pauta o problema
de como conter a queda na taxa de acumulagao e de como dar inicio a
um novo ciclo expansivo. De imediato, do ponto de vista I6gico, colocou-
se a necessidade de uma nova onda de inovagao técnico-cientifica que
inserisse mais capacidade produtiva e conhecimento nas maquinas,
culminando na criagao de robds. Depois, foi necessario que se criassem
os meios para que uma fabulosa gama de conhecimento e informagao
pudesse ser armazenada e, a0 mesmo tempo, estar disponivel a um
rapido acesso e transmissao, tendo sido necessaria uma grande inovagao
na microeletrdnica, para que se realizasse a revolugao informacional.
Por tltimo, ocorreu uma inovagao na organizagao do processo de
trabalho e no seu gerenciamento, que veio a chamar-se toyotismo.

Com essas medidas, tornou-se possivel um emagrecimento e
dispersdo da grande empresa, que pode alocar partes do conjunto onde
o controle e a exploragao do trabalho humano sejam maiores, onde a
produtividade do capital oferega maior forga e enfrente menor
resisténcia de alguma eventual forca social antagonica. O resultado € a
ruptura das linhas de defesa do mundo do trabalho, a desorganizagao
do seu perfil social, de suas institui¢des e de sua cultura politica,
possibilitando a expropriagédo radical do trabalho.

Ha um crescimento exponencial do proletariado mundial,
considerando que o capital ja atingiu todos os rincoes da terra. Mas ¢é
um proletariado multifacetado, cada vez menos branco e menos
masculino, mais multiétnico e feminino. Também é um proletariado
que passa do trabalhador radicalmente expropriado ao operdrio
intelectual, transitando por uma gama de formas de submissao e
processos de trabalho de fases passadas da historia do capital. Um
proletariado composto daqueles inteiramente expropriados do trabalho
e do conhecimento cientifico, mas também daqueles outros que
absorvem o conhecimento cientifico, na medida das necessidades do
capital. Uma parte dos trabalhadores precisa incorporar conhecimento
cientifico na proporcdo em que se transformaram eles préprios em
componentes das maquinas que armazenam um vasto conhecimento.
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O conhecimento cientifico exponencial adquirido pelo homem,
nas tiltimas décadas, gerou muito mais miséria e ignorancia relativa do
que jamais antes na histéria, e isso porque o conhecimento cientifico é
apropriado e convertido em tecnologia segundo os interesses privados
do capital e ndo do trabalho e da humanidade. Antes, a ciéncia é meio
de anulagdo de saberes e de explora¢io do trabalho do homem.

A expropriagdo radical do trabalho ocorre por diversos meios.
Inicialmente, pela desqualificagao do saber do trabalhador restante de
outros processos de trabalho, depois pela desocupacio estrutural
crescente, ou seja, pela impossibilidade mesma de exercer alguma forma
de trabalho socialmente produtivo e, finalmente, pela expropriagéo da
autonomia mental do trabalhador no seu vinculo com as maquinas e no
interior das novas formas de gestao do trabalho.

Uma ulterior forma de expropriagao do trabalho ocorre pela
subtragdo dos direitos sociais e pela reduc¢ao dos investimentos em
seguridade social, como educagio, satide, saneamento e previdéncia.
Sao essas, na verdade, maneiras de se tentar resolver a crise fiscal do
Estado burgués, uma faceta da crise estrutural do capital. A privatizagao
das empresas estatais e o empenho pela abertura de mercados
(considerando a relativa saturacdo dos mercados centrais) também
fazem parte da ofensiva do capital, tendo em vista o seu objetivo de
restaurar a sua ‘ordem’.

A ofensiva contra o mundo do trabalho nao pode deixar de se
expressar também num ataque ao ambiente natural, pois da exploragao
acelerada de seus recursos vém varios dos elementos necessdrios para
o enfrentamento da crise do capital. Nao s6 pela inovacgao tecnolégica,
que retira a sua matéria-prima do mundo natural para agredi-la depois
de transformada em artefato ou detrito, mas pela utilizagdo de produtos
naturais imediatamente transformados em mercadoria. A expropria¢ao
radical do trabalho e a apropriagao privada da riqueza social e do
proprio conhecimento provocam uma exteriorizagio do homem em
relagdo a natureza da qual se originou.

Uma manifestagdo dessa exteriorizagao é a crescente
financeirizacao do processo de acumulagdo do capital. O rentismo é
uma caracteristica saliente da acumulagao capitalista atual, embora
tenha se originado desde o inicio da fusao do capital bancdrio com o
industrial, cerca de umséculo atrds. A particularidade do atual momento
¢é que o capital financeiro tende a ser “auto-suficiente”, descolando-se
do processo produtivo para usufruir apenas do relativo monopélio da
comunicagao e dainformacgao. Essa aparente tendéncia de a acumulagao
se descolar do processo produtivo e do trabalho humano abstrato passa
aimpressao de que o trabalho e a construgao de uma segunda natureza
(o ambiente cultural) deixa de ser um fundamento essencial da
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sociabilidade humana e da propria acumulagao do capital, em favor da
comunicagao e da linguagem.

Se a utilizagdo do conhecimento pelo capital financeiro tem
apenas o objetivo de que o dinheiro se transforme em mais dinheiro,
sem passar pela produgao de mercadorias, mas tao somente se
apropriando de fatias do mercado, ¢ evidente por si mesma a
impossibilidade de superagao da crise do capital. Mas a aplicacao do
conhecimento cientifico, que tende sempre a se transformar em
tecnologia, por meio da utilizagdo de uma forga de trabalho altamente
capacitada, produz maquinas extremamente complexas cujo mercado
é o Estado ou grupos politicos nao reconhecidos pelo direito. O saber
cientifico, ao ser incorporado nas maquinas que constroem maquinas
de destrui¢ao ambiental e sociocultural, tende a gerar uma enorme
capacidade produtiva, mas também uma ulterior destrutividade
implicita no desenvolvimento das forgas produtivas sob a regéncia do
capital.

Assim, as tendéncias a financeirizagao e a militarizagao na
l6gica da acumulagao do capital carregam consigo o risco iminente da
devastacdo da vida humana pela catastrofe ambiental e pela guerra
generalizada, que, somadas a expropriagdo radical do trabalho e a
exacerbagio do individualismo egoéico-proprietdrio, poderdo levar a
humanidade a uma regressao socio-histdrica de grandes proporcoes e,
no limite, colocar em risco a propria sobrevivéncia da espécie. A crise
que estamos vivenciando ¢, portanto, uma “crise do capital” e uma “crise
de civilizacao”, mas mais que isso, é também uma grave crise do género
homo, em sua trajetdria sobre o planeta.

A saida dessa crise e a passagem a um patamar superior de
civilizagao e humanidade exigem uma reapropriagao do trabalho e do
conhecimento pela comunidade dos homens e o estabelecimento de um
novo vinculo de harmonia entre o ambiente natural e o ambiente
construido pelo trabalho criativo e emancipado do homem. Exige, da
mesma forma, a superagao do egoismo proprietdrio em favor de uma
individualidade efetivamente livre, pois que igual a todos os outros da
sua espécie.

A realizagao de uma revolugio comunista, pois € disso que se
trata, exige, aqui e agora, a materializacdo de uma subjetividade
antagodnica ao dominio do capital sobre o trabalho dos homens e sobre
o mundo natural. Isso ocorre a cada momento em que se levanta um
movimento de oposi¢do a guerra e a devastagio ambiental e sempre
que se alga um movimento em defesa dos direitos do trabalho e em prol
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da sua emancipagao. Mas um elemento central e decisivo de novo
complexo social, que deve ser gerado e consolidado, é a luta pela
subtragao do dominio da ciéncia por parte do capital. A emancipagao
do trabalho humano s6 é possivel com a correlata emancipagio do
conhecimento acumulado, que deve ser um bem disponivel e acessivel
ao conjunto da humanidade.
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CIENCIA COM CONSCIENCIA: UMA REFLEXAO SOBRE A CIENCIA

E SEU SENTIDO
Anténio F. CACHAPUZ!

O tipo de conhecimento que chamamos de ciéncia estd
incvitavelmente vinculado ao tipo que chamamos de consciéncia.
A razio € que nossas observagdes do mundo exterior s6 podem ser
transmitidas para um lugar: nossa mente, que abriga a consciéncia.
Linus Pauling (prémio Nobel da Quimica, 1986)

1 REPENSAR A CIENCIA

A finalidade da reflexao que se aqui se apresenta é aprofundar
o debate em curso, em nivel internacional, sobre que novos sentidos
dar a Ciéncia. Ao invés de valorizar um olhar histérico, pareceu mais
importante situar tal reflexao no quadro do debate em curso sobre a
sociedade do conhecimento, uma das idéias recorrentes que atravessa
e enquadra prospectivamente o discurso das sociedades modernas. Com
efeito, embora ao certo ninguém saiba bem quais os melhores caminhos
para chegar a sociedade do conhecimento, é hoje claro a importancia de
um adequado desenvolvimento cientifico/tecnolégico na emergéncia
do progresso social que ela pressupée. O que nao é clara é qual o sentido
adar a esse desenvolvimento e qual o papel da Ciéncia nesse processo.

Como toda reflexao de sentido prospectivo, é previsivel
adivinhar limites ao que a seguir se apresenta. Por maioria de razao
nos tempos atuais, jd que, a fazer fé no que diz Morin (1999), “[...] os
séculos precedentes sempre acreditaram num futuro, fosse ele repetitivo
ou progressivo. O século XX descobriu a perda do futuro, ou seja, a sua
imprevisibilidade”.

No registo socioldgico do fisico Ziman (1999),

a Ciéncia ndo é um actividade eterna e imutdvel,
independente do mundo que a rodeia. A medida que esse
mundo muda, a prépria Ciéncia é obrigada a remodelar-se
profundamente, para se adequar aos novos ambientes
sociais, econémicos e politicos. Ela estd a ser agitada e forcada
a abandonar muitas das suas antigas roupagens. Isto é
perturbador para uma instituigdo, orgulhosa dos seus
grandes feitos.

Importa sublinhar desde logo que a sociedade do
conhecimento nao é uma inevitabilidade histérica, ou seja, a sua
ocorréncia ndo é guiada por qualquer determinismo histérico. Pelo que
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depende em boa parte de nds, como cidadaos, o sentido das
transformacoes que formos capazes de responsavelmente imprimir no
desenvolvimento do sistema cientifico/tecnologico. Nao sendo a
construgao da sociedade do conhecimento uma

[...] mera questao tecnolégica nem o resultado espontaneo de
inovagdes da era digital, constitui um grande desafio da
construcdo da democracia. Visa-se construir mais e melhor
democracia, garantir o acesso de todos, incluindo os cidadaos
com necessidades especiais, aos beneficios das novas formas
de comunicagio e combater a info-exclusao e as desigualdades
culturais, sociais e econdmicas. (Portugal, 2000).

Dado que a sociedade do conhecimento s6 tera sentido se
enquadrada num projeto democratico, o sinergismo entre Ciéncia e
Democracia nao pode ser subestimado. Com efeito,

a esséncia do pensamento cientifico é a capacidade de
examinar problemas de diferentes perspectivas e procurar
explicagdes dos fendmenos naturais e sociais, submetendo-
as constantemente a analise critica. A Ciéncia, deste modo,
depende do pensamento livre e critico, que é essencial num
mundo democratico. (UNESCO, 1999)

Ao invés,

se queremos desenvolver uma sociedade democratica entio
as pessoas devem ser capazes de colocar questdes
fundamentais, procurar razdes sobre porque € que as coisas
acontecem e estarem preparadas para a mudanga quando
necessdrio. Um dos pré-requisitos para um tal estado de
coisas é uma populagdo com uma visio racional do mundo,
uma predisposi¢io para pensar criticamente.

(LONGBOTTOM; BUTLER, 1999)

E é precisamente ai onde a Educagio em Ciéncia tem um papel
essencial a desempenhar. Sem o que a intervengao e participacdo
democraticas ficam prejudicadas. Como nos recorda Cato-Sperber
(2001), “[...] quando estamos num meio cultural que nos permite
entender os problemas e estar conscientes da complexidade das
situagdes, somos, sem duivida mais livres”.

O papel nuclear da Ciéncia/Tecnologia (alguns autores
preferem mesmo a expressao singular de Tecnociéncia) como motor do
desenvolvimento sdcio-econémico é hoje dificilmente contestado. Nao
admira que assim seja. Na verdade, a histéria da Ciéncia (e da
Tecnologia) é uma histéria de sucesso exponencial nos tiltimos 300 anos.
Listas “ad nauseum” de descobertas e invencoes que a Ciéncia
possibilitou nas mais variadas dreas do conhecimento. Num outro
registro, ja quase nao nos surpreendem noticias freqiientes sobre novos
avangos cientifico/tecnolégicos, sobretudo os oriundos da revolugao
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informatica e biolégica em curso, sejam computadores quanticos,
engenharia genética, biotecnologias, genoma humano (primeira versao;
0 proteoma vem a seguir), telemedicina, a fala como interface homem/
madquina, descobertas sobre os confins do universo, materiais
inteligentes, redes telematicas etc. Dito de outra maneira, a Ciéncia e a
Tecnologia modelaram as nossas expectativas e formas de pensar. No
entender de Postman (1994), “[...] as novas tecnologias alteram a
estrutura dos nossos interesses: as coisas em que pensamos; alteram o
caracter dos nossos simbolos: as coisas com que pensamos; e modificam
a natureza da comunidade: a arena em que se desenvolvem os
pensamentos”.

Aparentemente, a importancia central da Ciéncia e da
Tecnologia (ndao confundir com técnica), nas sociedades modernas,
pareceria suficiente para lhe assegurar uma aceitacao e credibilidade
junto dos jovens e dos menos jovens, despertar vocagdes, mobilizar
vontades e esforgos cooperativos entre profissionais de diferentes dreas
do saber, motivar aprendizagens de qualidade, aprofundar percursos
profissionais no ambito da Ciéncia/Tecnologia, em suma, condigoes
indispenséveis para a sociedade do conhecimento para que se orienta o
desenvolvimento das sociedades modernas. E, no entanto, as coisas ndo
se passam bem assim.

2 O DEBATE ETICO

Os sinais de alarme sao miiltiplos. Num artigo recente, em
que se interroga sobre o que vai fazer a Ciéncia no século XXI, Pierre-
Gilles de Gennes, ex-prémio Nobel da Fisica, referindo-se as conquistas
recentes da Ciéncia, alerta para que “Os manuais escolares de hoje
relatam minuciosamente todas estas conquistas com orgulho. Mas ha
algo de importante para o avango da Ciéncia que esta ausente das vidas
dos nossos filhos. Falta encantamento pelo progresso futuro da Ciéncia,
um crescente desinteresse cultural por ela” (GENNES, 2001). E
acrescenta que os mais visados sao os jovens que assim tendem um
pouco por toda a parte (Europa e Estados Unidos da América) a evitar
os departamentos cientificos. Para Caro (2001), “[...] a educacao cientifica
nao ¢ sedutora [...] e a Europa permanece céptica a Ciéncia”.

O afastamento de muitos jovens e adultos de estudos
cientificos e até da adogao por muitos deles de posicionamentos anti-
cientificos tem muito a ver com o receio do controle tecnocratico e com
efeitos colaterais do desenvolvimento cientifico/tecnolégico, com que
somos freqiientemente confrontados. E o receio do sistema do
Tecnopdlio, assim crismado por Postman (1994), e para o qual a
tecnologia de todos os tipos se sobrepde as instituigdes sociais, tornando-
se autojustificada, autoperpetuada e omnipresente, em suma, uma
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ordem totalitdria. Para Gennes,”[...] no espirito do cidaddao comum,
instala-se a ideia de que é a Ciéncia a culpada pelas armas mortiferas e
pela poluicao ambiental, mesmo que as decisoes de produzir armamento
sejam, por natureza, polliticas e nao cientificas” (GENNES, 2001). As
problematicas Ciéncia/Etica sao aqui particularmente sentidas. Nao ¢
novidade que a evolugao cientifico/tecnolégica tem o seu prego.
Postman (1998), ao refletir criticamente sobre a evolugdo da tecnologia
e sobre cuidados a ter com o seu carater imprevisivel e irreversivel,
considera mesmo que o pre¢o aumenta coma profundidade da inovacao
(“the greater the technology the greater the price”): o telégrafo eliminou
0 espago; a televisao humilhou a palavra; o computador, talvez degrade
a vida em comunidade. E adverte que precisamos de prosseguir com 0s
olhos abertos, se pretendermos usar a tecnologia em vez de sermos
usados por ela. Posta nestes termos, a questao é, pois, qual o prego que
estamos dispostos a pagar pela mudanca.

Tais questoes nao se podem iludir e devem ser abordadas
frontalmente, mas sem fundamentalismos. O ponto de partida natural
é de que da trajetéria do Homem nao esteve nunca ausente o conceito
de responsabilidade como sendo o de co-responsabilidade de uma
racionalidade moral-prdtica, da qual emergem os valores. Ultrapassados
que sdo os odores dos autos de fé, as praticas cientifico/tecnoldgicas
ndo podem escapar as questoes deste enquadramento ético. Os seus
resultados tém, necessariamente, uma interacdo maior ou menor com a
sociedade de cujas conseqiiéncias se exige um juizo ético.

No essencial, pode-se considerar dois contextos éticos que
afetam a Ciéncia, a saber: o contexto externo em que influencia ou mesmo
determina as questoes de a investigar ou a evitar (por exemplo, na
Biologia); e o contexto interno em que se jogam consideragoes éticas no
proprio processo de investigacao (por exemplo, honestidade
profissional). Em ambos os casos, embora de diferentes modos, estd em
jogo a responsabilidade do investigador perante a sociedade e o Homem.
Para Morin (1994), “[...] a responsabilidade é uma nogao ética que so
tem sentido para um sujeito consciente”. Nas suas conhecidas teses sobre
a Ciéncia e a Etica, este autor considera que “[...] a época fecunda da
ndo pertinéncia dos julgamentos de valor sobre a actividade cientifica
estd terminada” e que “[...] os desenvolvimentos actuais da Ciéncia e
nomeadamente da Biologia, desenvolvimentos simultaneamente
cognitivos e manipuladores, nos obrigam a redefinir a nogao de pessoa
humana” (MORIN, 1994, p.9).
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Para um melhor enquadramento desta discussao, vale a pena
esclarecer quais os trés pilares cldssicos em que assentou a construgao da
Ciéncia moderna (aqui entendida como aquela que se constituiu em
ruptura com o senso comumy), a saber: o laboratério (sentido lato), como
espago privilegiado de produgio do conhecimento; a linguagem como
veiculo de difusio desse conhecimento; e a comunidade cientifica, como
instrumento de legitimagao desse conhecimento. Nao tem, pois, sentido
falar de Ciéncia se retirarmos um desses pilares. A questaonovanao é do
que estd a mais mas sim do que estd a menos. Ou seja, a questdo que se
coloca agora € de saber se ndo havera algo mais a inscrever na configuragao
descrita e de que modo lidar agora com problematicas ético/sociais que
o préprio desenvolvimento cientifico/tecnoldgico gerou.

Naio significa isto que s6 agora se tenha de ter em conta a
questao ética. O que é novo é a natureza das problematicas com que se
lida agora. Particularmente visada estd a articulagao entre o sub-sistema
de producdo e o sub-sistema de legitimagao ja que é por ai que entram
as problematicas ético/sociais. Assim, por exemplo, “pela Bioética, o
progresso cientifico-tecnoldgico ja nao é apenas direccionado pelo saber
e pela comunidade cientifica. E também, e talvez prioritariamente
direccionado por reflexdes éticas da comunidade civil” (ARCHER, 1995,
citado por SANTOS, 1998). Os debates sobre a clonagem humana,
manipulagdo genética ou eutandsia com que atualmente nos
confrontamos sao exemplos marcantes e dilematicos a que dificilmente
podemos ficar indiferentes e que extravasam uma visao positivista da
Ciéncia ainda dominante. A mudanga de uma tal visdo nio é facil. O
papel das comissoes de ética nao é sequer consensual.

De acordo com o Livro Branco da Comissao Europeia “Ensinar
e Aprender: para uma Sociedade Cognitiva”, apesar do seu efeito
geralmente benéfico, o progresso cientifico e técnico fez nascer nas
sociedades um sentimento de ameaga, ou até de temores irracionais e
que o crescente sentimento de inseguranga é um importante dado do
final do século XX. Também Mayor (1999), ex-director geral da
UNESCQO, da o mote ao considerar que, pela primeira vez desde o Século
da Luzes, a utilizagdo que se faz da Ciéncia é posta em questao.
Armamento, degradagao ambiental, progressos biotecnolégicos
ameagando a dignidade humana, entre outros, fazem afrouxar o lago
necessario entre progresso cientifico/tecnoldgico e progresso social:

Nao se critica a Ciéncia por ndo saber tudo, ou seja, por que
ela ainda corre a procura de uma vacina contra a sida ou
nao tem sendo hipéteses sobre o Big Bang. Na verdade ela
nunca pretendeu um saber definitivo como outros o fizeram.
Ela deve, portanto, continuar incansavelmente a sondar os
intimeros mistérios que existem. Mas ela nao pode e
sobretudo nds nao podemos mais gragas a ela iludir a questio
essencial: a ciéncia para qué e para quem? (MAYOR, 1999)
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No fundo, o que Mayor nos chama atengao é para a
necessidade da reflexdo ética ja que, por definicao, esta envolve sempre
o estudo e o juizo sobre a conduta humana, ou seja, de quem faz a Ciéncia
e para quem ela se faz. Este ¢ um dado relativamente novo e sobre o
qual importa refletir; trata-se de articular finalidades com resultados e
consequéncias que advém da sua atividade. Comentando as aplicagoes
tecnolégicas que nos permitem viver mais e melhor, mas também podem
ser instrumentos de destruigao, Dias Urbano refere que “[...] a Ciéncia
tem de ser por isso temperada pela sabedoria humanista que permite
distinguir o bem do mal, entre o til e o prejudicial, entre o beneficio
imediato e o maleficio futuro” (2001). Para CARO (2001),

[...] a modernidade aposta na cooperagao da ciéncia, da arte
e da ética na sociedade. Hoje o que se passa é o conflito entre
a esfera da ciéncia e da ética. E esse atrito surgiu justamente
quando a ciéncia comegou a trabalhar com a matéria viva.
Antes, trabalhava-se apenas com matéria inerte.
Primeiramente, a ciéncia descobriu a combustao, depois a
maquina a vapor, depois o motor de explosdo, e
electricidade, a electrénica. Vieram depois os instrumentos
que modificaram profundamente a vida quotidiana: as
préteses, as extensdes do corpo humano. O carro ¢ uma
extensdo do pé, o telefone uma extensio da orelha. E agora
a ciéncia trabalha também com matéria viva.

Ao contrario de visoes catastrofistas de correntes da Sociologia
da Ciéncia, configurando uma crise atual da Ciéncia (nomeadamente o
designado “programa forte” BARNES, 1977; BLOOR, 1976), ou do
anarquismo epistemoldgico de Feyrabend (1975), confundindo o “vale
tudo” do contexto de descoberta (onde por certo até a alucinagao de
Kekulé caberia) com a racionalidade (ainda que tentativa e nao
definitiva) do contexto de justifica¢ao das teorias, partilhamos com Paul
Caro de uma visao critica, mas otimista. Entendemos que hd problemas
por resolver, problemas que devem ser enfrentados, e cuja resolugao
exige um outro posicionamento no que respeita a articulacdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e Ambiente e de que a Etica ¢ um
importante elo.

3 OLHARES SOBRE A CIENCIA

E possivel tragar trés posicionamentos historicamente
dominantes, eles mesmo polifacetados, no que respeita aimagens sobre
a Ciéncia/Tecnologia (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996).

O primeiro posicionamento considera que a Ciéncia e a
Tecnologia sdo formas defeituosas de agdo humana socialmente
desestabilizadoras. Esta é uma perspectiva critica que basicamente
considera a Ciéncia como perversa, ja que o conhecimento cientifico
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(embora valido) é contrdrio a felicidade humana. Esta perspectiva
corresponde ao questionar as vantagens da Ciéncia (medicina,
transportes, agricultura...) se sdo acompanhadas de bombas atomicas,
contaminagdo etc. E acrescenta que dai a colocar a perversidade
intrinseca da Ciéncia vai um passo que alguns ja deram, designando-a
por ciéncia tecnocratica. Trata-se de um posicionamento que alimenta
posi¢oes anti-cientificas e que aparecem como contraponto ao Cientismo.

Neste posicionamento encontram-se freqiientes
questionamentos aos valores e normas definidos por Merton em 1942
(por muitos considerado como o pai da Sociologia da Ciéncia) para o
modo como a Ciéncia académica opera na pratica (isto é, o tipo de
Ciéncia tradicionalmente levada a cabo nas Universidades), normas
conhecidas sob o acrénimo de CUDOS, iniciais de Comunalismo (a
Ciéncia como conhecimento ptiblico livre e a disposigao de todos),
Universalismo (as descobertas devem ser valorizados pelos préprios
méritos e nao pela nacionalidade, raga, religido, sexo, idade ou categoria
cientifica de quem as faz), Desinteresse (a Ciéncia pela Ciéncia, pelo
progresso do conhecimento), Originalidade (a Ciéncia como
descobrimento do desconhecido), e o Cepticismo (Scepticism) (o
conhecimento cientifico deve submeter-se a um exame critico na procura
de erros e contradigoes). A esta visao, por muitos considerada ingénua,
contrapoem-se, respeclivamente, 0 secretismo da investigacﬁo,
favorecimentos e subvengoes aos membros da elite cientifica, disputas
de prioridade na busca de prestigio e recompensas pessoais, plagio
cientifico e, finalmente, uma educagao cientifica muitas vezes dogmatica.
As polémicas recentes sobre a paternidade da descoberta do virus HIV
ou ainda sobre a exploragdao comercial da descoberta do Genoma
Humano sao exemplos que por certo alimentam um tal posicionamento.
O mesmo se poderia dizer de freqiientes casos de fraude cientifica vindos
ao conhecimento ptiblico (tenha-se em conta o escandalo cientifico em
2001 sobre falsos resultados apresentados no dominio da terapéutica
do cancro da mama por um cientista sul-africano). Mas, se é verdade
que tais casos existem, também nao é menos certo que a comunidade
cientifica tem tido a sabedoria necessaria para resolver situagdes dessa
indole. Resnick (1998) refere que, apesar de um niimero crescente de
evidéncias sobre problemas de comportamento ético na investigagao
cientifica nos Estados Unidos da América, tal fato é significativamente
baixo comparado com outras profissées, como direito ou negdcios. O
autor desenvolve, alids, novos padroes éticos /morais para o
enquadramento da actividade cientifica recuperando embora alguns
dos principios desenvolvidos por Merton. Segundo Ziman (1999) uma
possivel explicagdo de tais desvios e imperfeicoes da Ciéncia tem a ver
com as dindmicas de passagem do modo tradicional de produgao da
Ciéncia, Ciéncia Académica (em que a principal recompensa é o
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reconhecimento social), para o modo de producao de Ciéncia Industrial
(em que a recompensa ja é a promogao e recompensa material). Para
Collins (1999), o fato de se pensar que afinal a Ciéncia nao € tao perfeita
como se pensava, provoca dois tlipos de reagoes: “[...] hd o sabor anti-
ciéncia, que toma essa descoberta para legitimaras crengas new age fress]
e hd o sabor pré-ciéncia, que parte do principio que qualquer
interrogagdo sobre a compreensao tradicional da ciéncia ¢ um ataque a
ciéncia”.

O segundo posicionamento considera a Ciéncia como forma
verdadeira de conhecimento (verdade cientifica, por defini¢ao dindmica
e que, portanto, salvo versdes extremas do positivismo, nao se confunde
com certeza) e socialmente benéfica. E a perspectiva dominante na
comunidade cientifica. Defende a neutralidade da Ciéncia.

Este posicionamento assume quase sempre uma visao
antropocéntrica, em que o Homem conquista e controla a natureza
através da Ciéncia/Tecnologia. Estabelece uma clara distingao entre a
produgdo do conhecimento e a sua aplica¢io pela Tecnologia.

Para muitos autores, esta distingdo entre Ciéncia e Tecnologia
nao é realista no contexto das sociedades modernas. Ziman (1994)
considera que tal separagao tem por pressuposto o esteredtipo de modelo
linear de inovagao tecnolégica, que esta ultrapassado. Segundo este
modelo,
A comunidade cientifica leva a cabo investigagio que produz
descobertas; estas por sua vez sdo transferidas para o cerne
da tecnologia- por exemplo, firmas de engenharia ou
farmacéuticas onde se tornam a base para invengdes praticas.
Depois de um longo e custoso processo de desenvolvimento
tecnoldgico e comercial, os novos produtos eventualmente
chegam ao mercado, hospital ou campo de batalha. Trata-se
portanto de um modelo linear, através do qual a investigagao
“pura” tem consequéncias prdticas de que nao tem
responsabilidade moral.

De acordo com aquele autor, um tal posicionamento nao tem
em consideragao retornos (“feedback”) de aplicagbes prospectivas
quando da programacido da prépria investigacdo bdsica; ignora as
preocupagdes do publico atento sobre as oportunidades e riscos de
inovacgao tecnolégica; inventa uma barreira imagindria entre ciéncia
tecnologicamente orientada e tecnologia cientificamente baseada; tenta
manter um modelo ultrapassado de divisao social entre uma estrita
comunidade de cientistas, cujo tinico objetivo é talvez ser a busca do
conhecimento e uma muito maior comunidade de investigadores,
designers, técnicos e gestores supostamente s6 interessados com a
aplicagao desse conhecimento (ZIMAN, 1994).
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A separagao entre Ciéncia e Tecnologia tem naturalmente
articulagbes com o debate ético. Porventura a mais difundida das
posicoes € a defendida por Bunge (1991), em que “[...] a Ciéncia basica
esta inocente e em que a Ciéncia aplicada e a Tecnologia podem ser
culpadas”. Caricaturando a ingenuidade do pensamento disjuntivo
entre Ciéncia e Tecnologia partilhado por muitos cientistas, Morin e Le
Moigne (1999) qualificam-no nestes termos:

[..] é verdade, acontecem coisas muito graves, mas nés nao
temos culpa. Aquilo que fazemos é uma ciéncia muito boa
em que reina o espirito critico. A técnica é uma coisa
completamente diferente, é neutra como a lingua de Esopo.
Mas os politicos, os homens politicos, sio muito maus, e
entdo eles fazem mau uso das boas coisas que nés
produzimos!” [...] o verdadeiro problema moral nasce da
enormidade de poderes que vieram da ciéncia e diante dos
quais o cientista é impotente.

Para Morin e Le Moigne (1999), a saida estd numa ética de
responsabilidade, ou seja,

Cada um de nés, pode, mais ou menos, sentir-se responsdvel
ou culpado. Mas vocés sabem muito bem que a
responsabilidade ndo € um conceito cientifico. Porqué? Porque
a responsabilidade nio tem sentido sendo em relagio a um
sujeito que se percebe, reflecte sobre si mesmo, discute sobre
si mesmo, contesta a sua prépria acgdo. Ora o conceito de
sujeito ndo tem nenhum lugar justamente nos principio do
conhecimento cientifico. Ser cientista é ser literalmente
irresponsavel por profissio! Isso nio quer dizer que o cientista
nao seja responsavel. Mas ele deve tratar esse problema da
responsabilidade como qualquer cidadao, com a diferenga que
o0 que o faz trabalhar é alguma coisa que pode produzir vida
e morte, sujeigdo ou libertagdo. Assim, vemos que o problema
da ciéncia e da consciéncia se encontra hoje colocado como
problema ético e como problema de consciéncia reflexiva,
postulando ambos a reintrodugao do sujeito.

No fundo, o que os autores nos dizem é que temos de rever e
aprofundar o didlogo entre as vdrias ciéncias que o Cartesianismo
separou e, em particular, qual o novo estatuto das Ciéncias Sociais e
Humanas nesse enquadramento. Refira-se, entre outras, a perspectiva
refundadora do estatuto das diferentes dreas do conhecimento, por isso
mesmo mais profunda, e de que Santos (1989) é arauto, ao defender
uma segunda ruptura epistemoldgica da Ciéncia, ruptura visando a por
fim a disjuncao Homem /natureza, de forma a resgatar formas mais
conviviais entre os saberes. Estamos aqui no ambito do pensamento
sistémico, aposta segura contra a super-especializagao a que se chegou
e que impede muitos cientistas de pisar outros campos distintos do seu
com receio de parecerem néscios ou com dificuldades de comunicacao.
No entender de Ferguson (1998), “[...] a sintese fica para uns poucos
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esforcados investigadores incansavelmente criativos”. Para Leblond, a
pratica da “critica cientifica” entendida como o que permite explicitar,
comentar e compreender o sentido das obras, pode ser uma estratégia
importante num novo didlogo entre as ciéncias. Na verdade, no entender
daquele fisico, “[...] o grande paradoxo é que, no que toca a Ciéncia, nos
nio temos isso” (critica cientifica) [...] “temos a criagdo a pesquisa
cientifica, as ideias, os novos conhecimentos mas ndo temos o trabalho
de elucidacao do sentido que permite que essa criacao seja comentada
e compreendida por todos” (2001).

- O terceiro posicionamento considera que a Ciéncia/Tecnologia
constituem poderosas formas de conhecimento e agao, cujo
desenvolvimento ndo pode ser racionalizado numa l6gica meramente
internalista, e que por vezes tém efeitos colaterais ndo desejados. Ou
seja, adota uma posigao de compromisso. Este é o posicionamento que
tem sido aprofundado mais recentemente no quadro tedrico conhecido
por Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (C/T/S) e que aqui partilhamos
nas suas linhas mestras. Deve-se ressaltar que a perspectiva C/T/S,
para a qual a disjungao entre Ciéncia e Tecnologia ¢ meramente
académica, é ela mesma polifacetada segundo varias tradigoes,
designadamente as tradi¢des americana e a européia. Embora de um
modo sumario, refira-se aqui que a énfase da primeira ¢ a abordagem
das conseqiiéncias sociais das inovagoes tecnoldgicas, suas influéncias
sobre nossa forma de vida e institui¢oes. A tradicao européia coloca a
énfase na dimensao social antecedente aos desenvolvimentos cientifico-
tecnoldgicos, ou seja, pretende descrever como participam na génese e
aceitacao das teorias cientificas uma diversidade de fatores economicos,
politicos, culturais... E importante assinalar, portanto, que ¢ no nivel
dos estudos sobre o desenvolvimento cientifico/tecnoldgico que se
devem ir procurar as raizes do atual movimento C/T/S bem conhecido
no nivel do desenvolvimento curricular em Educagao em Ciéncia (e
nao ao inveés).

Vale a pena referir detalhadamente consideragoes feitas na
Declaragao final da Conferéncia Mundial sobre “Ciéncia para o século
XXI: um novo compromisso”, realizada sob a égide da UNESCO, em
1999, e cujo titulo em si mesmo ja é suficientemente sugestivo.

Dentre os vérios considerandos af expostos, destacam-se,

— o estado actual das ciéncias naturais e a direc¢io que estao
a tomar, o impacto social que tém tido e o que a sociedade
espera delas;

— que no século XXI a Ciéncia tem de se tornar um bem
partilhado...;

— a necessidade cada vez maior de conhecimento cientifico
nas decisoes publicas e privadas;
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— que o acesso ao conhecimento cientifico para fins pacificos,
desde cedo na vida, é parte do direito a educagao...;

— que o futuro da humanidade se vai tornar mais dependente
da produgio, distribuicdo e uso equitativos do conhecimento
do que jamais foi;

— o actual processo de globalizagao e o papel estratégico que
nele tem o conhecimento cientifico e tecnoldgico;

— que a investigacio cientifica e 0o uso de conhecimento
cientifico devem respeitar os direitos humanos e a dignidade
dos seres humanos...;

— que algumas aplicagdes da ciéncia podem ser prejudiciais
para os individuos e para a sociedade, para o ambiente e
para a saiide humana, podendo mesmo ser ameagadoras da
continuidade da existéncia da espécie humana, e que a
contribuigdo da ciéncia é indispensavel a causa da paz e do
desenvolvimento e & sequranca mundial;

— que os cientistas e outros agentes importantes tém uma
responsabilidade especial na tentativa de evitar aplicacoes da
ciéncia que sejam eticamente erradas ou tenham impactos
adversos;

— a necessidade de praticar e aplicar as ciéncias de acordo
com requisitos éticos apropriados. *(UNESCO, 1999, grifo
nosso)

Nao ¢é demais assinalar a importancia destes considerandos
pelo que representam de esteio a um novo olhar sobre as finalidades da
Ciéncia, valorizando uma dimensio Ciéncia em Sociedade e Ciéncia
para a Sociedade. Aise apela a “responsabilidade social dos cientistas”,

[...] que todos os cientistas devem comprometer-se com
elevados padroes éticos e deve ser estabelecido para as
profissdes cientificas um cédigo de ética baseada nas normas
pertinentes consagradas em instrumentos juridicos
internacionais relativos aos direitos humanos”; ai se diz
também que “cada pafs deve estabelecer medidas
apropriadas para abordar a ética da pratica cientifica e da
utilizagdo do conhecimento cientifico e das suas aplicagdes.
(UNESCO, 1999)

Tais formas de regulagao externa nao sio pacificas. Sandal

(1998) defende uma grande autonomia da Ciéncia na construgiao do

seu projeto e manifesta-se contra o que chama metaforicamente de

“policia cientifica”. No entanto, defende uma maior atengio a

consideragdes de ordem ética, mas sugere que a primeira

responsabilidade deve estar nos préprios cientistas (processos de
regulagdo interna) ao afirmar que

[...]em primeiro lugar, eles devem tornar-se conscientes da

sua participagdo na produgdo de certo conhecimento e de

certos produtos e dos seus usos; em segundo lugar, os

cientistas tém de aprender a perspectivar o seu trabalho no

contexto de valores e fins que afectam a sociedade. As
preocupagdes éticas deveriam incluir uma atitude de respeito
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para com os outros seres, humanos ou néo, preocupagao com
as implicacoes dos resultados tendo em vista aspectos de
seguranga no ambito da saide e do ambiente.
Simultaneamente, os cientistas deviam de um modo mais
aberto assinalar possiveis beneficios e riscos quer em relagao
aos decisores quer ao ptblico em geral. (SANDAL, 1998)

E termina referindo um aspecto da maior importancia
(embora, quanto a nés, um dos grandes ausentes do perfil de formagao
dos cientistas), a saber, que “[...] estas responsabilidades devem (o itdlico
é nosso) fazer parte da educagao dos cientistas” (op. cit.). Sublinhamos
a questao da necessidade de introduzir a reflexdo ética como parte
integrante ndo s6 da educacao de futuros cientistas, mas também
daqueles que estao na primeira linha da educagao para a cidadania, os
professores. O que se passa geralmente nos curriculos de formagao de
professores a este respeito ¢ um deserto de idéias.

Em sintese, o ponto de vista que aqui queremos realgar e
defender é a nossa convicgdo sobre o papel insubstituivel da Ciéncia/
Tecnologia na construgao da sociedade do conhecimento, importancia
que lhe advém tanto pela compreensao e explicagao privilegiada que
ela nos proporciona sobre o mundo, quanto pelo que representa de
instrumento essencial para o transformar, tendo em vista o bem-estar
daqueles que nele habitam. De notar que ai se inscrevem finalidades de
sentido ético-social. Nao é certamente a tinica maneira valida de
compreender e explicar o mundo, como ainda pretende o discurso
triunfalista e redutor do Cientismo mas, recorrendo a uma analogia
recente entre o papel do conhecimento cientifico e o papel da democracia
nas sociedades modernas, partilhamos com Longbottom e Butler (1999)
da idéia que o conhecimento cientifico atual é a melhor compreensao
que temos do mundo tal como a democracia é a melhor forma de
organizagao social. O mesmo é dizer um projeto inacabado e, por isso
mesmo, que pode e deve ser por nos melhorado.
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AUTO'ORGANIZACAO NO CONHECIMENTO CIENTIFICO
Osvaldo PESSOA JUNIOR!

1 ADVERTENCIA SOCIOLOGICA

O conceito de auto-organizagio tem atraido um bom niimero
de pesquisadores, em nosso pais, onde hd uma pequena comunidade
académica que se dedica ao seu estudo. Esse grupo mantém relagoes
com outras pequenas comunidades, como as que estudam autopoiese,
redes neurais, cibernética e fisica da complexidade, formando uma érea maior
que poderia ser chamada de “teoria dos sistemas”. Cada uma dessas
comunidades compartilha significados e produz textos que sao
compreensiveis e relevantes para seus préprios membros. Porém, para
quem nao faz parte da comunidade, muitas vezes as discussoes travadas
sdo consideradas sem-sentido ou irrelevantes. Ora, o leitor ndo acredita
que existam grupos académicos, profissionais ou religiosos cuja teia de
significados estd completamente descolada da realidade? Se isto for
verdade, como saber que a comunidade da qual participamos também
néo sofre dessa ilusao coletiva, em algum grau?

A maneira de combater o auto-engano, naturalmente, é ser
claro na defini¢do de conceitos, na formulagio de problemas e na
argumentacdo, e buscar uma resposta que nao seja um mero reflexo de
nossos preconceitos e inclinagdes. A escolha de um problema é um
momento crucial na pesquisa, mas muitas vezes somos convidados a
explorar questdes que ndo parecem ser especialmente frutiferas, por
exemplo, o problema da conexao entre dois conceitos arbitrariamente
dados. A origem deste artigo se deu dessa maneira: qual seria a relagao
entre a produgdo do conhecimento cientifico e a auto-organizagao?

2 RELEVANCIA DA AUTO-ORGANIZACAO

Ja que falamos em comunidades, vale ressaltar que, no Brasil,
existe um debate, ocasionalmente travado nos corredores dos
departamentos de filosofia e nas mesas de bar, a respeito da natureza
da pesquisa filosofica. “Estudar ciéncia cognitiva é fazer filosofia?”,
ouve-se freqlientemente. Muitos defendem que fazer filosofia envolve
necessariamente um didlogo com a tradigdo, e que refletir sobre um
conceito mais ou menos técnico como auto-organizagido pode até ser
interessante, mas tal reflexao tedrica nao seria propriamente filosofia.

! Universidade de Sio Paulo, Faculdade de Filosofia Letras e Ciéncias Humanas,
Departamento de Filosofia.
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Apesar de nao compartilhar dessa nogao restrita de filosofia,
creio que é possivel mostrar como a reflexdo sobre os principios de
organiza¢do da matéria estd presente na histéria da filosofia, desde a
Antigiiidade (para ndo falar da histéria da biologia). Nao tenho
capacidade de fazer um trabalho exaustivo nesse sentido, mas posso
indicar pelo menos dois momentos em que a questao foi relevante, na
filosofia da natureza.

O questionamento grego de como explicar a mudanga,
partindo-se do principio de que o ser ndo pode surgir do ndo-ser, ja
estabelecia algumas concepgodes a respeito da auto-organizagao da
matéria. Empédocles concebeu quatro elementos imutaveis (terra, agua,
ar e fogo) que se combinariam em diferentes proporgdes, para gerar
mudanga e novas substincias compostas. Os principios de amor e 6dio
dominariam o cosmos em diferentes eras, agregando ou separando 0s
elementos. Os animais teriam surgido a partir de 6rgdos que foram
criados de maneira separada: olhos, trombas, caudas, rins etc. Todas as
possibilidades de combinagao ter-se-iam realizados, mas s6 aquelas que
“funcionaram” sobreviveram. Em retrospecto, podemos considerar que
essa concepc¢do propunha um mecanismo pelo qual a matéria se
organizaria espontaneamente. E verdade que tal processo de
organizacao era regido pelos principios espirituais de amor e odio
(localizados fora da matéria), mas esses principios nao eram teleoldigicos,
ou seja, eles nao postulavam uma forma ideal que dirigiria a
transformacdo da matéria em sua diregao.

Uma concepgao puramente materialista (que nado invocava
principios espirituais — ver Lange (1879) 1974, cap. 1) era a dos atomistas
gregos, Leucipo e Demacrito. Imaginavam a existéncia de particulas
indivisiveis, com diferentes formatos e tamanhos, que se organizariam
espontaneamente em diferentes arranjos coletivos, juntando-se, por
exemplo, através de ganchos. Buscavam explicar todas as coisas,
inclusive a vida, através de mecanismos — causas eficientes — que nao
recorressem a uma causa final. Epicuro introduziu explicitamente
eventos estocasticos, probabilistas, a que chamou clinamen. Temos assim
mais uma concepgao grega que entendia que as partes da matéria se
organizavam espontaneamente, ao acaso, para produzir entidades mais
complexas.

A abordagem de Platdo e Aristételes quebrou com essa
tradicao material-eficiente, ja que eles introduziram um designio (causa
final) para as coisas. Para o estagirita, cada coisa contém em si um felos,
uma finalidade, desde uma pedra que cai em diregio ao seu lugar priprio,
até um 6rgao como o figado, que tem certa utilidade para um animal.
Um embrido se transforma em um ouri¢o-do-mar devido a uma forma
—causa final —a ele inerente. Eis uma concepgao segundo a qual a matéria
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se organiza a si mesma devido a um principio interno. No entanto,
dificilmente essa visao teleolégica se enquadraria na definigao
contemporanea de auto-organizagio, ja que haveria uma forma
previamente dada, que conduziria o processo de transformagiao do
organismo.

Posteriormente, com a idéia de um Deus inteligente, criador
das coisas e de sua ordem, a questao da auto-organizagao perdeu
importancia. O principio de organizagdo do mundo estaria fora dele,
em Deus. A ascensdo do mecanicismo, no séc. XVII, colocou novamente
a questao da auto-organizagao na ordem do dia, especialmente no
tocante a explicacao da vida.

Dentre os fil6sofos classicos modernos, Kant se destaca por
ter investigado a questao da auto-organizagao da matéria usando uma
terminologia proxima a que é usada hoje em dia. Na Critica da faculdade
do juizo, Kant (1790) examinou os problemas envolvidos com a conjungao
de causas eficientes e finais, por exemplo, em um ser vivo. Tal ser é ao
mesmo tempo produto natural (de uma causa eficiente) e fim natural.
Terfamos um “ser organizado e organizando-se a si mesmo” (KANT,
(1790) 1995, § 65 (292), p. 216; no original: organisiertes und sich selbst
organisierendes Wesen). Em que medida sua concepgao se aproxima da
atual é uma questio a ser examinada, mas vale salientar a importancia
dada para causas finais, nesse periodo pré-darwiniano.

3 O PAPEL DO ACASO NA AUTO-ORGANIZACAO

Pode-se dividir os processos de aulo-organizagao em dois
grandes tipos (DEBRUN, 1996). A auto-organizagio primdria refere-se ao
processo em que emerge um tipo de organizagao qualitativamente
diferente do existente anteriormente, como no surgimento da vida a
partir da matéria inanimada. A secunddria envolve uma alteragio na
organizagao de um sistema sem que haja uma ruptura drdstica com a
situagdo anterior, por exemplo, quando uma comunidade de cupins
reconstroi seu ninho apos este ser destruido.

Como ¢ possivel que a vida tenha surgido na Terra, se ela
envolve um grau de organizagao e complexidade maior do que da
matéria inanimada na Terra? Nao haveria um principio de conservagao
de ordem (ou de organizagao, ou de complexidade), de tal forma que o
aumento de ordem em um dado subsistema s6 poderia ocorrer as custas
de uma desordem igual ou maior em outra parte do sistema? E, na
sociedade humana, quais as vantagens e desvantagens de uma
organizagdo descentralizada? Como medir ou caracterizar as
propriedades coletivas de um sistema, e como caracterizar as mudancas
de sua organizacao (ou de outras propriedades)? Essas sdo algumas
questoes que envolvem a nogao de auto-organizacgao.
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_ A auto-organizagdo caracteriza sistemas que se transformam,
sem serem fortemente guiados por um fim pré-determinado, por um
instrutor inteligente. Um dos consensos que se desenvolveu, na década
de 60 (VON FOERSTER, 1960; ASHBY, 1962), ¢ de que um componente
essencial nos processos auto-organizativos € o acaso, ou, visto de outra
maneira, é a possibilidade, em um dado instante, de o sistema evoluir
para diferentes estados. Pensemos na evolugdo dos organismos vivos.
O aumento de complexidade que vemos na evolugao nao € dirigido por
um plano pré-determinado ou por um instrutor divino, mas por um
mecanismo (ndo teleolégico) de tentativa e erro, que resulta no
mecanismo da selecio natural. O acaso é um elemento essencial nesse
mecanismo de evolugdo, estando associado as mutagdes e as
recombinagoes genéticas. Todos os outros exemplos classicos de auto-
organizagdo em sistemas naturais também envolvem elementos
aleatérios, flutuacoes ambientais etc.

Usaremos essa caracteristica dos sistemas auto-organizados
-0 acaso — para nos guiar em nossa investigagao sobre se a evolugio da
ciéncia pode ser considerada auto-organizada.

4 ACASO NA CIENCIA

O conhecimento cientifico é auto-organizado? A medida que
a ciéncia consiste da aplicagao de um conjunto fixo de métodos racionais
para o desvelamento objetivo de umarealidade pré-existente, a resposta
seria ndo! Em outras palavras, existe uma realidade que as ciéncias
naturais procuram descobrir, e toda a atividade cientifica é guiada por
esse objeto real. Essa realidade serviria como um felos (um “instrutor”,
na linguagem das redes neurais com aprendizado) e existiriam métodos
fixos para avaliar em que medida as conjecturas propostas pela ciéncia
estdo certas ou erradas.

No entanto, a atividade cientifica é bastante complexa e
multifacetada: serd que a perspectiva da auto-organizagao nio se aplica
anenhum de seus aspectos? Ora, sigamos a sugestao da se¢ao anterior,
e nos perguntemos qual o papel que o acaso desempenha na ciéncia.
Um pouco de reflexao indica que o acaso tem um papel de destaque, na
ciéncia, apesar de esta se referir a uma realidade pré-existente.
Consideremos trés perspectivas para a questao.

Em primeiro lugar, o desenvolvimento da ciéncia esta sujeito
a causas externas, de natureza social, psicoldgica, ideoldgica, econdmica
etc. Tais fatores podem flutuar ao sabor do acaso, introduzindo um
elemento aleatério no desenvolvimento histérico da ciéncia. A ciéncia é
uma atividade social e criadora dos seres humanos, sujeita a negociagoes
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em varias de suas instancias, especialmente no tocante a escolha de seus
fins, na quantidade de dinheiro investida, na concatenagao com as
ideologias dominantes etc. Nesse sentido, com relacio a esse aspecto
social, podemos dizer que a atividade cientifica é auto-organizada, assim
como o sdo as atividades sociais em geral.

Em segundo lugar, podemos olhar para o lado internalista da
ciéncia, examinando suas caracteristicas logicas e metodolégicas. Ha
um certo consenso de que existe uma subdeterminacio das teorias
cientificas pelos dados experimentais. Em outras palavras, dado um
corpo de conhecimentos empiricos, haveria um ntimero indefinido de
teorias diferentes que poderiam dar conta desse corpo. Sendo assim, a
escolha entre essas diferentes teorias cientificas envolveria um elemento
arbitrario, e poder-se-ia especular que o processo de escolha de uma
teoria pudesse ser descrito como um processo de auto-organizagao. Tal
escolha pode ser influenciada por fatores externos, mas ha também
fatores internos, ligados aos métodos adotados e as evidéncias
disponiveis, em um certo momento.

A terceira perspectiva para a questao do acaso na ciéncia estéd
relacionada as duas anteriores, e considera que a ciéncia poderia ter-se
desenvolvido por meio de caminhos histéricos diferentes,
correspondendo a diferentes encadeamentos de idéias, técnicas, dados
etc. Ou seja, o proprio processo internalista de constitui¢do ou
organizagao de teorias cientificas poderia ter-se dado de maneiras
diferentes, independente dos fatores externos.

Mostrar que existe acaso na ciéncia ¢ suficiente para que o
processo seja auto-organizado? Nao. Flutuagoes externas, por exemplo,
poderiam ter um efeito desorganizador, desagregador, para a evolugao
da ciéncia. Isso levanta entdo a questao de como a ciéncia se organiza.

5 A ORGANIZACAO INTERNA DA CIENCIA

Diferentes concepgdes sobre a ciéncia postulam diferentes
estruturas para ela. A chamada wvisdo recebida, por exemplo, faz uma
separacao nitida entre termos de observagao (empiricos) e termos
tedricos. Os primeiros teriam base segura, ligada a observacao, enquanto
que os segundos teriam seu sentido fornecido parcialmente por regras
de correspondéncia com os termos de observacao, e parcialmente de
maneira implicita, através de sua relagao com os outros termos tedricos
(ver, por exemplo, SUPPE, 1977, p. 16-53). Tais relagdes entre termos
tedricos constituiriam leis tedricas, ao passo que os termos de observacao
estariam relacionados por leis empiricas.

Nao precisamos entrar no mérito dessa concepgao de ciéncia.
Ela apenas serve como ilustragdo para o que seria a organizagdo da ciéncia.
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Teriamos elementos, como os termos tedricos e de observagao, que
estariam relacionados por regras de correspondéncia e leis. Qualquer
alteracdo nessas regras e leis ou nos elementos resultaria em uma
alteracdo da organizagao (estrutura) da ciéncia.

A visdorecebida ndo se esmerou em estudar como a estrutura
de uma determinada teoria cientifica veio a se estabelecer. A concepgao
sugerida por alguns autores é essencialmente cumulativista (SUPPE,
1977, p. 53-56), ao passo que KUHN ([1962] 2001) salientou que pode
haver mudancas radicais na organizagao interna de uma teoria, em
periodos revoluciondrios.

Nossa questao, entdo, é determinar se tais alteragdes na
organizagao de uma teoria cientifica podem ser consideradas auto-
organizativas. Para tanto, apresentarei a seguir uma abordagem um
tanto quanto diferente para as teorias cientificas.

6 AVANCOS LIGADOS POR RELAGOES CAUSAIS

Ao invés de salientar a estrutura légica entre elementos de
uma teoria cientifica, um olhar nos livros de histéria da ciéncia sugere
que tais elementos surgem pela primeira vez em conseqiiéncia da
existéncia de outros elementos. Chamando tais elementos de avangos,
teriamos que o surgimento de um determinado avango ¢é causado pela
existéncia prévia de outros avancos (PESSOA, 2000).

Avangos constituem um conjunto que inclui idéias, dados,
técnicas experimentais e matematicas, definicoes, derivagoes,
explicagoes, colocagdes de problemas, conhecimentos tacitos,
comparagoes entre dados e teoria etc. Podem ser caracterizados como
unidades de conhecimento cientifico, que sao passadas de cientista para
cientista, em artigos, palestras ou pessoalmente (PESSOA, 2004). Nogao
semelhante é considerada pela corrente da filosofia da ciéncia conhecida
como epistenologia evolutiva (BRADIE, 1986), de forma que os avangos
podem ser definidos como memes cognitivos, para usar a terminologia
introduzida por Dawkins (1976).

A histéria da ciéncia pode ser descrita por meio de uma rede
de avangos conectados por relagoes de causa e efeito. Por exemplo, a
formulagao de Ampeére de sua lei da eletrodinamica necessitava da
existéncia prévia da bateria voltaica e da descoberta de Oersted do efeito
de uma corrente elétrica em uma agulha magnética. Sem bateria voltaica,
ndo haveria lei de Ampére. Nesse sentido, podemos dizer que a bateria
voltaica foi uma das muitas causas dessa lei. (No exemplo dado, a bateria
seria uma condigdo necessdria para a lei de Ampére, mas uma causa
nao precisa ser necessaria.)
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Em geral, hd um grande niimero de fatores causais que afetam
o surgimento de um avango. Ha os fatores externalistas, sociais, e ha os
internos a ciéncia, que sao as outras unidades de conhecimento. Uma
causa internalista pode ser forte ou fraca. Uma causa “forte” seria uma
condi¢do necessdria (como a bateria voltaica para a lei de Ampere) ou,
de maneira mais geral, uma condi¢ao necessaria de um conjunto
suficiente para gerar o efeito (condigao “INUS”), com uma certa
probabilidade (comparativamente alta). Uma causa “fraca” seria uma
condigdo que aumentasse levemente a probabilidade de um conjunto
de causas necessarias (PESSOA, 2003).

7 HISTORIAS CONTRAFACTUAIS

Uma das utilidades da concepgao de ciéncia apresentada
acima € a possibilidade de se postularem histérias contrafactuais, isto é,
historias possiveis que nao se realizaram. Se conhecermos com algum
detalhe a rede causal de um campo cientifico, e tivermos uma estimativa
de quais avangos foram mais provaveis e quais foram menos, podemos
fazer a seguinte pergunta: o que teria acontecido se um certo avango
(menos provavel) tivesse surgido apenas varios anos depois? Sera que
uma certa descoberta poderia ter sido feita através de outro caminho?

Por exemplo, tomemos o campo da Psicologia.

Se Sigmund Freud tivesse se tornado um zoélogo marinho
(drea em que se iniciou), a Psicandlise teria sido desenvolvida por outro
médico? Ou, considerando os primoérdios da Psicologia Cognitiva: a
descoberta de George Miller, em 1956, de que a meméria de curto prazo
retém em torno de sete itens, poderia ter sido feita no inicio do século?

Em Pessoa (2000), examinamos o caso das origens da Fisica
Quantica. Suponhamos que, no ano 1800, cem copias exatas da Terra
fossem feitas e espalhadas por sistemas estelares semelhantes ao solar.
Mesmo partindo do mesmo estado histdérico inicial, pequenas flutuagoes
levariam os diferentes mundos a evoluir de maneira diferente. A grande
maioria chegaria, mais cedo ou mais tarde, a Fisica Quantica (a
quantizagao de energia ou a dualidade onda-particula). Eliminemos de
nossa consideragdo aqueles mundos que, por alguma razao (guerras,
cataclismos), nunca chegassem a Fisica Quantica. A questao entao seria:
quais caminhos seriam trilhados por esses diferentes mundos, para se
chegar a Fisica Quantica, e quais destes seriam mais provaveis?
Concluimos que haveria quatro caminhos mais provaveis. O mais
provavel seria através da investigagdo de Efeitos Spticos; o caminho
de fato trilhado, o da Radiagao Térmica, seria também bastante provavel.
Menos provaveis seriam o caminho da Espectroscopia e o dos Calores
Especificos dos Salidos.
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8 A CIENCIA SE AUTO-ORGANIZA?

No final da secdo 4, argumentamos que a possibilidade de
haver diferentes histérias possiveis mostraria que o acaso tem um papel
relevante na ciéncia, no préprio processo internalista de organizacao
de teorias cientificas. No s6 a proposicao de idéias tem um elemento
aleatério, como também a escolha de quais dados medir, que
instrumentos privilegiar, que perguntas formular, que simplificagdes
introduzir etc.

A atividade do cientista é guiada por um conjunto ndo muito
bem definido de metas, entre as quais se inclui a busca por uma
“adequagao” entre as previsoes da teoria e os dados experimentais. Cada
cientista tem uma visao apenas parcial da atividade de toda comunidade
cientifica. De maneira andloga a um cupim que executa tarefas limitadas
que resultam na “emergéncia” do cupinzeiro (sem que qualquer cupim
tenha uma representagao global do cupinzeiro) (CAMAZINE et al., 2001,
cap. 18), a ciéncia como um todo também emerge da acao coletiva dos
cientistas individuais (tomo “emergéncia” aqui no sentido “fraco” de
STEPHAN, 1998).

Ha, porém, diferencas marcantes entre a atividade de um
cupim e a de um cientista. Cada cupim segue regras simples que sao
codificadas em seu “hardware” cerebral, como resultado do longo
processo de evolucao, baseado na selecao natural. Essas regras nio foram
implementadas no seu sistema nervoso com a finalidade de construir
cupinzeiros, mas pelo processo cego de selecao natural (que inclui
eventos aleatérios). Nesse sentido, a atividade coletiva dos cupins ¢
considerada auto-organizada.

Por contraste, se o cientista seguisse unicamente regras
metodoldgicas fixas, desenvolvidas com a finalidade de otimizar a
produgao cientifica, entdo claramente sua atividade ndo seria uma auto-
organizada, jd que a “organizacao” dessa atividade cientifica seria
resultado de regras que teriam sido desenvolvidas especificamente para
atingir a meta de otimizagao.

No entanto, a atividade do cientista ndo consiste
exclusivamente da aplicacao de regras fixas. Talvez uma parte de sua
atividade consista da aplicagdo mecanica de regras metodologicas
otimizadas, como no teste de hipéteses ou de teorias. Todavia, hé toda
uma atividade criativa envolvida no processo de descoberta, no uso de
analogias, na escolha de hipéteses etc., de forma que ndo existe um
método fixo que reja o desenvolvimento da ciéncia. Neste ponto, tanto
empiristas 16gicos (com seu “contexto da descoberta”) quanto
falseacionistas (com a liberdade de escolha de hipéteses) concordam; e
muito mais os defensores de posturas relativistas, como o “vale tudo”
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do anarquismo cientifico. O “modelo reticulado de racionalidade
cientifica” (LAUDAN, 1984) também exprime bem as dependéncias
mutuas entre teoria, método e valores, indicando que nao ha regras
metodoldgicas fixas.

Assim, concluimos que a atividade cientifica ¢, no geral, auto-
organizada. Mesmo que se argumente que a ciéncia possua uma meta
global (por exemplo, atingir a verdade, refletindo uma realidade
“objetiva”) e que ela utilize métodos fixos escolhidos com a finalidade
de otimizar a obtengao dessa meta, mesmo assim hé todo o dominio da
criatividade cientifica — da maneira como os avancos sio ordenados e
concatenados para o surgimento de novos avangos — que foge ao
comando de um centro organizador, e faz com que consideremos a
ciéncia auto-organizada.

O rumo que a histéria da ciéncia de fato toma “emerge” de
um processo coletivo que inclui fatores aleatdrios. E possivel estimar
quais sao os caminhos possiveis dessa dinamica. Assim, a atualizacao
de um desses caminhos pode ser considerada como uma etapa de auto-
organizacao (secundaria) da evolucdo da ciéncia.
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UNIVERSIDADE E ATUAIS CONDICOES DE PRODUCAO DO

CONHECIMENTO
Rosemary Dore SOARES!

INTRODUCAO

No presente texto, abordo transformagdes ocorridas na
universidade ptblica durante as ultimas décadas do século XX,
especialmente as de oitenta e noventa, quando se estruturaram novas
condicoes de trabalho, submetendo as condigdes de produgio e
distribui¢do do conhecimento a critérios empresariais.

Identifico algumas conseqiiéncias da subordinacao do trabalho
académico a parametros de mercado, quando foram intensificados os
cortes de verbas para o ensino, a pesquisa e a extensao. Parto da anélise
de Gramsci sobre a organizagdo escolar e sobre o processo de
diferenciacao da escola média (SOARES, 2001), reflexao que foi
enriquecida por Santos (1999), ao amplid-la para o estudo da
universidade. A democratizagao da universidade foi acompanhada pelo
estabelecimento de mecanismos para sua diferenciagdo, nao apenas por
tipos de cursos oferecidos como também pela hierarquizagao do saber.
Na segunda metade do século XX, ela é submetida a toda sorte de corte
or¢amentario, condicionando o trabalho académico a adaptar-se a regras
do mercado capitalista, 0 que afeta a liberdade de pesquisa e de
produgdo do conhecimento. Procuro mostrar que, no atual quadro de
pentiria or¢amentaria, de concorréncia acirrada entre grupos de
pesquisadores, de falta de solidariedade e de exclusdes de todo tipo,
tem aumentado violentamente o estresse de docentes e pesquisadores,
bem como de estudantes de pés-graduagio, fazendo com que grande
parte da produgdo das universidades publicas seja desenvolvida as
custas de assédio moral, terror psicolégico, sindrome de burn-out.

DIFERENCIACAO DA UNIVERSIDADE E SUA SUBMISSAO A CRITERIOS EMPRESARIAIS
DE AVALIACAO: UMA ANALISE A LUZ DA REFLEXAO GRAMSCIANA

Na linha de pesquisa na qual venho trabalhando, na Faculdade
de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais, voltada a
formulagdo, implementagéo e avaliagdo de politicas priblicas, tenho
realizado estudos sobre a escola média no Brasil, 2 luz das reflexées de
Gramsci sobre o Estado, a sociedade civil e a escola. No caso da

! Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de Educacio, Departamento de
Ciéncias Aplicadas a Educagao - UFMG.
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universidade, considero uma excelente referéncia o enfoque de
Boaventura Santos?, no seu livro Pela mdo de Alice (1997), em que ele
procura ampliar, para o ensino superior, a andlise feita por Gramsci a
respeito da escola classica de nivel médio.

Gramsci se interessou pela questao da escola como um politico,
cuja maior preocupagao era a de educar a classe trabalhadora, para que
ela fosse capaz de compreender o seu proprio mundo e o seu papel
como construtora da histéria e, assim, exercer sua hegemonia. Conheceu,
em seu tempo, a crise por que passava a escola humanista, cujo objetivo
era o de preparar os filhos das classes dirigentes (GRAMSCI, 2001). Tal
crise ocorria no contexto mais amplo da crise do Estado liberal, do
capitalismo de livre concorréncia. A crise da escola era, assim, a crise
de um modo de vida. As exigéncias apresentadas pelo crescente
entrelagamento entre ciéncia e vida, com a expansao da industria, da
ciéncia e da técnica, tinham exercido pressoes no sentido de redefinir a
formagao do “dirigente” que, até entdo, era predominantemente
humanista. Isso ocorre no mesmo momento em que as pressoes sociais
da classe trabalhadora, que se organizara e ganhara forgas durante o
século XIX, obrigam os grupos dominantes, no final desse século, a
redefinir seu projeto de hegemonia. E entdo que o Estado se amplia,
abrindo espacgos para a participacgdo social e politica das classes
subalternas, constituindo-se, entao, os sindicatos, os partidos, a escola
putiblica. Ao mesmo tempo em que crescem essas institui¢oes da
sociedade civil, os grupos dominantes procuram subordina-las a sua
diregdo politica e cultural.

A crise da escola entao hegemonica, a humanista, se da num
contexto de mudangas na organizagio do trabalho, quando surgem
novas tarefas técnicas no ambito da producao e aumentam as pressoes
dos trabalhadores pelo acesso a cultura. Comec¢am a surgir, como
resposta a essas novas exigéncias, escolas profissionalizantes, cuja
expansao € insistentemente criticada por Gramsci, pois ela s vem
aprofundar o dualismo da organizagao escolar, uma escola para a elite
e outra para os filhos dos trabalhadores.

Também a burguesia, através de seus intelectuais, critica o
dualismo escolar e formula, no inicio do século XX, o projeto de escola
unica (conhecido como escola nova) Esse projeto, contudo, nao resolve
(e nao poderia mesmo resolver) a dicotomia da escola. Ele expressa
uma mudanga na formagao destinada a dirigentes e dirigidos, que
mantém a divisao da escola. A formagao de dirigentes muda, porque ja
nao podia mais ser caracterizada apenas pela cultura geral e pela
eloqiiéncia, mas precisaria incorporar também a dimensdo técnica,

2SANTOS, B. de S. Da idéia de universidade a universidade de idéias. In: ___. Pela mio
de Alice: o social e o politico na modernidade. Sao Paulo: Cortez, 1997,
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passando a ser o especialista + o politico. J4 a formagio para as classes
subalternas assume uma configuragao predominantemente profissional,
destinada ao exercicio de fungoes técnicas e instrumentais, na produgao
industrial. Até entdo, a preparagao de trabalhadores nao era objeto da
formagao escolar de nivel médio. O problema que se apresentou para
as classes dominantes, no final do século XIX, foi o de responder as
pressoes populares pelo acesso a cultura e manter, a0 mesmo tempo,
um tipo de escola para formar seus préprios quadros intelectuais, a
elite. Desvendando essa trama politica, Gramsci interpreta a
multiplicagao de escolas profissionalizantes como a “marca social” da
escola. Dava aos trabalhadores a ilusao de que estava ocorrendo uma
democratizacdo do ensino, mas o seu objetivo era o de diferenciar a
organizagao escolar e, assim, preservar distingdes sociais, estratificando-
as em “formas chinesas” (GRAMSCI, 2001).

Seguindo a linha de andlise de Gramsci sobre a escola média,
o professor Boaventura Santos vai mostrar que um caminho bem
parecido é seguido pela universidade. Se a diferenciacao da escola
média, tornando-a dualista, se manifesta no inicio do século XX, quando
tem lugar uma grande expansao da escola puiblica e gratuita na Europa,
a diferenciacao da universidade se inicia depois da segunda Guerra
Mundial, mas é intensificada na década de sessenta, quando explode a
demanda por cursos superiores. O professor portugués afirma que o
modelo de alta cultura da universidade, locus de produgao do
conhecimento cientifico avangado e destinado a formacio de elites,’
ganha centralidade no século XIX* e entra em crise no final desse mesmo
século (SANTOS, 1997, p. 193). Isso ocorreu quando o Estado foi se
modificando para “compatibilizar, dentro do marco das relagoes sociais
capitalistas, as exigéncias do desenvolvimento econémico com os
principios filosoficos-politicos da igualdade, da liberdade e da

* O eixo da dualidade da universidade ¢, na opinido do autor, a relagéo entre educagao
e trabalho, 0 mundo ilustrado e 0 mundo do trabalho. E uma dicotomia que vem se
transformando desde o capitalismo liberal, mas, a partir do final do século XIX, e
especialmente depois dos anos quarenta, instalou-se tanto no campo da educagio quanto
no do trabalho: a educagio geral passou a ser também educagio para o trabalho e este,
tornando-se trabalho intelectual, qualificado, passou a ser produto da formacio
profissional. Parafraseando a andlise de Gramsci sobre a escola, Boaventura Santos diz
que houve, entdo, dois tipos de ruptura: a educagao cindiu-se entre a cultura geral e a
formacao profissional, enquanto o trabalho, por sua vez, dividiu-se entre o trabalho
qualificado e o trabalho ndo qualificado (Santos, 1997, p- 196). Nos anos sessenta, as
. modificagdes ocorridas na universidade consistiram numa resposta as mudancas na
dicotomia trabalho-educacio, trazendo para o seu interior a formacio profissional e,
assim, buscando administrar a contradicao advinda da emergéncia da cultura de massa,
ao reforgar a “centralidade na formagao da forga de trabalho especializada” (SANTOS,
1997, p. 196).

* O modelo mais expressivo dessa concepgiao de universidade, segundo o autor, foi o
alemao (a universidade de Humboldt).



solidariedade que subjazem ao projeto social e politico da modernidade”
(SANTOS, 1997, p. 211).

Na década de sessenta, emerge a cultura de massa, com uma
logica distinta e mais dindmica, e pressiona o tradicional modelo
universitario elitista, o qual perde sua centralidade. Tratando-se de uma
contradi¢ao que a universidade nao consegue superar e que representa
asua crise de hegemonia, sua agao se converte em gerir os conflitos que
passa a enfrentar, mediante o que o autor chama de “dispersao de
tensGes” e que abrange mecanismos de diferenciacao da universidade;
hierarquizagao de saberes e sua submissao a légica empresarial
(SANTOS, 1997, p.190).

A explosdo das demandas sociais por ensino universitario, na
década de sessenta, forgando a abertura da universidade para as classes
subalternas, realizou-se por meio dos mecanismos de gestao de
contradicdes. Assim, a universidade procurou incorporar, de forma
limitada, grupos sociais que dela estavam excluidos, diferenciando-se
internamente, ao oferecer formagdo profissional, pesquisa aplicada e
extensdo universitdria. Multiplicaram-se as universidades, assumindo
novas formas de estratificagao e diferenciagio, seja com relagao ao tipo
de conhecimento produzido ou & origem do corpo estudantil. Foi quando
surgiram as Faculdades de especializacdo profissional (engenharias,
economia, administracio) e as faculdades “culturais” (Letras e Ciéncias
Sociais), bem como os programas vocacionais de duragao reduzida.
Quanto a pesquisa aplicada, ela vem das exigéncias de competitividade
na drea do mercado capitalista, em ambito internacional, associando
ganhos de produtividade e desenvolvimento tecnolégico e convertendo
aciéncia em forga produtiva. A extensao, por sua vez, decorre das criticas
sociais e politicas ao afastamento da universidade em relacao a
sociedade, gerando conhecimentos que poderiam servir a solugao de
problemas do mundo contemporaneo.

Nos anos setenta, com a crise financeira do Estado, a
universidade perde ainda mais a centralidade no campo da pesquisa
basica — e mesmo sua exclusividade em alguns pafses. Além disso,
acirraram-se as dentincias sobre a queda da qualidade da produgao
cultural, devido ao crescimento de universidades de massa, que abaixou
os niveis de exigéncias da distribuigdo da cultura. Depois disso, houve
uma reversdo no tratamento dado a pesquisa, que envolveu a criagao
de centros de pesquisa pelas proprias empresas, de centros universitarios
pelo Estado, com maior flexibilidade, a concentragao de recursos
financeiros disponiveis em universidades consideradas capazes de
realizar investigagao e, ainda, o estimulo a captagdo de recursos externos,
nio estatais. Se, nos anos sessenta, a universidade comeca a fazer
pesquisa aplicada, nos anos setenta esta ultima ganha énfase nas
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investigacdes e, assim, emerge a questao do relacionamento entre
universidade e indistria.

*As mudangas na qualidade da produgdo cultural, a estagnagio
econdmica, a crise de recursos financeiros do Estado, a reestruturacio
do orcamento na drea social e a deterioragdo de politicas sociais, no
quadro das politicas neoliberais, produzem, nos anos oitenta, um retorno
ao elitismo da alta cultura e de politicas para promové-lo que, segundo
Boaventura Santos, liquidam as “aspiragdes democrdticas que
acompanharam nos anos sessenta as politicas de massificagao”
(SANTOS, 1997, p. 195).

Dentre os problemas que afetam a vida institucional das
universidades, decorrentes dos cortes do orgamento e da desaceleracao
da atividade industrial, o autor ressalta o estimulo a participagio na
luta pela produtividade industrial, levando a universidade a se submeter
a critérios de avaliagdo de desempenho que predominam no campo
empresarial.

A ATUAL SITUACAO DA UNIVERSIDADE NO BRASIL: MERCANTILIZACAO DO
TRABALHO ACADEMICO E AVALIACAO DE TIPO EMPRESARIAL

No Brasil, embora o surgimento da universidade seja bem mais
recente do que na Europa, e também diferente do processo af
desenvolvido, considero que a trajetéria que seguimos a partir dos anos
sessenta aproxima-se daquela descrita por Boaventura Santos.

Até os anos sessenta, a organizagao da escola superior no Brasil
apresentava uma relativa homogeneidade. Sua funcao predominante
era a de elaborar quadros dirigentes, com uma tonica essencialmente
académica.

A grande expansdo da demanda social pelo ensino superior
verificou-se no final dos anos sessenta®, em grande parte porque caira a
legislagdo que ainda impedia o acesso a universidade de jovens egressos
de cursos médios profissionalizantes, os quais, desde os anos cinqiienta,
tinham se multiplicado enormemente. Para responder as crescentes
pressoes sociais sobre a universidade, foram adotados aqueles
mecanismos de diferenciagdo da escola superior mencionados por
Boaventura Santos, dando lugar aos cursos de engenharia de operacao,

* Com o processo de industrializagio do pafs, iniciado nos anos trinta e ampliado nas
décadas posteriores, surgiram novas tarefas técnicas que passaram a exigir da escola
superior uma outra fungdo: a de elaborar quadros técnicos, principalmente aqueles
descritos como “intermedidrios” (Ver SOARES, R. D. Formagio de técnicos de nivel superior
no Brasil: do engenheiro de operagao ao tecnélogo. Mestrado em Educagdo da Faculdade
de Educacio da Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, Minas Gerais,
1982).
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licenciaturas curtas, formagao de tecnélogos. Consistiam em mecanismos
que abriam, no nivel superior, a dualidade jd existente na escola média
(SOARES, 1982). Nesse sentido, a escola superior foi ampliada com a
diferenciacdo de suas fungdes: além da formagado de quadros intelectuais
para o exercicio de fungdes dirigentes, passou também a preparar
quadros técnicos para as tarefas préticas imediatas da produgao.

Os programas de formagao profissional de curta duragao
foram acompanhados pela multiplicagdo de escolas privadas de nivel
superior, a partir das reformas realizadas, no final dos anos sessenta e
durante os anos setenta, para responder a exigéncias préprias do
contexto politico autoritario da ditadura militar, quando foram adotadas
medidas para garantir a inser¢ao da economia brasileira no quadro do
capitalismo monopolista.

Nos anos oitenta, vastos setores da sociedade civil se
mobilizaram para participar ativamente dos processos de construgao
da democracia no pais, procurando consolidar garantias para uma
sociedade mais justa e democratica na nova carta constitucional. Entao,
o0 congresso constituinte contava com parlamentares dos mais diferentes
matizes politicos, mas a correlagao de forgas permitia o avango de
propostas que representavam anseios das maiorias sociais. Nesse
contexto, foram estabelecidas importantes conquistas para a educagéo,
como a defini¢do, no or¢gamento da Unido, dos Estados e dos Municipios,
de percentuais para serem destinados a educagao. Além disso, foi fixada
a competéncia da Uniao para legislar sobre as diretrizes e bases da
educagdo nacional.®

Nos anos noventa, a partir do governo Collor, vai-se
configurando uma nova relagao de forgas sociais e politicas, quando
tém inicio o processo de discussdo e implementagao de condigoes
politicas e institucionais para inserir o Brasil na dindmica do mercado
internacional. O governo Fernando Henrique Cardoso deu continuidade
e ampliou as politicas iniciadas por Collor para ajustar o pais as
exigéncias de globalizacao da economia, estabelecidas por instituigoes
financeiras e corporagdes internacionais. Foram introduzidas a reforma
do Estado, as privatizacdes de empresas ptblicas, a abertura da
economia ao mercado externo, a desregulamentacao das relacoes de
trabalho num quadro politico no qual o executivo desconsiderou aampla
participagdo das maiorias sociais. Privilegiou, entretanto, outros grupos
de interesses que representam o projeto governamental para
“modernizar” o pais, dentre os quais aqueles representados por
organismos internacionais, como o Banco Mundial, que passaram a

® Ainda nesse contexto mais democritico, foi apresentado o primeiro projeto para a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (L.D.B.), expressando exigéncias dos
movimentos na drea educacional, que, entretanto, ndo foi aprovado.
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orientar a defini¢do de politicas ptiblicas em todas as instancias da
sociedade, particularmente na drea de educagao.

Aquelas indica¢oes que Boaventura Santos apresenta para as
mudangas da universidade na Europa, a partir dos anos setenta, vao se
manifestar com maior clareza no Brasil nos anos noventa. A reducio da
presenca do Estado na sociedade, para liberar as forgas do mercado,
implicou o corte de investimentos na drea social, como satide, educagao,
moradia, seguranga. A limitagao da participagao do Estado nos servicos
publicos e a falta de verbas para manter as atividades na érea social,
associadas ao congelamento dos salarios de professores e técnico-
administrativos, tém levado ao literal sucateamento das instituicoes
publicas, particularmente das universidades.

Nesse quadro, o reordenamento da universidade, além de
intensificar sua diferenciagdo, realiza-se a partir de diretrizes que visam
ao aumento de sua produtividade, segundo critérios de racionalidade
econdmica. Desse modo, a relevincia das atividades por ela
desenvolvidas, como a formacdo, a pesquisa, a geragao de
conhecimentos, técnicas e instrumentos de producao e servicos, é
condicionada a ampliagdo do capital.

As politicas governamentais que estimulam a privatizacao das
universidades publicas, definidas pelas estratégias mais amplas do
governo para reestruturar o Estado e modernizar a economia, nio se
tém realizado apenas a partir de “fora”. Elas também tém contado com
a colaboragao ativa de professores que, no cotidiano das universidades
ptblicas, vdo contribuindo para uma espécie de “privatizagao por
dentro”, solapando os pilares que sustentam a idéia de universidade
publica.

A politica de privatizagao “por dentro” tem-se realizado por
meio de miiltiplas estratégias, que o professor Luiz Humberto Pinheiro,
aposentado da Universidade Federal da Bahia, tem denunciado com
insisténcia (PINHEIRO, 1997b, p. 13). Uma delas refere-se ao crescimento
de fundagdes dentro das universidades, que contribuiu para organizar
e impulsionar processos dispersos de privatizagao interna e estabelecer
formas mais diretas de relagio com o mercado. Na ilusao de que essa
forma de organizacao vai captar mais recursos extra-or¢amentarios, as
universidades sdo transformadas em local de producao de servigos, em
lugar de possivel produtora de conhecimento (PINHEIRO, 1997b, p.
69). Outra forma de privatizagao interna relaciona-se aos contratos com
as agéncias de financiamento a pesquisa. Como bem mostra o professor
Pinheiro, “individualmente ou em pequenos grupos”, muitos
professores com titulagao vao se separando do conjunto social dos
docentes e da dinamica coletiva e assumindo para si mesmos rela¢oes
diretas com o mercado e com as agéncias financiadoras. Uma das
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conseqjiiéncias desse tipo de contrato é a gestao privada dos recursos
publicos, pois, em geral, ndo ha transparéncia ptiblica, nem controle
social dos contratos com agéncias financiadoras e empresas (PINHEIRO,
1997b, p. 15). Os bens adquiridos com os recursos publicos sdo tratados
como sendo de propriedade do professor. A apropriagdo privada e o
controle de instrumentos de trabalho intelectual, por uma minoria de
professores, expressam poder e privilégios dentro da vida académica,
num injusto contraste com a maioria dos docentes. Os organismos que
contratam o trabalho produzido nas universidades pblicas apropriam-
se privadamente do seu sentido, influindo sobre suas definigoes,
contetidos e resultados (PINHEIRO, 1997, p. 15).

A mercantilizacao do conhecimento tem, assim, contado com
as proprias forgas internas a universidade (PINHEIRO, 1997a, p. 64).
Um outro exemplo é dado pela corrida as aposentadorias, iniciada no
governo passado, ja desde 1995, nao obstante a divulgagao de que os
direitos adquiridos dos funciondrios publicos nao seriam tocados.
Grande parte dos professores, cuja qualificagao no exterior foi garantida
com recursos publicos, abandonou a universidade publica e hoje compoe
o quadro docente de instituigoes privadas.

As atividades de extensdo, por sua vez, tém sido esvaziadas
de qualquer sentido, em termos de um permanente intercambio com a
sociedade civil. Apresentam-se muito mais como venda de servigos,
através da oferta de cursos pagos, assessorias e consultorias contratadas,
apagando os limites entre as fronteiras do publico e do privado e
servindo como instrumento para complementar recursos para a
manutencdo das universidades e saldrio dos professores.

A privatizagao interna, como sublinha o professor Pinheiro,
leva a fragilizagao das “praticas sociais compartilhadas, que
historicamente dio vida e movimento a cultura universitaria”, e a
incorporagao de valores de mercado, porque desloca a reflexao critica
para o pensamento conformista e a qualidade para o produtivismo
quantitativo. Os processos de privatizagao e as mudangas nas relages
sociais do trabalho universitario significam que a universidade estd
perdendo o seu carater publico, democratico e critico, ao mesmo tempo
em que sao fragilizados os seus compromissos sociais e éticos. A
privatizagao externa é auxiliada pela privatizacao interna. Uma se
realiza com o apoio da outra.

Ao diminuir a sua fun¢ao de mantenedor das instituigdes
publicas e gratuitas’, pressionando-as para racionalizar gastos e
diversificar suas fontes de financiamento, sobretudo junto ao setor

7 Atualmente, existem institui¢oes estatais de nivel superior cujos produtos e servigos,

por serem vendidos, nao podem ser caracterizados como ptiblicos e gratuitos (Ver
DOURADO, 1997).
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privado, o Estado aumenta também a sua funcao avaliadora, que da
prioridade a relagao entre custo e beneficio. E o chamado “paradoxo
liberal”, o qual tem sido analisado através do conceito de “quase
mercado” (AFONSO, 1999). Ao estabelecer parametros curriculares e
avaliagbes em nivel nacional, o Estado se fortalece como avaliador,
controlando objetivos predeterminados. Entretanto, ao divulgar os
resultados da avaliacao junto a sociedade, estimula mecanismos de
mercado®. No jogo entre “clientes” (consumidores dos servigos
edutacionais) e resultados da avaliagao, realiza-se a férmula mais
mercado e menos Estado.

No caso da universidade, a avaliagao do seu desempenho é a
outra face de sua formatagao segundo um modelo empresarial, porque
passa a ser subordinada a critérios de rentabilidade de investimentos
que sao préprios do mercado (SANTOS, 1977, p. 215). Por isso, tém
sido estabelecidas categorias para avaliar os produtos e os servicos do
trabalho académico que implicam reconfigurar o tempo e o espago
académico, bem como as relagdes de trabalho, de acordo com critérios
adotados pela empresa capitalista para atender diferentes clientes e
usuarios de seus servigos.

Os intimeros procedimentos hoje existentes para avaliar as
atividades dos docentes-pesquisadores e técnicos-administrativos, as
instituicoes de ensino superior, especialmente as universidades publicas,
bem como cursos de graduagdo e de pés-graduagao se baseiam,
predominantemente, em critérios de quantidade. Além de muitas
atividades desenvolvidas pelos professores ficarem fora de qualquer
procedimento de avaliagao, como as de extensao, formacio de pessoal,
realizagao de semindrios e palestras, organizacao de encontros
cientificos, o critério produtivista e quantitavista tem privilegiado a
atividade de pesquisa e a publicagao de resultados em revistas indexadas
anualmente, nos indices bibliométricos e de citacio divulgados pelo
Institute of Scientific Information (ISI), bem como os registros de patentes
e softwares.

Também nesse campo, em que dominam a légica de mercado
e a privatizagao da universidade priblica, existe a colaboragdo ativa dos

. * Em matéria do jornal Estado de Minas, ¢ ressaltada a rejeigio dos professores e

funciondrios da prefeitura de Belo Horizonte a avaliagdo, aceitando-a apenas se for
estabelecido um projeto de lei que impega o uso de resultados para “punir ou demitir
os servidores”; que seja excluida também a nota dos pais e alunos, atribuidas aos
professores, como critério para a contagem de pontuagio do servidor. O bom
desempenho na avaliagdo vale 5% nos saldrios. A avaliagao estd prevista no plano de
carreira da educagdo, adotado em 1966 e deve ser feita a cada 3 anos para que o
funciondrio receba os 5% de acréscimo no seu saldrio. “Professores e PBH chegam a
acordo”. Estado de Minas, 24 de maio de 2003, p. 20.
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docentes’. E, a0 mesmo tempo em que a énfase dos critérios de avaliagao
recai sobre a pesquisa e a publicagao, paradoxalmente sao cortados os
or¢amentos para a pesquisa'®. A estagnagdo salarial, nas institui¢oes
federais, soma-se a sobreposicao de atividades de pesquisa, ensino,
extensdo e administracao da vida académica. A exigéncia de
produtividade, medida por pesquisa e publicagao, langa os professores
numa luta insana, sem lhes dar condigées efetivas para produzir.

A avaliacdo de produtividade dos programas de pés-
graduacio feita pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), medida dentre outros critérios pelo fluxo de
alunos que defendem suas dissertagdes e teses, tem levado também os
professores a outro tipo de angustia. No caso dos cursos de mestrado,
aquela instituigao estabeleceu o periodo de dois anos para a produgao
de dissertagdes. As enormes dificuldades enfrentadas pelos estudantes
para cumprirem esse prazo, indo da revisao bibliografica, defini¢ao e
execucao de pesquisa de campo até a redagao de um texto, mostram a
outra face de uma organizagao universitaria baseada em critérios
quantitativistas. Mostram os resultados da queda da qualidade dos
cursos de graduagdo, em fungao da negligéncia com que esse nivel de
ensino tem sido tratado nas universidades ptblicas' . Os efeitos do

‘Eo que mostram Afrinio Catani e Luis Gutierrez, quando dizem que, atualmente, a
universidade esta controlada por colegas “descompromissados com qualquer valor que
nao seja a eficicia performitica e a maximizagao do préprio saber, numa relagio de
parceria entre as institui¢des de financiamento a pesquisa e o chamado ‘alto clero’
académico, em que o resultado final dependerd da pujanga da economia como um todo
pois, afinal, este é um jogo para (GUTIERRE; CATANI, 1997, p. 128).

1 O governo supde, como dizem os professores Erasmo Gomes e Roberto Dagnino,
que o saldrio jd inclui um adicional (Dedicagio Exclusiva) suficiente para cobrir as
atividades de pesquisa. Além disso, o professor universitdrio ndo tem uma carreira
definida. O topo hoje existente é o nivel de adjunto IV para os doutores, pois raramente
sdo abertas possibilidades de concurso para professor titular, o coroamento final. Os
autores consideram que o governo (compreendendo as agéncias de financiamento, as
autarquias etc.) acha que o professor ji ganha com a Dedicagdo Exclusiva um adicional
para fazer pesquisa. Na condigao de gestor e avaliador dos resultados da universidade,
nio lhe importa se o saldrio estd baixo e se aquele adicional “foi corroido”, ndo sendo
atribuicdo da agéncia financiadora pagar-lhe um valor suplementar. A impossibilidade
de uma complementacdo salarial, restringida até mesmo com a escassez de bolsas de
produtividade do CNPq [que corresponde a 1/3 dos saldrios], tem levado a mudanga
no modo de ver o relacionamento com o setor empresarial, dominante nos anos setenta
e oitenta. No caso da UNICAMP, tem havido um aumento do valor dos contratos com
a empresa privada que, segundo os autores, “é um resultado da modificagdo no
comportamento dos professores-pesquisadores, derivada mais do expressivo decréscimo
nos recursos governamentais, do que de uma atitude pré-ativa da empresa privada”
(GOMES; DAGNINO, 2002).

A auséncia de concursos publicos e as aposentadorias tém levado 4 adogio de
mecanismos de subcontratagao e contratos tempordrios de trabalho, como professores
substitutos, professores visitantes e também a utilizagio de pés-graduandos para
lecionar na graduagao, uma atividade relacionada a obtengdo de bolsas pelas agéncias
financiadoras.
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descuido com os cursos de graduagao nao aparecem apenas no
empobrecimento da qualificacao profissional, mas também estao
presentes nas dificuldades dos alunos que chegam ao nivel de pos-
graduacdo. E significativo o niimero de dissertacdes que, além de mal
escritas, limitam-se a repetir argumentos ou conceitos de fundarnentagao
fragil, sem uma verificagdo mais cuidadosa de seus alcances teéricos. E
o fenémeno que tenho chamado de efeito suflé: a sucessiva repetigao de
um mesmo argumento, como se isso fosse suficiente para dar validade
cientifica as idéias sustentadas.

A idéia do efeito suflé foi inspirada no estudo do sociélogo
Sorokin (1964). Procurando fazer o que chama de uma operagio de
purificagdo, para eliminar os parasitas da Sociologia e ciéncias afins, o
autor identificou varios problemas que, se nos anos cingiienta do século
passado considerava novos, hoje sao repetidos a exaustao. Dentre os
problemas por ele indicados estao o surto de amnésia e o complexo de
descobridor. O primeiro esta ligado ao fato de que a entdao nova safra de
sociélogos e psicélogos, que o autor chama de Colombos, desconhecia as
grandes descobertas, em suas respectivas dreas, apresentando suas
filosofias de gabinete, resultantes de um complexo descobridor, como se
fossem uma verdade cientifica. Como resultado do surto de amnésia,
apropriavam-se de idéias e técnicas de outros autores classicos e as
apresentavam como se fossem proéprias. Os novos doutores em Sociologia,
por sua vez, desconheciam os cldssicos da area porque, em sua formagao,
predominavam textos de introdugdo a Sociologia, praticamente nao
saindo desse nivel elementar e de facil leitura, mas que dava ao
investigador e professor cientifico a sensagao de que estava bem
informado.

Sorokin também menciona um outro grupo de pseudo-
pesquisadores, no qual estdo presentes duas tendéncias. Uma delas
refere-se a uma fragao insignificante de deliberados plagidrios, “que
sdo vitimas de ambigbes que excedem sua poténcia criadora”
(SOROKIN, 1964, p. 37). A outra é constituida por uma maioria do que
ele chama de modernos negociantes de ciéncia, os quais se utilizam de
técnicas comerciais e de propaganda moderna, a fim de combater o valor
do produto de seus competidores, com o objetivo de assegurar seus
proprios meios de subsisténcia, adquirir ascensao em uma universidade
e ganhar o prestigio como um notdvel cientista.

Quanto as técnicas adotadas pelos novos Colombs, Sorokin
identifica duas delas, que se aproximam do que estou chamando de
efeito suflé. Uma é a de citar-se mutuamente, especialmente os escritos
de amigos, com muito mais freqtiéncia do que os de outras pessoas que
nao conhecem. Outra é a de usar novos termos para velhos conceitos,
dando-lhes supostamente um aspecto de certa originalidade. Sao
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recursos, assinala o autor, que ajudam a vender, especialmente para o
ptblico nao familiarizado com determinados conhecimentos sobre a
ciéncia, uma velha mercadoria intelectual como se fosse nova. O autor
também critica as numerosas desordens de linguagem produzidas pelos
investigadores modernos, que vao de descrigdes superficiais, tidas como
“profundas e originais”, até os neologismos, que impedem uma precisa
comunica¢do e compreensdo de idéias e convertem a linguagem da
Sociologia moderna numa espécie de jargao, desprovida de elegancia e
de clareza.

As reflexdes de Sorokin, embora feitas na década de cinqiienta
do século passado, mostram-se extremamente atuais para examinar
tendéncias da produgao académica sob o efeito de avaliagdes de natureza
quantitativista e produtivista. Hoje, o efeito suflé € comum a pesquisas
elaboradas em nivel de mestrado porque, aligeiradas que foram no
tempo de sua produgao, nao logram realizar estudos mais aprofundados
de conceitos por elas adotados, limitando-se, muitas vezes, a reproduzir
exaustivamente férmulas acriticamente consagradas. Além disso,
preocupados em garantir o fluxo de dissertagdes e teses, fixado pelos
6rgaos avaliadores como critério de produtividade, os professores se
véem compelidos a ajudar os estudantes a realizarem os seus trabalhos,
num nivel que, muitas vezes, ultrapassa a orientagdo do percurso tedrico
e metodolégico de seus respectivos trabalhos.'

A compulsao para produzir pesquisas e publicar o maior
numero possivel de artigos tem levado a um empobrecimento do
discurso cientifico e a uma baixa de criatividade na produgao do
conhecimento. Uma das tristes evidéncias do empobrecimento ¢é
igualmente estampada pelo crescimento do plagio nas producoes
académicas, problema também denunciado por Sorokin. Hoje, alids, ha
o plagio que podemos chamar de “mitdo”, feito por estudantes de
graduagdo e mesmo de pés-graduagao, muitos dos quais declaram até
desconhecer regras de produgao de texto académico e cientifico. Como
ainda nao tém uma reflexao propria sobre o tema que estao analisando,
acham que nao é problema copiar outros autores, mesmo sem usar aspas
e outras normas cientificas. Ha também o plagio “gratido”, alguns dos
quais foram recentemente publicados nos jornais. Um deles foi o da
historiadora norte-americana Doris Kearns Goodwin, que foi

2 Muitos professores chegam até mesmo a reescrever os trabalhos de alguns dos alunos
sob sua orientagio porque estio preocupados em finalizd-los e tornd-los minimamente
defensdveis publicamente, no periodo formalmente estabelecido pelas instituigoes
avaliadoras dos programas de pds-graduagao, como a CAPES. Assim, trabalham para
evitar que a avaliagdo do programa de pds-graduagdo em que estdo inseridos seja
prejudicada. Tudo é feito em nome da “co-autoria”, cuja institucionalizagio acaba
funcionando como elemento acelerador da produgao académica, realizada em condigoes
tdo precdrias.
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amplamente divulgado porque ela reconheceu ter copiado trechos de
uma biografia anterior, The Fitzgeralds and the Kennedys, de 1987, em
seu livro No ordinary times (traduzido no Brasil como Tempos muito
estranhos e publicado pela Nova Fronteira, em 2002). A escritora, cujo
livro tinha ganhado o prémio Pulitzer de jornalismo, em 1995, e, por
isso, passou a integrar o juri do referido prémio, em 1999, foi
constrangida a abandona-lo depois de admitir o plagio.” Outro, mais
recente, foi feito pelo servico secreto britanico, que montou um dossié,
com 19 paginas, das quais 11 foram copiadas — até mesmo com os erros
de ortografia —do trabalho de um pesquisador universitario americano,
Al-Marashi, e foi utilizado por Colin Powell para fundamentar graves
dentincias contra o Iraque."

Outro aspecto do efeito suflé no Brasil, e que também ja tinha
sido focalizado por Sorokin, refere-se ao estabelecimento de acordos de
publicagdo entre grupos de pesquisa, ndo sé para se citarem
mutuamente, como para a assinatura de artigos. Muitas vezes, somente
o nome dos autores de um artigo chega a encher duas ou trés paginas
da publicagao (ALVAREZ; VIDAL, 2003, p. 46). Mencionando o
problema do produtivismo, a professora portuguesa Rita Delgado'
apresenta dados, publicados em 1992 pela revista The Economist, segundo
0s quais 0 quimico russo, Yury Struchkov, constou como autor de 948
publicagdes cientificas, entre 1981 e 1990, o que corresponderia a
produgdo de um artigo em cada 3,9 dias. No mesmo periodo, as 20
pessoas que mais publicaram artigos chegaram a produzir um total de
9.365, o que significa que, em cada 9 horas e 20 minutos, foi produzido
um artigo (DELGADO, 1996, p. 534). Os acordos intra-grupos de
pesquisadores, para citagdes miituas, no sentido de atender a requisitos
de contagem de indices bibliométricos, levam ao mesmo problema
indicado pelo efeito suflé: a repetigao nao garante a cientificidade de um
argumento.

As relacoes de trabalho também tém se modificado dentro
dos grupos de pesquisa, estabelecendo-se hierarquizagoes em relagao
tanto as fungdes dos docentes-pesquisadores quanto as dreas de
conhecimento. A drea de ciéncias sociais e humanidades tem sido a mais
afetada pelo corte de orgamento ptiblico, porque sua produgao nao pode
ser inserida imediatamente nas forgas produtivas, como supostamente

" Cf. SILVA, C. E. L. da. Obra sobrevive as acusagdes sofridas. llustrada. Folha de Sao
Paulo, 9 de margo de 2002, p. 6.

" Cf. SANTAYNA, M. O grupo do Petrédleo. Estado de Minas, 12 de fevereiro de 2003, p.9.

P DELGADO, R. Ciéncia e seu controle. Revista Educagio e Sociedade, Campinas: CEDES,
ano XVII, n. 56, dezembro de 1996, p. 524- 538).
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seriam os resultados das ciéncias naturais'®. A reagao no campo das
humanidades tem sido a de expandir programas de prestacao de
servigos na drea de extensao, vendendo cursos para a comunidade, as
vezes contratados pelo Estado.

Escrevendo em 1984 sobre as relagdes entre ciéncia, ética e
politica, o professor Luis Alfredo Galvao' afirmava que a teoria social
ainda era uma ciéncia que poderia ficar sob o controle dos pesquisadores,
porque seu préprio desenvolvimento ndo era possivel sem a critica
conceitual, elaboragdo e reelaboragdo conceitual. A época, Galvao
considerava que esse trabalho, por depender menos de recursos,
liberaria a ciéncia social do controle de agéncias financeiras, requerendo
muito mais a dedica¢do apaixonada pelo saber, de que fala Weber, em A
ciéneia como vocagio (apud GALVAO, 1984)". No periodo em que o
referido professor fazia suas reflexdes, nao estavam ainda explicitos e
desenvolvidos os mecanismos de controle e avaliagdo da produgao
cientifica, em toda a universidade, menos ainda no campo das ciéncias
humanas e sociais, como ocorre atualmente. E sdo justamente os indices
de produtividade dos professores, garantidos a custa de uma sobrecarga
de trabalho, enorme dedicagao e baixos salarios, que ainda permitem,
mesmo com muitas dificuldades, a obtencdo de verbas para realizar
um trabalho eticamente comprometido com a sociedade.

A incorporacao crescente de concepgoes de dinamismo e
produgdo segundo um padrdo industrial, que estimula o lucro, a
concorréncia e o segredo para manter vantagens competitivas, impede
a livre circulagao do debate sobre procedimentos e etapas da
investigagao cientifica. O ambiente de trabalho torna-se, assim, uma
arena de lutas de todo tipo pelo poder, vindo a tona discriminagoes as
mais variadas entre os sujeitos universitarios, que se encontram
hierarquizados na instituigao.

. Esse problema tem sido identificado em estudos (Alvarez;
Vidal, 2003) sobre o trabalho docente, envolvendo também estudantes
de pés-graduagao (POURMIR, 1998), e, se ndo é um fendmeno novo, é

' Entretanto, o estudo de Sandra Brisolla e outros (1979, p. 194-195), realizado na
Universidade de Campinas, no periodo entre 1982 e 1995, mostra que ali nio se verificava,
praticamente, convénios com empresas, porque estas se interessam mais por importagao
de tecnologia e ndo por investimentos em pesquisa e desenvolvimento, que no Brasil sao
baixfssimos. As verbas ainda provinham de empresas estatais ou do préprio governo, a
despeito das privatizagoes e dos cortes orcamentirios (Ver BRISOLLA et al, 1977).

7 GALVAO, Luis Alfredo. Ciéncia, ética e politica. Educagio ¢ Sociedade, n ° 18, Sio
Paulo: CEDES, agosto de 1984, p. 68-89.

" WEBER, Max. A ciéncia comovocagdo. In: . Ensaios de sociologia. Rio de Janeiro.
Zahar, [19—] apud GALVAQ, Luis Alfredo. Ciéncia, ética e politica. Educagio ¢ Sociedade,
n. 18, Sao Paulo, AGO 1984.
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nova a sua ampliagdo na drea académica. Entretanto, somente
recentemente ele comega a ser também objeto de pesquisa no Brasil,
como a do bioquimico Leopoldo de Meis (com um grupo de
colaboradores), que estudou o comportamento dos integrantes do
proprio programa de pds-graduagao em bioquimica do Instituto de
Ciéncias Biomédicas (ICB) da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFR]), onde trabalha. Os resultados de sua investigacao' mostraram
que, ndo obstante a falta de recursos para o financiamento da pesquisa,
no Brasil, 90% dos trabalhos brasileiros indexados de 1997 a 2001 foram
produzidos em instituigdes priblicas, sobretudo universidades (80% do
total), e, em sua maioria tendo como autores estudantes de pos-
graduagao.

Contudo, as dificuldades para a obtengao de recursos® e as
pressoes por publicagdes em revistas indexadas, que tém ocupado o
lugar de uma defesa de tese, tém produzido grandes sofrimentos nos
estudantes, gerando o problema que Meis identificou como sindrome
“burn-out”:

Essa sindrome € encontrada em todas as atividades que
exigem um grande envolvimento do individuo com o
trabalho. E uma das conseqiiéncias mais marcantes do
estresse profissional e se caracteriza por exaustao emocional,
autodepreciacdo, depressio, insensibilidade com relagio a
quase tudo e todos, comportamento agressivo e irritadigo e
tendéncia, segundo especialistas, ao uso excessivo de drogas
(dlcool e outras) (MEIS, 2003).

O fato de que 21% das pessoas pesquisadas no trabalho
conduzido por Meis precisaram, pelo menos uma vez, de atendimento
psiquidtrico ou terapia psicoldgica, permitiu-lhe concluir “O crescimento
da ciéncia brasileira se da gragas a um enorme desgaste emocional das
pessoas envolvidas e que ndo tém o menor poder de pressao, pois sao
minoria, ilhas com dificuldade de comunicagao dentro das préprias
universidades em que atuam e dentro da comunidade universitaria em
geral” (MEIS, 2003).

O problema detectado por Meis ja é expressao de um trabalho
que se organiza de acordo com a légica empresarial, segundo critérios

" As conclusoes desse levantamento foram apresentadas por Meis na conferéncia O
crescimento da pesquisa, fontes de financiamento ¢ estresse na comunidade cientifica, no dia 15
de abril de 2003, no IEA /USP.

' Como exemplo, Meis informou sobre os dados que obteve de um comité de avaliagio
do CNPq: foram solicitados 437 auxilios; o comité identificou 267 projetos como
merecedores de recursos, mas s6 havia dinheiro para 20 deles. “Foi preciso criar critérios,
como o impacto das revistas onde o solicitante publicou, o nimero de publicagdes,
dentre outros.” (MEIS, Leopoldo. O crescimento da pesquisa, fontes de financiamento
e estresse na comunidade cientifica Informativo do Institute de Estudos Avangados da USP,
n° 71, 2003).
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de eficdcia e competitividade, levando também a uma profunda
diferenciacao e hierarquizagao dos sujeitos universitarios. Ao lado das
ilhas isoladas de pesquisa, convivem ainda ndo apenas estudantes de
p6s-graduagao, mas também muitos professores que, na guerra
competitiva do salve-se quem puder, sdo excluidos, isolados, ndao tém
acesso a recursos e também entram em depressao.

Gostaria de chamar a atengao para a exigéncia de estudarmos
com maior atengao o fendmeno do estresse que comega a ser identificado
nas relagoes de produgao do conhecimento, pois jd existem estudos
avangados sobre esse problema nas organizagdes empresariais, por
causa da reestruturagio produtiva e da violéncia com que tém sido
modificadas as relagdes de trabalho. Agora, passam a se manifestar
também nas organizagdes culturais, como as universidades publicas,
reorganizadas com base em interesses que lhe sao estranhos.

A sindrome de burn-out, identificada pelo professor Meis, tem
sido analisada em estudos mais avangados sobre o problema do estresse
nas empresas, sendo também chamada de psicoterror, mobbing, assédio
psicolégico ou assédio moral”' e pode-se manifestar de diferentes formas.
Esta ligada tanto a problemas de auto-confianga como a outras
manifestagdes de baixa auto-estima e a doengas fisicas graves, como
disturbios cardiacos, endécrinos e digestivos. O assédio moral costuma
ser praticado tanto dentro de relagoes hierarquicas entre um chefe e
seu subordinado como entre colegas de um mesmo nivel hierarquico.
As pessoas que sao objeto de “assédio moral” sao progressivamente
isoladas pelos colegas e acabam, paradoxalmente, se sentindo culpadas
pelo assédio e achando que o merecem. A destruigdo da identidade e
da auto-estima da pessoa torna ainda mais dificil a sua autodefesa,
porque a sua dignidade é afetada, ficando mais facil destrui-la.

Os estudiosos do assédio moral consideram que as pressoes
no sentido de aumentar a produtividade do trabalho nao seriam, em si
mesmas, assédio moral, mas podem se transformar em tal sindrome,
quando aumentam as situagoes de rivalidade no trabalho, o que passa
a se verificar também em organizagoes publicas, que nao visam ao lucro,
mas tém exigido progressivamente um aumento da produtividade dos
trabalhadores.

2 Cf. HIRIGOYEN, M.F. Mal-estar no trabalho: redefinindo o assédio moral. Sao Paulo:
Bertrand do Brasil, 2002. HIRIGOYEN, M. F. A tirania nas relagoes de trabalho Sindicato
dos Metaliirgicos de Belo Horizonte, Contagem, Ibirité, Sarzedo e Ribeirdo das Neves.
Belo Horizonte, novembro de 2002, 27 p., bem como o informe da Organizagio
Internacional do Trabalho (OIT) que estuda a satiide mental no trabalho na Alemanhn,
Estados Unidos, Finlandia, Polonia e Reino Unido Aumentan los costos del estrés en el
trabajo y la incidencia de la depresion es cada vez mayor, Martes 10 de octubre de 2000
(OIT/00/37).
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Um aspecto importante para o qual os pesquisadores tém
chamado a atengao é o de que o assédio moral estd relacionado as
politicas de gestao da empresa, que permitem a difusdo de
procedimentos de terror psicolégico ou entdo se omitem em relacao ao
problema, porque empresas e organizagoes estdo cada vez mais
indiferentes ao bem-estar das pessoas, no trabalho. Como querem evitar
conflitos sociais e também ndo querem greves, estimulam os
trabalhadores a dar a impressao de estarem satisfeitos, evitando que se
queixem e demonstrem insatisfagao no local de trabalho. Por causa disso,
os trabalhadores tendem a esconder os problemas, fazendo todo o
possivel para ndo dar visibilidade as suas dificuldades (HIRIGOYEN,
2002). Isto também) custa caro para a empresa e para a sociedade, porque
os trabalhadores ficam doentes e impedidos de trabalhar, gerando
grande desmotivagao e, conseqiientemente, perda de produtividade.

Se levarmos em conta que o assédio moral se vincula a gestdo
da empresa e que a universidade ptiblica é gerida pelos préprios
professores, a questao do estresse emocional, os procedimentos de
humilhagao e desqualificagao dentro do ambiente académico ndo podem
ser escondidos, abafados. Trata-se de uma questao politica e é sob o
enfoque das relagdes de poder, no dmbito do trabalho de docéncia e
pesquisa, que precisa ser examinada.

Por isso, considero que a critica do professor Pinheiro aos
mecanismos de privatizacao interna da universidade, conduzidos pelos
proprios docentes, precisa ser seriamente levada em conta, se quisermos
reagir ao crescente esvaziamento do significado social e politico da
universidade, do seu compromisso ético diante da sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

Para exercer o seu papel social, a universidade ptiblica precisa
ser autbnoma, o que vem sendo objeto de suas lutas desde o seu
surgimento. E o problema que hoje esta em jogo, como assinala o
professor Boaventura Santos, é a submissao da légica institucional da
universidade a légica empresarial??, que é ilustrativa da crise de
hegemonia da universidade (SANTOS, 1997, p. 218). A introdugao da
logica empresarial na universidade subordina a avaliagao de seus
resultados aos objetivos de mercado, seus curtos prazos etc. Com isso,
o professor-pesquisador perde o controle sobre o seu préoprio trabalho,

* No bojo das transformagdes do capitalismo, o conhecimento tem assumido um papel
central para modernizar a produgio industrial, tornando-a mais competitiva no
mercado. A tese é a de que, quando o conhecimento é agregado ao valor de um produto
ou de um servigo, este valor aumenta substancialmente. Por isso, a produgio de
conhecimentos deve ter em vista sua incorporagio & economia, dando forma ao que é
chamado de “capitalismo intelectual” (Ver KESSELS, |., 1997).
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os fins da sua pesquisa, e a producao do conhecimento se converte em
mercadoria. A universidade, por sua vez, perde a titularidade da avaliagio
SANTOS, 1997, p. 219), o que esta diretamente em confronto com a sua
autonomia. Manter a titularidade da avaliagdo é ter o controle dos
critérios que orientam o julgamento do desempenho da universidade,
tanto relativos aos critérios quanto aos produtos dela esperados. Ao
perder a titularidade da avaliacao, a universidade ptiblica perde também
a possibilidade de exercer sua autonomia.

Ensino, pesquisa e extensdo nio constituem os “fins” da
universidade piblica. Sdo apenas meios, através dos quais ela pode
realizar os seus objetivos. Por isso, é preciso definir, junto a sociedade,
as atribui¢oes da universidade no campo da produgao e distribuigao
do conhecimento, de modo a preservar o seu compromisso ético com as
maiorias sociais, pois sdo elas que ainda sustentam a prépria idéia de
uma universidade publica e gratuita.
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INCLUSAO, POLITICAS PUBLICAS E O PAPEL DA UNIVERSIDADE
Julio Romero FERREIRA!

O tema proposto para a nossa discussao aponta vérias questoes
relevantes e atuais da educagao especial brasileira: como se tem dado a
evolugdo recente do atendimento educacional para os alunos com
necessidades especiais, em termos de acesso/ permanéncia e da natureza
dos servigos educacionais para eles organizados, a luz de uma legislagao
indicativamente favoravel ao atendimento ampliado e integrado e no
contexto de amplas reformas educacionais, no pais?

Como os documentos oficiais referentes a leis e politicas
publicas tém abordado as questoes relacionadas a insergao escolar desses
alunos, a partir de definicoes legais de que o atendimento educacional
a eles dirigido deve-se dar preferencialmente na rede regular de ensino
e que ¢ essa mesma rede que deve receber apoio prioritario das verbas
ptblicas de educagao?

Como as universidades, enquanto instincias de formacao de
recursos humanos e de produgao do conhecimento, tém contribuido
para ampliar as oportunidades de educac¢ao/escolarizagao desses
alunos, inclusive através da avaliagao das praticas educacionais a eles
direcionadas?

Ainda que a inclusao escolar nao assegure ou signifique
inclusao social; ainda que os processos de exclusao social nio sejam
exclusivos das pessoas deficientes; ainda que a compreensao das
possibilidades e desafios da educagao dos alunos com deficiéncia nao
se esgote no ambito da escola; ainda assim a educagiao é uma mediacao
fundamental para a constitui¢ao da vida dessas pessoas, um espago do
exercicio de direitos e de interagoes significativas.

Nessa linha de problematizagao e sem a pretensao de trazer
respostas acabadas para as questoes apontadas, iremos ao texto do Plano
Nacional de Educagao (PNE), aprovado em janeiro deste ano,
destacando alguns tépicos indicativos dos desafios hoje colocados para
a drea de educagao especial. O Plano parece uma referéncia obrigatéria
para prever tendéncias no ambito das politicas publicas para os
proximos anos e deve inspirar em certa medida os Planos Estaduais e
Municipais, a serem elaborados.

Ali também buscaremos metas que sao apontadas para as
universidades, a partir das quais apresentaremos um conjunto de dados

! Universidade Metodista de Piracicaba, Programa de Pés-Graduagao em Educacio.
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sobre como nossas instituigoes tém investigado as questdes referentes a
integragao e inclusdo, nos programas de pés-graduagao em Educagao e
Psicologia.

Essa tentativa de interlocucdo com as diretrizes do PNE
restringe-se ao capitulo especifico de educagao especial, sem
desconsiderar que o Plano, como um todo, nas suas metas e nos seus
vetos?, interessa a educacio de todos. A versao inicial do capitulo sobre
educagio especial do Plano foi debatida, inclusive, em encontro do
Férum de Educagao Especial das Universidades, promovido pelo MEC,
em 1997.

Uma primeira questdo para o nosso debate: em que medida
se tem promovido a ampliagao efetiva de oportunidades educacionais
de qualidade para as pessoas com necessidades educacionais especiais,
como responsabilidade da escola piiblica? O direito do acesso a escola
e a ampliacdo da responsabilidade da escola publica, regular, marcam
os diversos documentos politicos elaborados ou assumidos pelo poder
ptblico, nos ultimos anos: a prépria Constituicdo de 88, a Lei 7.853/89
sobre integracio (regulamentada dez anos depois), a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao de 1996, a conhecida Declaragdo de Salamanca, de
94, endossada pelo Governo Brasileiro.

Segundo o diagnéstico do PNE, a drea de educagao especial
ainda é bastante carente em termos de vagas, recursos e opgoes de
atendimento. Hd, no texto, referéncias claras, apoiadas em dados, sobre
o déficit de vagas, a distorgao na distribuigao de responsabilidades entre
as escolas publicas e privadas, a caréncia de apoios especializados: “[...]
apesar do crescimento das matriculas o déficit é muito grande [...]",
“[...] o estabelecimento particular é responsdvel por quase metade de
toda a educagao especial no Pais...”, “...59,1% dos municipios brasileiros
nao ofereciam educacao especial em 1998 [...]".

Essas mesmas caréncias podem ser atestadas em outras fontes.
Tomando como base os censos educacionais disponiveis das décadas
de 80 e 90, e que incluiram dados sobre educagao especial (1981, 1987,
1988, 1996, 1997, 1998 e 1999), podemos observar, na escola publica, a
gradativa inversdo do grau de participagao das redes estaduais e
municipais ao longo do periodo: em 1981, as redes estaduais detinham
51% das vagas em educagao especial e as municipais 6%; em 1999, esses
valores foram de 32% e 20%, respectivamente. Percebe-se também a
expressiva e até crescente participagdo das escolas especiais privadas
no total de matriculas: na média dos levantamentos da década de 80,
42%; na média dos levantamentos realizados na década de 90, 48%
(FERREIRA, 2000).

2 (cf.VALENTE, 2001).
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Quanto as modalidades de atendimento educacional
disponiveis para os alunos com necessidades especiais: em 1999, 60,5%
das matriculas dos 374.129 alunos estavam vinculadas a escolas
especiais, 22,6% a classes especiais, 6,6% a classes comuns com salas de
recursos, 10,3% a classes comuns sem salas de recursos; ou seja, apenas
16,9% dos alunos fregiientavam as classes comuns em escolas regulares.
Em 2000, com 382.215 matriculas, 57,3% do atendimento se dava em
escolas especiais, 21,3% em classes especiais, 7,9% em classes comuns
com salas de recursos, 13,4% em classes comuns sem salas de recursos;
ou seja, 21,3% dos alunos freqiientavam as classes comuns. Os dados
mostram que estd ocorrendo, mais recentemente, a ampliacao de vagas
junto as classes comuns, embora as modalidades ditas “segregadas”,
escolas e classes especiais, ainda respondam por quase 80% das vagas.

A questao “ensino publico X privado”, em educagao especial,
merece um comentario especifico, no contexto da elaboracao e aprovagao
do Plano. A proposta do MEC encaminhada ao Congresso em 1998, no
seu capitulo sobre educagao especial, certamente ficou aquém daquilo
que as universidades e representantes dos sistemas de ensino gostariam
de ver registrado como compromisso do poder puiblico, especialmente
da Unido. Naquele texto, como no atual, prevalece o que Valente (2001,
p.31) chama de “dessolidarizag¢ido da Unido com a manutencgdo e
desenvolvimento da educagio especial”.

Se compararmos as duas versoes do capitulo sobre educacao
especial — a constante da proposta original e aquela aprovada pelo
Congresso e mantida sem alteragoes pelo Presidente da Republica - ha
um claro retrocesso com relagao a priorizagao do atendimento junto ao
ensino publico regular. A versao original destacava a indicacdo da
matricula preferencial nas classes comuns “perfeitamente possivel na
maioria dos casos”, previa num segundo plano as classes especiais e
falava de “casos muito mais sérios, caracterizados por alto grau de
comprometimento mental ou por deficiéncias multiplas, que exigem
atendimento diferenciado em instituicoes especializadas”. Na versao
aprovada em 2001, essa “piramide” é em parte desmontada pela énfase
destacada no espaco de atuagdo das escolas especiais/instituicoes
especializadas. Assim, surgem novas indicagoes: (1) “as escolas especiais
devem ser enfatizadas quando as necessidades dos alunos assim o
indicarem” (e ndo mais para os casos graves); (2) “as tendéncias recentes
dos sistemas de ensino: [...] integragao/inclusio [...] e se isto nao for
possivel em fun¢dao das necessidades do educando, realizar o
atendimento em classes e escolas especializadas; ampliagdo do
regulamento das escolas especiais para prestarem apoio e orientagao
aos programas de integragao [...]”, uma vez que “a politica de inclusao
reorienta as escolas especiais para prestarem apoio aos programas de
integragao”; (3) acoes que devem ser realizadas: “especializagao dos
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professores para o atendimento nas novas escolas especiais”. A
colaboragio da sociedade civil, organizada por meio de associagoes

filantrépicas, é reafirmada, com a defini¢ao de que sdo aquelas
organizagdes que envolvem os pais de criangas especiais.

Quanto ao conjunto de metas a serem cumpridas, na década,
sao poucas as alteragdes com relagdo ao primeiro projeto. Surgem duas
metas novas: uma que prevé o desenvolvimento de programas para os
alunos com altas habilidades e outra que promete “assegurar a
continuidade do apoio técnico e financeiro as institui¢des privadas sem
fim lucrativo com atuacdo exclusiva em educacado especial...”. Duas
outras metas tém sua redacdo alterada. A meta de “definir indicadores
basicos de qualidade para o funcionamento das instituigoes modelares
de educacao especial, publicas e privadas”, recebe o acréscimo da
expressdo “em conjunto com as entidades da drea”. A meta de
“redimensionar as classes especiais e criar salas de recursos, conforme
as necessidades da demanda escolar, de modo a favorecer e apoiar a
integragao em classes comuns” torna-se “redimensionar conforme as
necessidades da clientela, incrementando se necessério, as classes
especiais, salas de recursos e outras alternativas pedagogicas
recomendadas, de modo a favorecer e apoiar a integragdo em classes
comuns”. E interessante observar como uma meta criada para conter a
expansdo do atendimento fora das classes comuns é revista na linha de
possivelmente gerar o efeito oposto.

A Universidade é contemplada ou convocada de modo mais
especifico em quatro metas do Plano. Duas delas referem-se a inclusao,
nos curriculos de formagao de professores e de outros profissionais, de
conteudos ou disciplinas referentes aos educandos com necessidades
especiais. Uma terceira refere-se a criagao ou ampliagao de cursos de
graduacao e pés-graduagao destinados a formar pessoal especializado
em educacdo especial. Essas metas coincidem com o contetido da
Recomendacgdo 1.793 do MEC, de 28.12.94, que teve impacto pouco
significativo nos curriculos dos cursos superiores, como demonstrou a
pesquisa de Chacon (2001).

O Plano apresenta ainda a meta de “incentivar, durante a
década, a realizagdo de estudos e pesquisas sobre as diversas dreas
relacionadas aos alunos que apresentam necessidades educativas
especiais”.

Pode-se afirmar que contamos hoje com um actmulo
importante de investigagoes sobre a educagao especial brasileira. A
educacdo, como drea diretamente envolvida com a agdo social, requer
um tipo de conhecimento que “diz respeito a relagio/incorporagio de teorias
com/em praticas intencionais, com finalidades socialmente definidas. A reflexito,
o estudo, a investigagio sobre seus nodos de intervir é que constituent sua drea
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privilegiada de construgio de conhecimento” (GATTI, 1999). Assim, a
Universidade, nos seus programas de ensino/pesquisa/extensao,
convive, dialoga, eventualmente interfere nas praticas sociais
educacionais onde estao incluidas as pessoas com necessidades
especiais. A prépria inser¢ao social da Universidade, contudo, exige
dela um esforgo redobrado para a produgdo do conhecimento cientifico
relevante que permita a descrigao e a inovagao das praticas educacionais.
E aqui que as pesquisas dirigidas a populagao com necessidades
especiais podem constituir referéncia significativa. E elas tém-se
desenvolvido de forma destacada, nos programas de pés-graduacao
“stricto-sensu”, especialmente nos tltimos vinte anos. O desordenado
crescimento do ensino superior brasileiro, refor¢ando a dissocia¢ao entre
ensino e pesquisa, nos cursos de graduagao, acabou por concentrar na
pos-graduacao a responsabilidade pela pesquisa (SEVERINO, 1999), o
que indica as teses e disserta¢des como fonte relevante do conhecimento
produzido, inclusive na drea de educagao especial,

Os dados e comentdrios apresentados a seguir baseiam-se nos
resultados obtidos no periodo de 1995 a 2000 em projeto integrado de
pesquisa, apoiado pelo CNPq e FAPESP e ainda em andamento (NUNES
etal, 2001), dedicado a analise da producao discente dos programas de
pos-graduagao em Educagdo e areas afins, voltada para o portador de
necessidades educacionais especiais. A andlise das teses e dissertagdes
defendidas nas décadas de 80 e 90, a partir da leitura das mesmas na
integra, foi norteada por roteiro incluindo: (a) identificacao do trabalho
—titulo, autor, orientador, institui¢ao, ano; (b) analise descritiva — tema
principal, tema secunddrio, objetivos gerais, objetivos especificos,
referencial tedrico, sujeitos/informantes/fontes de dados, populacao-
alvo da pesquisa, local e institui¢ao, metodologia (causal-comparativa,
correlacional, descritiva, desenvolvimentista, estudo de caso, historica,
pesquisa-acdo, experimental, quase-experimental), resultados e
conclusdes, principais referéncias bibliograficas, implicagoes tedricas e
praticas do estudo apontadas pelo autor; (c) analise critica — qualidade
da revisdo da literatura (critica, acritica, incompleta), consonancia
teérico-metodolégica, concepgao sobre deficiéncia (médico/clinica,
psico-educacional, social).

Um dos temas mais destacados foi o de integracao/inclusio,
referindo-se a trabalhos relacionados a atividades, modelos, programas
e politicas de insercao de pessoas com necessidades especiais, junto a
seus pares nao considerados especiais. O tema, identificado pelos autores
como integragao ou como inclusao, foi abordado em 56 dos 418 trabalhos
analisados nas trés fases do projeto de pesquisa (13% do total). Sao 49
dissertagoes de mestrado e 7 teses de doutorado defendidas em
programas de Educacao (54 em 56), Psicologia (1 - drea recentemente
incluida na coleta) e Reabilitagao (1).
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As teses e dissertagoes foram produzidas de forma bastante
concentrada nos programas de pés-graduagao do eixo Sao Paulo - Rio
de Janeiro, com 43 trabalhos. Os locais para coleta de dados também se
concentraram nesses locais (33 produgdes), mas vdrias investigagoes
foram desenvolvidas em outros Estados, com oito pesquisas voltadas
para a realidade educacional da Regiao Sul e cinco para o Nordeste.

Quanto a populagao-alvo, destacaram-se as dreas de
deficiéncia mental (22) e, num segundo plano, de deficiéncia auditiva
(8). Um conjunto também expressivo de investigacdes (15) considerou
as categorias de necessidades especiais em seu conjunto. De outra parte,
a questao da integracao foi muito pouco investigada nas dreas de
deficiéncia multipla e de problemas de conduta.

Predominaram as escolas comuns como locais de investigagao,
o que se esperaria pela delimitagdo do préprio tema; entretanto, apenas
dois estudos incluiram a escola regular privada.

Quando a abordagem metodoldgica, os trabalhos descritivos
e os estudos de caso se destacaram. A caracterizagao dos servicos de
atendimento e as percepgoes de profissionais sobressairam-se mais do
que o desenvolvimento de programas ou os estudos experimentais ou
de carater longitudinal.

As concepgoes social e psico-educacional de deficiéncia
prevaleceram com igual peso no posicionamento dos autores, com
presenga pouco significativa da chamada visao clinica.

Para comentar as principais tendéncias observadas nos
resultados e conclusoes das pesquisas, agrupamos as mesmas em quatro
grupos ou categorias: aquelas que tratam de praticas educacionais em
que os alunos com deficiéncia compartilham atividades com os pares
nao deficientes, em escolas comuns (39 trabalhos), apresentadas nas
subcategorias educacdo infantil (7), percepgoes/concepgoes de
professores, pais e alunos do ensino fundamental sobre a integracao
(15), a pratica pedagogica (13) e a educagao fisica escolar (4); outro grupo
retine estudos direcionados para as instituigoes especializadas e seus
alunos (7); um terceiro conjunto aborda questées ou aspectos nao
especificos da problematica escolar, incluindo relagoes familiares e
outros temas extra-escola (5); no quarto bloco, a avaliagdo das politicas
publicas na perspectiva da integracao educacional (5). Ressaltamos
alguns topicos desses temas:

Escola regular - a educagio infantil: o cotidiano de classes de
pré-escola com alunos portadores de necessidades especiais
matriculados. Os trabalhos reafirmam a importancia da insercao de
criangas com necessidades especiais, de 0 a 6 anos, nos programas
educacionais regulares. Aolado do positivo contexto de interagao criado
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entre criangas portadoras e nao-portadoras de necessidades especiais,
na educagdo infantil, destacaram-se os ganhos de desenvolvimento
dessas criangas e apontou-se a necessidade de promover programas de
formagao para os professores e outros profissionais.

Escola regular — ensino fundamental: as percepgoes de
professores, pais e alunos. Alguns desses estudos abordaram
adicionalmente as implicagdes para a formacdo inicial e continuada dos
professores. Dez trabalhos concentraram-se nas percep¢des ou discursos
dos educadores sobre programas e estratégias de integragio escolar,
seus éxitos e entraves, o papel do professor. Dois outros deram voz aos
pais, além dos professores. Nos demais trés estudos, manifestaram-se
as maes, os colegas e os alunos com necessidades especiais,
respectivamente.

Prevalece a idéia de que o discurso da integragdo é
habitualmente aceito e incorporado pelos diferentes agentes, assim como
0 é o possivel enriquecimento que o convivio de alunos deficientes e
néo deficientes pode trazer para as praticas educacionais. Ha, contudo,
uma série de entraves e processos discriminatérios revelados nos
discursos, para as diferentes categorias de necessidades especiais. As
concepgoes tradicionais sobre a deficiéncia, a referéncia central as
limitagGes, a falta de conhecimento e de condigdes de trabalho, a caréncia
de apoios parecem apresentar um significativo desafio para que a
inser¢ao escolar desses alunos seja bem sucedida; esta é, pelo menos, a
tendéncia predominante nas ambigtiidades e contradigoes dos discursos.

Escola regular: a pritica pedagdgica. Treze estudos dedicaram-
se a descrigdo e avaliagdao das préticas educacionais no interior das
escolas regulares, desde o encaminhamento até a avaliagdo, tomando
como referéncias redes de ensino, escolas especificas, grupos de alunos
ou alunos individuais, nas diferentes categorias de necessidades
especiais. Sete trabalhos dirigiram-se a dreas especificas de deficiéncia
(mental, 4; auditiva, 2 e visual, 1); duas pesquisas abrangeram o conjunto
das deficiéncias; quatro recuperaram o percurso de escolarizagao de
alunos individuais.

Assim como nos trabalhos sobre percepg¢oes de profissionais,
as pesquisas voltadas para a descri¢do das praticas pedagdgicas
apontaram a distancia entre o discurso politicamente correto e a
realidade de uma escola ainda insensivel e pouco equipada para lidar
com a diversidade de seus alunos. Talvez pelo carater recente dos
processos de insergdo escolar, especialmente de alunos com
determinadas caracteristicas, ampliou-se o acesso a uma escola ja
problematizada com a falta de qualidade e de apoio, a qual tem
dificuldade de superar o estagio de simples insercdo fisica dos alunos.
Assim € que as praticas integradoras e a formagdo continuada dos
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professores e técnicos parece estar-se dando de forma reativa aos
problemas colocados pelo cotidiano, sem o planejamento e o apoio
necessarios; como se a inser¢ao desses alunos dependesse de modo quase
exclusivo da postura missiondaria ou da boa vontade dos professores.

Escola regular: a educagdo fisica. Um conjunto de quatro
investigagoes voltou-se para a andlise da contribuicdo da educacao
motora, no processo de integracao escolar, tanto em aulas de educagao
fisica quanto em outras atividades curriculares. Os estudos mostraram
as dificuldades de acesso de alunos com necessidades especiais a pratica
de educacao fisica (1 estudo na drea de deficiéncia mental, 1 na area de
deficiéncia fisica), assim como estratégias para desenvolver atividades
integrando alunos com e sem necessidades especiais (1 trabalho na drea
de deficiéncia fisica, 1 na drea de deficiéncia mental).

A escola especial: trabalhos desenvolvidos junto a institui¢oes
especializadas em educacao especial. Destacaram-se as APAEs e a drea
de deficiéncia mental, em 6 das 7 pesquisas. No conjunto descrito dos
diferentes olhares sobre o trabalho das institui¢des, percebeu-se, ao lado
do desenvolvimento de programas educacionais aparentemente
significativos, as limitagoes pedagogicas de propostas institucionais e a
falta de clareza das relagoes estabelecidas entre o trabalho institucional
e as demandas do mundo externo ao qual se integrariam futuramente
0S egressos.

Além da escola. Foram abordados nesses trabalhos aspectos da
vida das pessoas com deficiéncia nao presentes de forma imediata no
cotidiano dos programas da instituigdo escolar. Sao estudos que
apontaram para a relevdncia de temas como o lazer, a participacao da
familia, a percepgao dos proprios portadores de necessidades especiais,
como parte do processo educacional e como constituintes de uma nogao
mais ampla de integragdo e inclusdo, que ndo se restringe a educacao
escolar. :

Politicas piiblicas. O tltimo grupo de trabalhos analisados, sobre
integragao/inclusio, buscou recuperar a histéria e as politicas ptblicas
da educacao especial brasileira, também no contexto da educagao geral.
Pode-se concluir que, se nao ha entraves de ordem legal, no plano das
politicas publicas, os componentes do assistencialismo, da visao
terapéutica da educagdo do aluno com necessidades especiais e do
descompromisso da escola puiblica tém favorecido praticas educacionais
que negam a nogao de integragao ou inclusio.

Retomando o conjunto dos 56 trabalhos, nas implicagoes
apontadas pelos autores, indica-se a possibilidade e a necessidade de
que os projetos politico-pedagégicos das escolas valorizem a inserc¢ao
do aluno com necessidades especiais. Aqui, destaca-se a questdo dos
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recursos humanos como um dos pontos centrais para a integragao
escolar. A maioria das pesquisas, tanto os estudos de campo junto as
escolas e as instituigdes especializadas, nos diferentes niveis de ensino,
quanto as produgdes de natureza mais tedrica, assinalou a necessidade
de rever os programas de formacao inicial e continuada de profissionais
que trabalham em servigos educacionais para as pessoas com
necessidades especiais; quanto aos professores, enfatizou-se a
importancia de incluir as necessidades educativas especiais na formagao
do professor do ensino comum, bem como de superar a nogao de
formagdo e de atuagdo muito distintas e isoladas do professor
especializado em educagao especial.

Outras indicagdes incluiram a necessidade de que os estudos
sobre integragao saiam dos muros da escola e envolvam familias e
comunidade externa, de que se rediscuta o sentido da pratica
educacional das escolas especiais, de que os apoios especializados
eventualmente necessdrios para a integragao se fagam disponiveis, no
contexto da educacido comum.

A despeito da variedade de formas com que os estudos
compreenderam o processo de integragao ou inclusao, predominou uma
visao critica dos modos como se constituiram os servigos educacionais
especializados em nossa realidade e do ainda reduzido compromisso
do Estado e da escola puiblica com os alunos com necessidades especiais.
De todo modo, permanece dos dados apresentados a constatagao da
importancia e das possibilidades de insercdo escolar da crianca com
necessidades especiais, desde a educagdo infantil; e percebe-se, mesmo
com todos os problemas apontados, que as questoes da educagao
especial estdo mais presentes na agenda da educagio geral, seja no
interior das escolas, seja na formulagao de politicas.

Esperamos que as observagoes apresentadas sobre politica,
inserqao escolar e universidade reforcem a necessidade de ampliar o
foco da discussdo sobre inclusao e educagéo especial, para que o discurso
sobre inclusdo nao reproduza os limites do discurso sobre a integracao.
A nossa educagao especial atravessa um momento importante de
transi¢ao e avaliagdo. No ambito da formacao inicial/continuada e
atuagao dos profissionais, temos a revisao geral das diretrizes
curriculares dos cursos, a reforma especifica dos programas de formagao
de professores, a exigéncia legal de capacitagao dos professores do
ensino comum para lidar com a diversidade do alunado, as exigéncias
colocadas nanova organizac¢ao da educagao infantil. No mesmo cendrio,
ressalta-se a reestruturagio/descentralizagao do ensino basico, pois, com
o processo de municipalizacao da educacao infantil e do ensino
fundamental, muda o foco de anadlise da educagao especial escolar, ja
que se quebra em parte a idéia de modelos amplos e tnicos de
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organizacao dos servigos especializados e da inser¢ao escolar dos alunos
considerados especiais; a revisdo do sistema de seriagio daescola basica
e dos programas para correcao do fluxo escolar afetam também as
formas pelas quais a escola define quem sdo os portadores de
necessidades especiais e como fazer para atendé-los.

H4, também, a propria critica ao modo como se desenvolveram
e atuam os programas educacionais ditos especializados. Aqui, uma
cobranca hoje comumente dirigida aos servigos especializados junto a
escola comum falha em reconhecer que a exclusao escolar ¢ antes um
problema geral da educagao do que uma conseqiiéncia da atuagao da
area de educagao especial. Dai a importancia de apoiar a visao de uma
escola inclusiva, a partir dos direitos e das prioridades firmados em lei
e que nao dispensam os apoios especializados, para cobrar e apoiar
iniciativas que ampliem a participagao da escola bdsica ptblica e evitem
desnecessdrios processos de segregacao.
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UNIVERSIDADE, CONHECIMENTO E ACAO CONTRA A

VIOLENCIA
Sueli Andruccioli FELIX!

O problema da violéncia é complexo e multicausal, e seu
enfrentamento depende da percepgao do seu cariter holistico fomentado
por fatores estruturais fisico-ambientais e humanos, especialmente, que
trazem em si elementos subjetivos levedados por uma cultura
individualista e intolerante as diferengas religiosas, politicas, étnicas e
até sexuais.

Na atualidade, as ciéncias voltadas para a tematica criminal
consolidam-se na interdisciplinaridade, ponderando informagoes
empiricas confiaveis que abrangem as condigbes ecoldgicas (tempo
oportuno, espago fisico adequado e os componentes humanos) com suas
muiltiplas formas de interagao.

Sob essa 6tica, também a prevencao criminal deve ser inter e
multidisciplinar, inter e multi-institucional. Se a universidade consegue
formular problemas, alternativas e solucdes, em ambito tedrico, os
Orgaos de Seguranga formulam ages, desenvolvem e aplicam técnicas
sofisticadas, mas necessitam de subsidios da pesquisa cientifica. A¢oes
isoladas e com cardter puramente técnico dos %rgéos de Seguranga
Publica apenas deslocam a criminalidade sem atingir as suas causas.

A “Revolugdo da Geografia Humana” (anos 70) propagou a
idéia que fazer Geografia é preocupar-se com os grandes problemas
sociais, ultrapassando andlises do crescimento demografico, da
expansdo espacial e da identificacdo de fun¢oes econdmicas. Na pauta
das preocupagbes geograficas estao os processos sociopoliticos, os
conflitos de classes, os comportamentos e as formas de percepgao social,
politica e econdmica do espaco.

O ambiente urbano com suas aglomeracdes e crescimento
desordenado, somado ao ritmo de vida acelerado, a competitividade, a
deterioragao e ao abandono dos espagos publicos, a agressao ao meio
ambiente, aos baixos saldrios e ao desemprego, constituem-se ldcus de
degradacao, gerador de violéncia. Fica clara, diante destes problemas,
a crucial importancia da seguranca na qualidade de vida dos moradores,
particularmente no que tange as politicas ptiblicas de controle do crime.
Assim sendo, a prevencio da ocorréncia do delito emerge como forte

! UNESP — Universidade Estadual Paulista “Jiilio de Mesquita Filho”, Faculdade de
Filosofia e Ciéncias de Marilia/SP.
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aspiracdo social e se manifesta, especialmente, por cobrangas de atuagao
dos 6rgaos de seguranga puiblica, através da prevengao criminal.

Embora senso comum, a causalidade entre criminalidade e
pobreza, manifestada pela ocorréncia de determinados crimes que
envolvem valores como furtos, roubos, roubos qualificados (“assaltos”),
seqiiestros e todo tipo de crime organizado, ainda é uma relagao para a
qual se atribui um valor e por seu intermédio se definem outros valores
escorados em verdades incontestdveis, que nao passam de banalidades
pela sua generalizacao. Ao dar crédito a relagao entre pobreza e
criminalidade, corre-se o risco, ainda, de legitimar agdes repressivas
dirigidas aos menos favorecidos, bem como isentar os 6rgaos de
seguranga, que transferem a responsabilidade da prevencao para outras
instancias, visto ser, hipoteticamente, uma causa exclusivamente
econdmica.

Embora existam casos de praticas criminais relacionadas
diretamente as condigoes de pentiria, como o crime utilitario, nao se
justifica a relacao direta e absoluta da pratica criminal com o objetivo
de superar frustragées, sentimento também de integrantes de classes
médias, desejosos de pertencer aos altos estratos da sociedade. E nessa
perspectiva que o conceito de privagio relativa ¢ interpretado por alguns
soci6logos: ele tanto criminaliza a pobreza - ao dar sustentagao a tese de
que a convivéncia entre desiguais inspira o crime para o reequilibrio -
quanto a isenta, ao demonstrar que o leque de privagoes ultrapassa os
limites da classe baixa - 0 que é basicamente a mesma coisa. Os
sentimentos de privagao sao gerados e alimentados também pela
sociedade de consumo, provocando situagoes de ansiedade e
insatisfagdes intimas em todo o segmento social.

Para Edmundo Campos Coelho (1980, p.378), estas
proposi¢oes convencionais de relagao entre crime e pobreza sao “versoes
epidérmicas” que nos chegam através de “retoricas sobre o crime conto
reagio as condigdes de pobreza, ou sobre o crime como estratégia de
sobrevivéncia. Mas, a despeito das aparéncias em contrdrio, a tese ¢
metodologicamente fragil, politicamente reacionaria e sociologicamente
perversa.” Surveys de vitimizagao detectam infragoes cometidas, mas
nao registradas, e desmascaram as teorias que dao autonomia a pobreza
e a desigualdade na geragao da violéncia e da criminalidade.

A baixa participagao relativa de jovens de classe média na
criminalidade deve-se mais as “imunidades” advindas do poder do que
a baixa ocorréncia, especificamente. Por terem as suas necessidades
imediatas satisfeitas em seu seio familiar, ao contrdrio do que ocorre
com os de classes sociais inferiores, os jovens das classes média e alta
podem elaborar melhor os seus crimes, o que os faz mais violentos. A
diferenca no registro “demonstra” que, por nao possuirem as lais
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“imunidades institucionais”, os jovens de camadas sociais inferiores
sdo os mais detectados, detidos, processados e condenados.

Portanto, a elaboracao de formas democraticas de intervencio
social depende do desenvolvimento de novos conhecimentos cientificos,
que superem interpretacdes econémicas simplistas de “criminalizagio
da marginalidade e marginalizagdo da criminalidade” (expressao de Coelho,
1978), sem, contudo, desconsidera-las, abarcando outras interpretacoes:
culturais, espaciais, legais (no sentido de aplicagao da Lei), das
mediagoes sociais, dando espago e voz aos sujeitos que transitam as
margens da construcao historica.

Entretanto, mesmo fugindo da relagao positivista - pobreza/
criminalidade - nao podemos ignorar que os pobres e excluidos sdo
duplamente vitimas. Sao vitimas da violéncia do Estado e da sociedade:
sofrem de “pobreza”, talvez a pior forma de violéncia; e sao vitimas da
falta de condigdes de acesso aos mecanismos legais de prote¢ao. Enquanto
as classes média e alta usufruem amplamente desses mecanismos, assim
como dos sistemas de seguranga humanos, fisicos e mecanicos, os pobres
sucumbem da auséncia do Estado protetor, especialmente quando se
trata de uma policia corrupta e de outros segmentos sociais
“organizados” no trafico de entorpecentes.

Independentemente da classe social, a dinamica criminal é um
dos fatores de transformagio e reorganizagao espacial. O crime altera
valores e percepgoes espaciais, deteriora os espagos urbanos, afeta os
niveis de concentragao ou esvaziamento e cria espagos de medo, tao
bem explorados pelo marketing imobilidrio e eleitoreiro. Porém, o espago
ndo ¢ um gerador de problemas per se nem deve ser privilegiado em
detrimento da dimensao social, base das causas criminais. Mas a
identificacdo e a compreensao da dinamica dos disturbios sociais,
manifestada em espacos geogridfica e socialmente delimitados,
propiciam a intervengao do poder ptblico e o desencadeamento de
politicas publicas que vao desde a prevengao primaria a reestruturacao
urbana (prevengao secundaria), devendo, em tltima instancia, atingir
a repressao.

As condigdes que fazem certas areas mais propensas a
vitimizagao e/ou que inspiram mais medo sao abordadas pela estética
e representadas por fatores externos e amplamente visiveis, como lixo
espalhado pelas ruas, “picha¢des” de iméveis, propriedades danificadas,
presenca de vagabundos e gangues de jovens, dentre outras. Esse
conjunto de fatores foi sintetizado em um indice de incivilidade
(HERBERT, 1993), indicador de qualidade de vida em setores
residenciais publicos. Essa pesquisa mostrou que o nivel de incivilidade
percebido em uma area residencial estd fortemente relacionado a
experiéncia de crime (vitimizacao) e a insatisfagdo com a vizinhanca
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como um lugar para se viver. Por sua vez, 0 medo do crime também foi
significativamente relacionado a ambos: experiéncia de vitimizacao e
nivel de incivilidade.

Embora as nogoes de incivilidade de vizinhanga (neigbourhood
incivilities) ja sejam objetos de estudos geograficos ha algum tempo, a
dimensio dessa incivilidade na reordenacio espacial e a sua relagao com
outros indicadores-chaves como a experiéncia de crime, o medo e a
satisfagdo com a vizinhanga, sé recentemente foi inserida nos estudos
da Geografiado Crime. A incivilidade determina uma percep¢ao espacial
de temor, de quebra total nos relacionamentos sociais e que, vis-a-vis,
provoca mais medo e condigbes mais propicias para o aumento da
criminalidade.

As vezes, maior até que a violéncia é o medo dela. Ha quem
afirme que o medo cresce em progressao geométrica enquanto o crime,
aritmética. Porém, embora seja impossivel a mensuracdo real do medo
(evento que nao se define concretamente) e do crime (calcula-se que
cerca de 50% dos crimes nao sejam notificados), ambos (crime e medo)
comprometem a qualidade de vida e suscitam movimentos de reagao
tao (ou até mais) violentos quanto o que o gerou, como os linchamentos.
Da parte do Estado, as reivindicagoes populares sao por uma policia
mais dura e ostensiva, por solugdes imediatas que nao raramente se
tornam medidas perversas e dirigidas aos segmentos mais pobres.

Na relagdo de classes sociais, hd sérias distor¢oes ideologicas,
contradicoes nos discursos e nas praticas das classes média e alta em
relagdo as subalternas, em conformidade com as percepgoes do crime,
do medo e da inseguranga. Na andlise e interpretacao dessa alternancia
no discurso e na pratica, de humanitdrios a repressivos, VELHO (1991)
os classifica em: in-groups, os “incluidos”, e out-groups, a maioria da
populagao. De humanitarios, os discursos e as praticas dos in groups se
tornam repressivos a medida que a violéncia os alcanca, ao ultrapassar
os limites dos out groups. Neste momento, as reivindicacoes de contencio
dessa violéncia junto a midia e autoridades competentes se tornam mais
incisivas e alimentam o circulo vicioso da brutalidade. Além disso, a
classe economicamente mais favorecida resta o papel de refém dos
agentes do crime e de si mesma, através do enclausuramento de sua
vida, da paraferndlia tecnoldgica e humana de auto-protecao que
aniquila a sua privacidade.

Apesar dos estudos geograficos da criminalidade se
assentarem em um modelo estatistico de comportamento, preocupados
coma identificacao dos lugares de ocorréncia dos crimes e de residéncia
dos criminosos, € vigorosamente desejavel a andlise qualitativa dos
sujeitos e de suas percepgdes sobre o ambiente urbano, e de como esse
ambiente se fragmenta do ponto de vista social e espacial,
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principalmente através de processos desorganizadores da sociedade
(crime, desemprego, circulagao de drogas, faléncia das instituigcoes da
comunidade etc.).

A compreensao dos distirbios sociais e da organizagao do
espaco, sob a dtica da percepcao dos sujeitos, representa uma nova
pratica cientifica de estudo e percepgao do cotidiano e das mediagdes
sociais, dando espago e voz aos sujeitos que transitam as margens da
construgao histérica.

O espago ndo produz o crime, mas 0 modo como as pessoas o
léem, o sentimento que desenvolvem e as formas como se organizam
determinam uma “geometria sécio-espacial”: os espagos dos “muito
ricos e dos muito pobres, os subtirbios exclusivos e as favelas, os guetos
raciais e de imigrantes” tém fronteiras bem definidas que “sobressaem
nitidamente no mosaico urbano”, isolados por razodes sociais,
econdmicas e culturais (OLIVEN, 1980). Em escala macro, a segregacao
espacial fragiliza os vinculos entre os sujeitos e os lugares, dificultando
as politicas ptiblicas. Porém, intra-comunidade, especialmente nas mais
carentes, refor¢ca o sentido de pertencimento e o sentimento de
vizinhanga, fundamental para a promogao de uma sociedade mais
soliddria e mais segura, mas também para a formagao de guetos.

As politicas de prevengao e contenc¢ao a violéncia estao, ainda,
a espera do entendimento multidisciplinar, em que as dreas de
conhecimento, especialmente as humanas, dialoguem entre si e com os
dados estatisticos. S6 assim havera a superagdo das analises
quantitativas, puramente métricas, como as estatisticas oficiais, sempre
tao férteis e propicias a espetacularizagio da midia e a manipulagao das
agéncias de controle.

A superagdo da métrica é um dos interesses da Geografia
Humanistica (Geografia da Percepgao), cujos principais expoentes, Anne
Buttimer, Yi-Fu Tuan, Edward Relph e N Entrikin, desde a década de
1970, desenvolvem investigagoes da relagdo entre o sujeito e o espago
com bases antropoldgicas. Para essa corrente teérica, o espago vivido é
impregnado de emogao e subjetividade sustentadas pela cultura:
“procura um entendimento do mundo humano através do estudo das
relagdes das pessoas com a natureza; do seu comportamento geografico
bem como dos seus sentimentos e idéias a respeito do espago e do lugar”
(TUAN, 1982: 193)*.

Na Geografia Humanistica, a compreensao do espago segue
em direcdo oposta a da Geografia Tradicional, paradigma da
objetividade e neutralidade na andlise dos seus objetos, conforme

¢ Algumas citagdes de Tuan sio sintetizagoes do jovem pesquisador Mircio Ricardo de
Carvalho.
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observacao de CHRISTOFOLETTI (1982). Na mesma obra, este autor
classifica a Geografia Humanistica de fenomenoldgica existencial, pois
agasalha a idéia de que a organizagao do espaco e as percepgdes dos
homens e mulheres estdo estreitamente articuladas as construgoes
culturais, politicas e ideol6gicas, miltiplas e variadas.

Talvez a distingao entre “espacgo” e “lugar”, elaborada por
Tuan (1982, p. 151), seja o ponto-chave para entender de forma mais
clara e intensa a relagdo que o “sujeito” estabelece com o seu “chao”. O
“espago” torna-se um “lugar” para o sujeito quando hd familiaridade
crescente. Isso quer dizer que o “espago transforma-se em lugar a medida
que adquire definigao e significado”

Através da “topofilia”, elo afetivo entre o sujeito e o espaco, e
entre o sujeito e seus pares, 0 autor equaciona o valor dessa relagao
simbidtica que se avoluma e se torna muito mais evidente quando ele
se distancia. Enquanto o visitante percebe o espago pela estética, o
morador o percebe pelo que representa subjetivamente em sua vida, com
“valores” mais profundos, abrangentes e conectados as atitudes,
elementos incompreensiveis ao visitante (p. 247). Ao entrar em contato
com um novo espago, o visitante ndo tem possibilidade de estabelecer
uma leitura “precisa” do novo ambiente, obnubilado por pré-conceitos
e por uma visdo de mundo que nao condiz com a realidade do local
visitado. A sua 6tica natal o impede de imediatamente compreender as
“nuangas” da nova localidade. Porém, se ele se tornar um morador,
essas dificuldades para compreender a dinamica do local minimizam-
se ou até desaparecem, mesmo sendo as visdes de mundo delineadas
por perspectivas individuais, formadas em suas vivéncias cullurais.
Ainda mais, “a cultura pode influenciar a percepc¢ao de maneira que
uma pessoa possa ver coisas inexistentes” (TUAN, 1980, p. 69), ou, ver
o mundo e o cosmos através do seu lugar, freqlientemente
superestimado como central e ideal pelo seu referencial etnocéntrico
(p-37). O que seria de um habitante de uma pequena cidade ribeirinha
dointerior do Brasil, colocado as margens de um rio (Tieté ou Pinheiros),
em pleno transito de final de tarde em Sao Paulo? E o inverso?

Mesmo sem usar o termo perfencimento, ao trabalhar com o
conceito de “topofilia” Tuan faz um exercicio mental na mesma diregao.
Assim, um fator externo, como a construc¢io de uma grande via para
automdveis, em meio a uma comunidade, altera o sentimento de topofilia
que, automaticamente, altera o sentimento de pertencer e compromete
a identificagdao dos sujeitos com o seu. lugar, um “estranhamento” dos
sujeitos com seus pares, grave fator de distiirbios sociais e de violéncia
urbana.

30 termo “chao” foi escolhido para nao comprometer o conceito de Tuan que distingue
espago de lugar.
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Seguindo na mesma dire¢ao, CARLOS (1999), gedgrafa
brasileira, também fez reflexdes sobre as conseqiiéncias do império do
automével nos problemas sociais urbanos.

O automdvel surge como elemento que contribui para a
especulagdo ao cortar os bairros ao meio para vias piiblicas,
impondo o “botar abaixo” da modernizagao para o novo

enquanto ideologia, no mesmo instante que o cidadio parece
perder sua prépria urbanidade. (p. 87)

E, em decorréncia do cidaddo nio se identificar mais a cidade,
que lhe é exterior e estranha, a “anti-cidade” de Henry Lefebvre (1969),
a gedgrafa indaga se, no limite, as constantes explosdes de violéncia
nao seriam produtos desse quadro.

Além desse, Ana Fany aborda outro fator de fragmentagao
do cotidiano que compromete as relagdes interpessoais: o deslocamento
entre os locais de moradia e de trabalho. “Nesse processo, ha uma
hierarquizacao dos espagos de acordo com sua localizagao, com os
equipamentos urbanos neles existentes e dos sujeitos que neles podem
viver.”

A forma de percepgao e apreensio do espaco também se
diferencia pelo status do sujeito. De um modo geral, as pessoas estao
satisfeitas com o seu espago de residéncia, especialmente os moradores
mais antigos que lhe tém familiaridade e afei¢ao. E o recém-chegado
quem manifesta mais descontentamento. Em relacao as condigoes
financeiras, as pessoas com renda mais alta sao as que demonstram
mais satisfagao, até porque tém condigoes de mudanga, o que nao ocorre
com as pessoas de baixa renda que, via de regra, mostram-se menos
entusiasmadas com os seus espacgos de vivéncia (TUAN, 1980).

O relacionamento entre vizinhos é um forte fator de aceitagao
ou rejeigao, superando até as condigdes fisicas do ambiente. Excetuando
os condominios fechados, a classe média nao sente o seu bairro uma
extensao do seu lar, mas um pedago de terra cuja qualidade afetara o
valor comercial de seuimoével. Em contrapartida, a classe operaria sente
que o seu bairro é segmento do seu lar e freqiienta os seus espacos de
recreacao, os bares e 0s centros comunitarios. Até a rua, via ptblica, é
sentida como um espago privado, extensao do seu lar e elemento comum
do sentimento de vizinhanca.

Porém, a percepgao de um espago pode inverter-se no tempo.
Espagos antes deteriorados, ao serem objeto de reformulagiao urbana,
ganham vida e novas percepgdes positivas com as reformas,
especialmente pela limpeza, iluminagdo, alargamento das vias,
deslocamento de mendigos, insercao de espacos ptiblicos de lazer, que
os transformam em agraddveis espagos de vivéncia e convivéncia.
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Em escala ampla, a mudanga de percepgdo da periferia
também seguiu a mesma légica. Os suburbios que no passado eram
percebidos como espagos deteriorados e desvalorizados de habitagao
pobre, a partir do processo de descentralizagao urbana coma ocupagio
da classe média e os seus condominios de alto padrao ganharam outro
significado. Por outro lado, e conseqiientemente, o centro da cidade
também passou por uma inversao nos valores perceptivos. Coma saida
da classe média, os casardes foram subdivididos para abrigar diversas
familias operdrias, trocando o antigo glamour pela degradagao.

A qualidade de um mesmo ambiente também passa por
profundas transformagdes em curtissimos periodos de tempo. Ha
espagos que mudam completamente de fun¢ao e despertam em um tinico
dia sentimentos contraditorios de atragao e rejeicao. A Praga da Sé, Sao
Paulo, é um exemplo: ao anoitecer, brevemente se torna amedrontadora,
rapidamente “invadida” por pessoas de aparéncia suspeita, furtivas,
geralmente habitantes de rua, jovens e adolescentes sem lar que se
agrupam para o uso de drogas, principalmente maconha, solventes e
crack, o pior de todos (derivado da cocaina). As pessoas que sao
obrigadas a passar por la o fazem apressadamente, desacelerando o
passo apenas quando adentram as dependéncias da estacao do Metro.

Outra grande contradigao do espago urbano sao os shopping
centers que, mesmo sem barreiras fisicas ou humanas, excluem vastas
parcelas da populagao de menor poder aquisitivo. Ha, parece, um codigo
de conduta e de aceitagdo de seus clientes a quem se destinam as
mercadorias e servigos e que, simbolicamente, expulsa ou apenas repele
os nao-incluidos em seu comércio.

Enfim, a forma como a pessoa sente e organiza o espago reflete
as suas percepgoes e atitudes. A criminalidade, por exemplo, ndo apenas
modifica os seus habitos, limita os seus movimentos e provoca atitudes
de defesa e preservacao, como gera respostas que se refletem no seu
estilo de vida, no design das residéncias e na especulagao imobiliaria.
As estatisticas criminais indiretamente produzem desvalorizagao de
dreas com altas taxas de crimes, especialmente roubos e furtos
residenciais e, na contrapartida, a valorizacio de condominios
(apartamentos e casas) em detrimento das residéncias térreas
individuais. Porém, ha uma falsa idéia de seguranca que vulnerabiliza
a prevencgao pessoal, mas é absorvida pelo setor imobiliario. Estatistica
policial publicada em um grande jornal de Sao Paulo® mostrou que, em
1985, as casas eram 13,5 vezes mais invadidas por criminosos que os
apartamentos. Em 1990, esse indice ja havia caido para 07 vezes. Entre
1985 e 1990, os crimes contra o patriménio em apartamentos cresceram

i Folha de § Paulo, 01 dez. 1991.
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390%, contra 154% de crescimento nas residéncias térreas. Processo
continuo, a tendéncia ja deve ter-se revertido. Porém, limitamo-nos a
especulagio por auséncia dessa estatistica.

O certo € que o desenvolvimento de modernas tecnologias de
seguranga gera crimes mais elaborados, altamente planejados e,
portanto, mais dificeis de serem resolvidos. Embora a barreira fisica
com os sofisticados sistemas de seguranca dificulte o acesso, nao impede.
Pelo contrdrio, produz criminosos cada vez mais refinados e altamente
especializados. Além disso, quanto mais dificil o acesso ao alvo, mais
compensatorio devera ser o resultado da agao, o que pode provocar
atitudes mais violentas dos criminosos para atingir os seus objetivos e
compensar tempo e dinheiro investidos.

A mudanga nos métodos de agdo, em funcgdo da dificuldade
de acesso, e a excessiva auto-prote¢ao promovem outras contradigoes
captadas pela Teoria do Espaco Defensivo (defensive space) de
NEWMAN (1972,1996). Embora a facilidade de acesso as construcdes
seja 0 mais forte elemento para arrombamentos, as construgdes cercadas
de muros muito altos geram o senso de alienagio, pois criam dissociacoes
entre as moradias e as atividades de rua. Assim, 0s mesmos mecanismos
fisicos, adotados pela vitima para a sua protecao pessoal, protegem o
bandido.

Ainda na Teoria do Espaco Defensivo, a estabilidade
residencial (mesmo nao sendo proprietario) e o relacionamento entre
vizinhos sdo os principais fatores de incidéncia positiva nas baixas taxas
de crimes. O espago de vivéncia do individuo é seguro quanto mais
forte for a territorialidade e o sentido de comunidade dos seus
habitantes. A ligacao emocional com o espago e com seus vizinhos
reverte-se numa vigilancia solidaria das propriedades, o que fatalmente
afugentara os transgressores.’

A “Geografia do Crime” trabalha com interessantes e
relevantes hipdteses da espacializacao da criminalidade, ja que, além
da lei, do ofensor e do alvo, a localizagdo das ofensas é uma importante
dimensao que caracteriza o evento criminal. A comunidade cientifica
também esté se conscientizando de que o problema criminal nao sera
resolvido pela mera dissuasao através de politicas penais, mas com
politicas de prevencdo mais adequadas, que contemplem as
necessidades bdsicas dos sujeitos. Sobre o efeito dissuasorio da politica
penal, escreve GARCIA-PABLOS (1992, p. 262):

Mais e melhores policias, mais e melhores juizes, mais e
melhores prisoes [...] significa mais infratores na prisao, mais

*Ver também GREENBERG 5.W. ; ROHE,W. Neighborhood, design and crime: a test
and two perspectives, Journal Am. Planning Assoc., v. 50, n.1, p. 48-61, 1984.
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condenados, porém, nio necessariamente, menos delitos.
Uma substancial melhora da efetividade do sistema legal
incrementa [...] o volume do crime registrado, se apuram
mais crimes e reduz a distincia entre os niimeros “oficiais”
e 0s “reais” (cifra negra). Porém, nao por isso se evita mais
crime nem se produz ou gera menos delito em idéntica
proporgdo: so se detecta mais crime.

O principal objetivo dessa sub-disciplina nao é erradicar o
problema criminal, mas fornecer subsidios para controld-lo, intervindo
positivamente nas suas causas, jd que o crime € o sintoma. Além disso, a
geografia é uma ciéncia preocupada com o planejamento urbano, e a
criminalidade provoca um grande rearranjo espacial que vai além da
questdo fisica, alcanga as variagdes sociais, e a sua compreensao pode
direcionar politicas de planejamento que contemplema qualidade de vida.

Embora a violéncia seja um fendmeno de preocupagao
universal, as particularidades e fragmentagées locais ajudam a entender
o processo em escala mais ampla, inclusive pela facilidade de acesso
aos dados oficiais, as fontes de pesquisa em geral e a propria populacao.
Dai a importancia de estudos e pesquisas que interpretem essas
especificidades como os desenvolvidos em cidades médias, articulando-
as com analises dos fatores mais gerais do sistema.

Marilia/SP é uma cidade média brasileira, com cerca de 200
mil habitantes, portanto com menos distirbios sociais que os grandes
centros urbanos, mas em processo acelerado de crescimento® e fixagao
de novos sujeitos e de novos problemas. Nao sio apenas os valores
numéricos que indicam os problemas urbanos, mas os processos de
distribuicoes espaciais irregulares, os niveis de concentragao e,
sobretudo, o grau de velocidade das suas transformagdes.

Este trabalho é resultado de uma parte das atividades de um
grupo de pesquisa denominado GUTO (Grupo de Pesquisa e de Gestao
Urbana de Trabalho Organizado), que desenvolve dezenas de
investigagoes cientificas com o apoio de duas das mais importantes
Agéncias de Fomento do Brasil: FAPESP - Fundagdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sao Paulo e CNPq - Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico. Desde o ano de 2000, apoio
CNPq para o desenvolvimento de um Projeto Integrado de pesquisa
tedrica sobre a questao do crime e qualidade de vida. A partir de 2001,
apoio FAPESP para o projeto-agao na linha de Politicas Ptiblicas
intitulado “Geografia do Crime: diagndstico para uma agio social
comunitdria”.

 Segundo estudos da FIPE-USP - Fundagao Instituto de Pesquisas Econdmicas e Rede
Globo, Marilia ocupou o 1° lugar em Desenvolvimento do Estado de Sao Paulo no ano
de 2000.
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A GEOGRAFIA DO CRIME URBANO DE MARILIA/SP

O comportamento espacial do crime urbano em Marilia é
dindmico, com alteragoes de valores relacionados principalmente a
forma de ocupagao do espago e aos referenciais demograficos e sécio-
economicos. Os espagos de ocupagdo recente, especialmente os de
populacao com deficitarias condi¢oes sdcio-econdmicas, exibem mais
disturbios sociais e, conseqiientemente, mais problemas criminais:
crimes violentos (contra a pessoa) e concentragiao de residéncia de
criminosos. O “descontentamento” (TUAN, 1980, p-249) esta mais
presente entre os novatos, recém-chegados que ainda nao adquiriram
relagoes afetivas com o lugar.

Ha uma espécie de seletividade temporal: &8 medida que o
tempo de ocupagao aumenta e o espaco se transforma com as reformas
(ampliagdes) nas residéncias, ha maior envolvimento dos moradores
nos problemas da comunidade, cobrando providéncias piiblicas de
melhorias, especialmente de infra-estrutura, e diminuem os problemas
relacionados a criminalidade. O sentimento de territorialidade contribui
para a interagao social da vizinhanga e vice-versa, reduzindo nio apenas
as manifestagdes de distirbios sociais, como o préprio sentimento de
medo e inseguranga. As pessoas tendem a julgar a qualidade do seu
ambiente muito mais pelo relacionamento com os vizinhos que pelas
condigoes fisicas.

Partindo do pressuposto de TUAN e seguidores de que as
classes média e alta nao tém ligacdes emocionais fortes com o seu espago
de residéncia (ndo considera o seu bairro uma extensao do lar, mas
apenas um valor imobiliario), mas se declaram satisfeitos com o local,
temos: a maioria dos habitantes dos bairros de classe média e alta de
Marilia demonstrou satisfagdo com o seu bairro e vizinhanga, embora
assuma, ém questao posterior, nao conhecer os seus vizinhos.
Excetuando os condominios fechados, inacessiveis até para a aplicagao
do questiondrio, em dois ter¢os dos bairros de classe média/alta os
moradores acreditavam-se seguros em seus bairros e residéncias de
muros altos, embora mantivessem vigilancia humana em tempo integral
e, pelas estatislicas oficiais, estivessem nos espagos mais sujeitos aos
crimes contra o patriménio (furto/roubo residencial). Com um forte
sentimento etnocéntrico, consideram o seu espago melhor que os outros
e projetam para os bairros populares os problemas criminais, mesmo
sem conhecé-los ou conhecendo-os apenas superficialmente, através dos
vidros de seus automéveis em movimento. O contrario ocorre com os
pobres que, pela necessidade de emprego e utilizagao de equipamentos
e servigos urbanos externos a sua comunidade, transitam por todos os
ambientes e captam as suas peculiaridades.
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Em bairros de populagao com rendimento e escolaridade
medianos, as percep¢des também sao medianas. Apesar de quase
metade da populagio ter sido vitima de algum crime, pouco mais de
um terco avaliou positivamente os seus bairros, considerando-os
agraddveis para morar. Porém, diante de questoes confrontadoras’, em
que houve respostas positivas e negativas pelo mesmo entrevistado,
verifica-se proximidade a uma das teses de TUAN (1980): para alguns
moradores, 0 termo comunidade parece significar algo mais especifico
que vizinhanga, um grupo de pessoas politicamente organizadas.

Nos bairros populares estio concentrados os maiores indices
de percepgao negativa dos moradores sobre os seus locais de residéncia:
entre os que possuem a pior renda, 60% consideraram os seus bairros
razoaveis ou ruins (50% e 10%, respectivamente) para a média de 24%
do total de entrevistados. Sobre a vizinhanga, também foram os
moradores dos bairros com a menor renda que avaliaram negativamente:
30% consideraram a vizinhanga apenas “razoavelmente agradavel”,
para uma média de 11% em toda a cidade. Porém, as percepcoes
negativas sobre os bairros recaem mais na precariedade da infra-
estrutura (auséncia de equipamentos e servios urbanos, como satide e
educagao) que no fator inseguranga. Diante da hipotese de mudanga®,
apontaram bairros de classe média como ideais pelo conforto e
seguranca. Dentre os que abalizaram outros bairros populares na
hipétese de mudanga, as razoes sao mais sentimentais (de fopofilia, pela
presenca de amigos, parentes ou pelo fato de serem ex-moradores) que
estéticas. A rua é, realmente, percebida como um elemento comum do
sentimento de vizinhanca.

Esses resultados foram prognosticados em outra pesquisa de
campo sobre a percepgao do crime e do medo, realizada em 2001”7, com
36% dos entrevistados alegando problemas criminais em seus bairros,
mas apenas 1% apontando o préprio bairro como o mais violento da
cidade. Mesmo nos bairros registrados na estatistica oficial como os de
mais altas taxas de crimes por habitante, as respostas mostraram uma
percepgao de violéncia espacialmente distante. Essa é mais uma
constatagao da relagao afetiva que o morador desenvolve com o seu
bairro, o sentimento de topofilia.

7 Pesquisa de campo desenvolvida, em 2003, por Mdrcio Ricardo de Carvalho que,
deliberadamente, inseriu duas questoes para testar a qualidade das respostas e
capacidade de compreensao das perguntas: “Vocé tem uma vizinhanga agraddvel?” ¢
“Como vocé avalia as condigoes do bairro pela comunidade?”. Um entrevistado, apos
responder que a sua vizinhanga nao era agradavel, esclareceu: “a comunidade é boa,
luta bastante pelas coisas do bairro”.

* Pergunta: Se pudesse mudar de residéncia, para qual bairro de Marilia gostaria de ir?

? Pesquisa de campo desenvolvida, em 2001, por Carlos Roberto de Almeida Jr.
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Esse sentimento foi ratificado em 2003, quando inquiridos se
consideravam os seus bairros violentos: apenas 29% responderam sim,
28% razodvel e 42% ndo. A existéncia desse sentimento afetivo norteando
as relagOes entre sujeitos e os seus lugares também estd presente na
quantidade de respostas negativas diante daquela pergunta para qual
bairro mudariam: 34% manifestaram-se contra a mudanga de bairro.

De um modo geral, sao os bairros mais pobres e com aparéncia
fisica ruim os mais rejeitados para residir e os que inspiram mais medo
em todas as classes sociais. Entretanto, sao os de classe média e alta que
exibem as mais altas taxas de crimes contra o patrimonio por habitante.
Deve-se considerar, também, que este é de longe o crime mais temido,
especialmente os furtos/roubos residenciais e o latrocinio, resultado
de percepcdes e imagens enviesadas, preconceitos advindos da relagao
de causalidade entre pobreza e criminalidade.

Curioso notar que sao homogéneas as imagens e percepgoes
dos sujeitos de classes sociais muito diferentes, ao referenciarem quase
inequivocamente os bairros mais abastados como de maior seguranga,
e 0s mais populares, em especial as favelas e arredores, como os lugares
de maiores riscos de vitimizagao. As estatisticas oficiais registram que
os bairros de classes média e alta sao os mais atingidos pela
criminalidade contra o patriménio, com residéncias cada vez mais
protegidas por mecanismos altamente desenvolvidos tecnologicamente.
As imagens que os sujeitos tém sobre os bairros demonstram nada menos
que preconceitos generalizados de criminalizagao da pobreza.

Assim, excetuando-se a regiao central da cidade com uma
dindmica caracteristica de oportunidades e adensamentos temporarios,
a andlise da distribuigao espacial do crime e do criminoso pelos demais
espagos urbanos de Marilia revela especificidades dbvias: enquanto os
espacos de ocorréncias de crimes patrimoniais sao os de elevados niveis
de renda, educagao, e boa qualidade de vida, os espacos de residéncia
dos criminosos sao os de condigdes socio-econdmicas muito precdrias.

Ratificamos que o espago nao é um gerador autonomo de
problemas. Porém, existem concentracoes de crimes, de criminosos e
locais sujeitos a determinada criminalidade, portanto, passiveis de
politicas publicas direcionadas aos trés segmentos: local, criminoso e
vitima. A prevencao vitimdria ainda é pouco explorada pelos “gedgrafos
do crime” embora, indiretamente, seja invocada pelos adeptlos das
teorias Defensive Space e Target Harding. Os riscos de vitimizagdo se
distribuem desigualmente entre as pessoas (subgrupos de vitimas
potenciais) e os espagos visivelmente desprotegidos e deteriorados.

Os adeptos dos programas de prevengao criminal por meio
da reestruturagao urbana (prevengao secundaria) se detém na questao
estar se expressando, né! Na verdade, isso é mentira”) resume a discussao.
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ambiental fisica em detrimento da dimensdo social, causas reais da
criminalidade. Os programas de base exclusivamente espacial (de drea)
podem favorecer a prevencao tempordria do delito, deslocando-o para
outras dreas, mas nao agem na raiz da questao criminal. Paradoxalmente,
como ja declinado, esses programas estao originando novas modalidades
de crimes, criminosos mais refinados, e o desenvolvimento de técnicas
ofensivas mais elaboradas, que dificultam a agdo da policia.

O medo de ser vitima aumenta o nivel de ansiedade e ¢é
magistralmente explorado pela industria da seguranca, pelo marketing
politico (eleitoreiro), imobilidrio e tantos outros. Atualmente, os antincios
de compra e venda de iméveis dao mais destaque a seguranga que ao
proprio conforto habitacional. O design das estruturas urbanas reflete o
impacto da violéncia, mais especificamente do medo sobre o espaco.
Os planejadores urbanos estao cada vez mais preocupados em
desenvolver projetos que garantam mais seguranca que acessibilidade
aos cidadaos.

CONSIDERACOES FINAIS

As investigacoes sobre a taxa criminal por dreas geograficas
apresentam-se satisfatorias e vém revelando a correlagao positiva entre
criminalidade per capita e populagao, principalmente para delitos
patrimoniais. Como as estatisticas criminais brasileiras ndo permitem a
elaboracao de um estudo desta natureza, a investigacao de espacos
menores através de levantamentos exaustivos em boletins criminais,
ou seja, a produgao de dados pelo proprio pesquisador (fonte primaria)
e a conseqiiente elaboragdao de dados estatisticos pode resultar em
investigagao mais minuciosa e talvez menos contagiada por ideologias,
como as discriminatérias, detectadas nas estatisticas oficiais.

A cidade de Marilia, apesar de relativamente nova, com 75
anos de emancipacgao, ja sofreu variagoes demograficas muito
significativas. E uma cidade tipica de migracao nos dois sentidos: externa
e intra-urbana que nao apenas transfere pessoas, mas problemas,
necessidades, valores e expectativas, e por espacos diversos, que tanto
podem dar ao individuo boas condi¢ées de vida como uma série de
problemas que o levem a marginalidade e/ou criminalidade.

Se a questao criminal é um dos fatores que contribuem para a
queda no nivel de qualidade de vida e se a pesquisa geogréfica pode
oferecer alguma ajuda aos 6rgaos de seguranga para melhorar essa
qualidade, precisa ser vigorosamente adotada. Ainda mais, se a
dindamica criminal pode ser um dos fatores de transformacio e
reorganizagao espacial e a ciéncia geogréfica tem potencial para
colaborar no planejamento urbano-metropolitano, deve inserir em suas
andlises a dimensio da criminalidade.
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Enfim, a meta é gerar uma reflexdo e um produto académico
com credibilidade suficiente para superar as politicas de prevencio
baseadas em “achismos”, tentativas e erros. O crime transforma o espago
e seus significados, deteriora a vida e a dignidade humana e vai além
das ocorréncias em si, uma vez que a manifestagao criminal é apenas a
ponta de um iceberg de frustragdes, de caréncias, de impessoalidades e
individualidades caracteristicas do ambiente urbano, enfim, da
fragmentacao das relagdes sociais.

Porém, o que nao se pode aceitar é a naturalidade do processo,
justificada pelo afrouxamento das relagoes sociais, simplesmente. E
preciso ir além, cobrando do individuo a sua contribuicao e
responsabilidade no processo, bem como e principalmente cobrando
do Estado o desenvolvimento de politicas publicas de seguranga que
estejam atreladas e atendam a outra forma cruel de violéncia a que estdo
submetidas grandes parcelas da populacao: a falta de atendimento de
suas necessidades bdsicas, forte item de deterioracao social dos
“sujeitos”. Da parte da Universidade, cobrar que cumpra a sua fungio
na elaboragao de teorias capazes de estabelecer diagnésticos complexos
que fujam de respostas simplistas de relacao inequivoca entre pobreza
e criminalidade, o que inevitavelmente apontam para a intensificagao
da violéncia institucional.
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O FUTURQO DA UNIVERSIDADE
Franklin Leopoldo e SILVA!

O futuro da universidade: na abordagem desse tema, faz-se
necessaria antes de tudo uma precaugao, no sentido de procurar evitar
muito do que se tem dito ultimamente acerca da universidade do futuro,
a universidade do terceiro milénio, a universidade do novo século etc. Quase
todas as vezes que tais expressoes sao utilizadas, pode-se perceber um
proposito de enaltecer no presente os elementos do futuro que nele sao
anunciados. Perspectiva que coloca o problema de como devemos
considerar o futuro: sera o futuro o resultado da insercao de nossas
acoes numa temporalidade linear, em que o curso evolutivo dos eventos
vai fazendo aparecer novas paisagens que o tempo nos reservaria, assim
como vamos descobrindo progressivamente as coisas que se situam além
do horizonte, nos caminhos percorridos? Ou serd o futuro aquilo que
projetamos a partir de nossas expectativas, que nascem, confirmam-se,
modificam-se ou se desfazem no confronto dialético entre nossas
esperancas e os eventos concretos que encontramos e vivemos, a medida
que o futuro se faz presente? Talvez a simples visao retrospectiva da
experiéncia baste para nos convencer de que a temporalidade histérica
ndo deveria ser pensada como uma trilha em que a sucessao fosse
constituida por marcas de orientagao, cuja diversidade e variedade de
localizagao nao superaria a unidade de diregao, ja desde sempre
previamente tragada por quaisquer ordens de determinagao. Viveriamos
assim situacoes em que as mudangas trazidas pelo futuro seriam sempre
perfeitamente compativeis com a continuidade do presente, e
poderiamos depositar uma confianga irrestrita nesse fundo de
homogeneidade sobre o qual ocorreriam as diversificagdes do fluxo do
tempo. A experiéncia, sobretudo no seu aspecto histérico, mostra que o
fluxo do tempo é muitas vezes permeado por contradigoes,
imprevisibilidade e decepgoes, o que nos impede de viver o tempo como
uma série de apropriagoes continuas de resultados sucessivos.

No entanto, muitas vezes confundimos a inexorabilidade da
passagem do tempo com a inevitabilidade dos eventos que se sucedem, como
se todos os acontecimentos devessem ser compreendidos em funcgao de
uma historia presente que os constroi, por assim dizer, preparando-os
para se tornarem reais. E isso que nos faz privilegiar o presente, como
tempo de construgao e preparagao do acontecimento futuro. Dirfamos,
numa linguagem analitica, que o futuro, como efeito, somente pode
conter aquilo que ja esta contido em sua causa no presente. E procuramos

' Universidade de Sio Paulo, Faculdade de Filosofia Letras ¢ Ciéncias Humanas ,
Departamento de Filosofia.
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reordenar as diferencas que nos decepcionam, tentando encontrar,
retrospectivamente, identidades que eventualmente nédo terfamos
percebido no presente vivido, mas que la teriam existido de qualquer
forma, orientando o advento do futuro, exatamente como a causa
produz, por si mesma, o efeito. Isso significa que, quando valorizamos
o futuro, estamos na verdade enaltecendo o presente, que ja o conteria
em principio. Se o curso do tempo € necessario, por que nao o seria
também cada evento que confere a temporalidade a realidade
historicamente efetiva?

Isso pode nos ajudar a compreender porque muitas vezes o
futuro da universidade é tao precisa e seguramente afirmado como a
realidade da universidade do futuro, cujos tragos jd poderiamos
distinguir, no presente, com suficiente nitidez. Com efeito, daquilo que
a universidade é, no momento, como realidade presente, podemos
extrair elementos para a representagao de como ela serd no futuro, visto
que, quanto mais certas caracteristicas se afirmam no presente, tanto
mais elas tendem a se prolongar em continuidade no futuro. Dai a
afirmagdo que, no que se refere a universidade assim como em muitas
outras realidades institucionais e politicas, o caminho é irreversivel, pois
do fato de que nao podemos tornar o presente imediato diferente do
que ele é se poderia inferir a necessidade de um futuro moldado no
presente e que, sem duvida, aprofundaria suas caracteristicas,
admitindo-se a lei de continuidade do progresso. Deveriamos, portanto,
aceitar com naturalidade tanto o presente, fruto do passado, quanto o
futuro, resultado do presente. Concebida dessa forma a experiéncia do
tempo histérico, s6 é possivel uma atitude: a adaptagao como
conformidade racional ao que existe e ao que vird a existir.

Certamente isso tem muito a ver com uma concepgao
evolucionista da experiéncia histérica. Assim como a evolugao considera
o progresso na cadeia de seres vivos medindo-o pelo grau de adaptagao
ao meio ambiente, assim também o progresso civilizatério poderia ser
estimado em relacao a adaptagao dos individuos ao meio histérico: dai
o valor que se costuma conferir aqueles individuos que sabem responder
as necessidades de sua época, que se colocam a altura do contexto
histérico em que vivem. Contrastando com estes, teriamos aqueles que
nao sabem reconhecer as solicitagdes de seu tempo e que, assim, nao
correspondem ao progresso. Essa concepgao naturalista da histéria esta
por tras da passividade que atualmente é requerida como a tinica
conduta coerente, aquela que se pauta pela concordancia fundamental
com o que nos é imposto como o curso natural das coisas. O grande
mérito do conhecimento seria o de antecipar as etapas dessa evolucao,
para que pudéssemos orientar nosso comportamento presente pelas
representagoes que fazemos desse futuro em vias de acontecer. Essa
seria a diferenga entre os seres simplesmente naturais e 0 homem: este
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sabe que vive sob a égide do progresso natural, e essa consciéncia lhe
permite preparar-se eficazmente para as etapas subseqiientes,
reconhecidas por via da capacidade de previsao.

Mas, se ainda nao perdemos totalmente a capacidade de
discernir entre os seres naturais e os seres humanos, e se ainda nao
estamos de todo submetidos a uma visaoreificada da experiéncia, talvez
possamos suspeitar que o que configura a singularidade humana nio é
tanto a resposta as injungdes do meio natural, mas principalmente a
capacidade de agir em fungdo das condigbes histéricas, no confronto
com as quais se constréi o estatuto de agente histérico. Como tais
condi¢des sao geradas num contexto humano, o conflito entre o sujeito
e a realidade nao significa necessariamente a morte causada pela
desadaptagdo, mas a possibilidade de transformacao que é,
propriamente, a caracteristica distintiva da experiéncia histérica. Isso
significa que nao existe uma ordem natural inelutavel definida como
evolugao e progresso: existem resultados contingentes da agao historica,
que sdo incorporados a representagdo da realidade, configurando assim
a experiéncia humana na sua generalidade, composta do heterogéneo e
do contraditério. Tais reparos nos previnem contra uma linearidade
continuista e evolutiva, que faria da agao humana nao uma experiéncia,
mas uma sucessdo de comportamentos naturais. E essa precaucao é tanto
mais necessaria quanto podemos ver, no ideario da globalizacao e do
neoliberalismo, uma concepcao radical de mecanicismo
comportamental, que dissolve as relagdes entre subjetividade e historia,
entre a agao e a politica, numa pluralidade de rea¢oes, ou de reativagoes,
inteiramente governada por determinagbes a priori, destinadas a
perfazer um consenso que visa menos do que produzir um pensamento
tinico, porque objetiva a supressao do pensamento por via da total
abstragao darealidade do sujeito, inteiramente identificado ao elemento
de um sistema. Dessa forma, postula-se uma defini¢cao de
individualidade como concorréncia puramente vitalista, e a comunidade
humana passa a ser concebida como uma multidao de atomos girando
no vazio, compondo-se e decompondo-se numa dindmica gerida por
forgas que os ultrapassam.

As consideragoes feitas até aqui se referem a um conjunto de
idéias que, nos tiltimos quinze anos, mas com mais intensidade nestes
seis tltimos anos, atingiu profundamente a universidade, a ponto de
podermos dizer que ela se encontra hoje diante de op¢des que dizem
respeito ao seu mais intimo modo de ser (CARDOSO, 1995). Para
compreender a crise, que se procura alids por vdrias formas esconder,
tentemos analisar alguns elementos da representagao de universidade
que vem sendo progressivamente imposta e, em grande parte,
assimilada. O primeiro deles concerne a relacdo entre a universidade
do presente e a universidade do futuro. O que esta sob muitos dos
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argumentos que defendem o que se convencionou chamar de
modernizagio e racionalizacio da universidade, ou seja, o modelo da
eficiéncia produtivista, é a idéia de que somente aqueles que aceitam o
que nos é proposto como universidade do presente podem compreender
a universidade do futuro. Pois o que o presente tem de melhor seriam
0s seus tragos de futuro. Assim, o processo de modernizagao pelo qual
estaria passando a universidade conteria em si uma representagao
antecipada de um projeto, que se realizaria (ou melhor, que
inevitavelmente se realizard) na universidade do futuro. E interessante
notar que essa maneira de relacionar o presente e o futuro da
universidade confere aos elementos do presente um alto grau de
positividade, derivado exatamente de estarem eles inscritos ndo apenas
na atualidade mas também na representacao do futuro, imaginando-se
que no futuro tais elementos se consolidarao na sua total efetividade, o
que ainda ndo ocorre no presente. Isso serve entdo para qualificar aqueles
que tomam posigao critica em relagdo ao presente: seriam os que nao
conseguem articular presente e futuro de modo a perceber a
continuidade, e o progresso que ela representaria. Como o progresso é
uma espécie de dado natural, a resisténcia ao presente, enquanto recusa
de aceitar passivamente o futuro que ele promete, torna-se uma atitude
descabida e mesmo irracional, enquanto indicadora de irrealismo.

Outro elemento, estreitamente relacionado ao anterior, é a
idéia de que a “universidade do passado” estaria definitivamente
superada. Invoca-se, para defender essa idéia, o argumento de que a
universidade é um produto histérico, devendo, portanto, acompanhar
as modifica¢des que marcam o transcurso das épocas. Vistas as coisas
dessa maneira, a experiéncia histérica passada possuiria uma conotagao
eminentemente negativa, servindo apenas para registrar, como dados, 0
que a universidade foi nas diversas etapas de seu desenvolvimento. Nada
disso poderia se integrar ao presente, porque o desenvolvimento
histérico por defini¢ao supera as etapas que ele atravessa. Como se trata
de uma trajetéria de progresso, é sempre o presente que conta,
conferindo-se ao passado uma dimensao no médximo subsididria, como
condicao cronolégica de realizacao do presente. Essa qualificagao
sumaria do passado como negativo nivela todos os acontecimentos da
histéria da universidade, impedindo-nos de diferenciar, neles, as agdes
promotoras da emancipacao e da autonomia daquelas que coonestaram
asubserviéncia, o autoritarismo e a repressio. A experiéncia historica ¢
relegada como indcua e evocada apenas como curiosidade. E qualquer
tentativa de iluminar o presente por via da experiéncia passada ¢ vista
como retrocesso, arcaismo ou nostalgia. Isso explica um certo embarago
em lidar com o passado, nos momentos em que se torna inevitavel falar
dele, como nos momentos de comemoracao. A tradicao se transforma
num fardo incomodo, quando o presente se configura como traicio do
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passado, em varios aspectos. Na impossibilidade de decretar o total
esquecimento, 0 que seria 0 mais conveniente, procura-se reinterpretar
0 passado para mostrar que o presente é sempre, de qualquer forma, a
realizagao mais perfeita da realidade e das projegoes do passado, ainda
que as contradiga. Atualmente, é possivel observar essa atitude na
relagao que as pessoas estabelecem com as experiéncias politicas da
universidade, no passado. Como a universidade, no presente,
caracteriza-se como totalmente despolitizada, é preciso, para justificar
esse estado de coisas, retirar o valor intrinseco dos compromissos
politicos assumidos no passado. Esses sao recontados entao de diversas
formas, que vao, no melhor dos casos, da constatagiao de equivocos bem-
intencionados até a rememoragao complacente de um voluntarismo
heréico e utépico. Um arco de representagao que despoja o passado
politico da universidade de qualquer sentido efetivo, em termos de
inser¢ao real na sua atualidade histdrica.

Um terceiro elemento importante na representagao atual da
universidade diz respeito a relagao entre individuo e comunidade. A
estrutura interna das instituigoes e as pressdes das agéncias de fomento
encorajam por todos os meios a formacao de grupos de pesquisa, a partir
de duas alegagdes. Em primeiro lugar, de um ponto de vista da
administracdo de recursos, seria mais racional que as verbas fossem
distribuidas entre projetos que aglutinassem competéncias em vista de
resultados integrados do que dispersadas entre pesquisadores
individuais com propésitos bastante diferenciados e metas
particularizadas, em fungao de trajetorias de pesquisa singulares. Em
segundo lugar, do ponto de vista académico, a desvinculagao do
pesquisador de seu lugar de origem — departamento, instituto, faculdade
ou mesmo universidade — permitiria organizar os grupos por critérios
que estariam acima dos vinculos institucionais, desobrigando-o dos
compromissos com o nticleo académico a que naturalmente pertence e
levando-o a prestar contas de suas atividades a instancias com as quais
estaria, de fato, economicamente vinculado, o que retiraria da atividade
de pesquisa a sua subordinagao a corporagao académica imediatamente
mais proxima do pesquisador. Supde-se que esses tipos de agregagao e
vinculagao abrem horizontes mais amplos, e propiciam uma relagao
mais saudavel entre o individuo e o grupo. Na verdade, o objetivo visado
por essa reorganizacao é a desestabilizagdo e, no limite, o rompimento
de uma relagdo mais organica entre o individuo e a comunidade
académica. O que se procura ¢é substituir vinculos lastreados na histéria
e na convivéncia institucional por compromissos formais, analogos a
ligagoes contratuais, em que o pesquisador aloca seus servigos, em troca
de recursos e condigoes de trabalho, a um grupo ao qual estaria apenas
formalmente vinculado, com o qual ndo se relaciona por sua historia
passada e no qual os interesses nao surgiram nem se desenvolveram
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comunitariamente. Um agregado de pessoas que possuem em comum
apenas a expectativa de resultados que justifiquem o investimento de
recursos. Ora, dizemos que o individuo e a comunidade estao
organicamente relacionados, quando a liberdade individual se
fundamenta no compromisso comunitario, e a contribuigao individual
sera tanto mais efetiva quanto mais lastreada numa historia
compartilhada, a partir da qual sdo gerados os interesses comuns.
Quando essa génese ou formagao ¢é substituida unicamente pela visao
prospectiva de resultados, a vinculagao adquire um carater instrumental
que desmente qualquer vivéncia de trabalho realmente comunitario.

Mas, é evidente que o trabalho universitario nao estd sendo
reorganizado dessa maneira por acaso. Essa maior mobilidade dos
individuos, que tem a aparente pretensio de desburocratizar e
flexibilizar os agrupamentos de pesquisadores, destina-se, ao que tudo
indica, a quebrar a relagdo entre individuo e comunidade académica,
retirando dessa relacao os eixos que a firmavam na ambiéncia historico-
institucional. Com isso se esgarcam também os vinculos de convivéncia
que, sob o pretexto de alargamento, sdo tornados abstratos. Nao é
preciso refletir muito para entender que o objetivo ¢ a destruicao do
sentido comunitdrio da experiéncia académica, freqiientemente
desmerecida sob o epiteto de “corporativismo”, e o conseqiiente elogio
doindividualismo exacerbado e da competigdo. Pois, se o grupo formado
apenas para o objetivo utilitario de captagao de recursos constitui uma
falsa comunidade, é claro que os individuos que dele fazem parte nao
atuam comunitariamente, apenas agregam os seus interesses individuais
para a consecugao de uma finalidade especifica, estando cada um na
condicio de meio para que o outro atinja sua finalidade, so
eventualmente combinada com os fins perseguidos pelos demais. Essa
instrumentalidade reciproca, que se traduz apenas numa cooperagao
formal, de um lado desgasta a individualidade, porque esconde seus
liames concretos com a comunidade e, de outro, impede que a instituigao
seja pensada de forma relacionada com o bem comum, dela mesma e
da sociedade, uma vez que o espago institucional fica reduzido a uma
arena de competicdo. Ao mesmo tempo, a disseminagao dessa atitude
tolhe qualquer possibilidade de compreensao da atividade cientifica e
do trabalho intelectual como produgao social, repousando sobre uma
responsabilidade coletiva que se manifesta numa pluralidade
diferenciada de formas.

Esse comentério descritivo de alguns elementos da
representagao de uma universidade “modernizada” e “racionalizada”
pode ensejar algumas reflexdes que levem a nos situarmos dentro do
quadro atual. Seja-nos permitido lembrar algumas coisas que todos ja
sabemos. A primeira delas é a ligagdo existente entre os elementos que
compdem a representagio da universidade e as formas vigentes de
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sociabilidade. Isso é importante para que se ganhe alguma clareza
quanto a modalidade de insercao do trabalho universitario no conjunto
da sociedade. Vivemos um contexto em que a ordem econémica nao
apenas predomina na organizagao material da sociedade, como ainda
projeta um “simbolismo econdémico” (expressao de Marschal Sahlins)
que € “estruturalmente determinante” na cultura, como se houvesse
uma logica simbélica, cujos operadores seriam de ordem
econdmica.(BRANDAO, 1995, p. 106). Isso quer dizer que a produgao
simbolica estd inteiramente assimilada a produgao de bens e servigos, o
que demarca o lugar e a significacao do trabalho intelectual. Essa é a
razao pela qual a dimensao cultural, portanto simbélica, do saber tende
a ser entendida como produgao de coisas, mais precisamente produtos,
avaliados economicamente. Ora, esse trago da sociedade burguesa traz
em si um elemento de recusa do trabalho intelectual, que se apresenta e
atua no entanto como assimilagio do simbélico a coisa. Como resultado
desse processo, sao geradas duas atitudes: a primeira é a de conformar-
se a reificagao e aceitar o modelo produtivo como parametro do trabalho
intelectual. A segunda é considerar que o trabalho intelectual transcende
as determinagoes sociais e se realiza de forma inteiramente auténoma.
No limite, a primeira vé o trabalho intelectual como epifendmeno da
producao material de bens, e a segunda o vé como a instancia do
incondicionado. O que falta a ambas as posi¢oes é o sentido da
experiéncia integral do trabalho intelectual: a perspectiva em que a sua
insergao social aparece como conflituosa, o que se torna patente quando
consideramos a questdo da inser¢ao da universidade numa configuragao
histérica dominada por uma ideologia que a recusa.

Para retomar o fio das consideragdes iniciais, podemos afirmar
que tanto o conformismo adaptativo quanto a transcendéncia que tende
para a alienagao representam modos de relacionamento com o tempo
histérico: no primeiro caso, uma insercao absoluta; no outro, uma recusa
absoluta. Seja-nos permitido referir aqui a andlise de uma experiéncia
politica como insergao histérica, que da um testemunho muito preciso
do que qualificamos hd pouco como inser¢ao conflituosa.

Esse patriménio cultural constituido pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras foi, desde a sua fundagao,
marcado por um trago bastante singular: o de um
descompasso e inconformismo com o seu tempo histérico,
tanto como nucleo de criagao social formulador de um
pensamento critico, quanto como sede de lutas politicas
importantes, tais como contra o fascismo - e o Estado Novo
- a campanha pela escola piiblica, a luta pela reforma
universitiria, nos seus varios momentos [...] e a resisténcia
contra a ditadura instalada em 1964. Exatamente em razao
desse trago de inconformismo com os limites impostos pelo
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seu tempo ndo foram poucas, ao longo de sua histéria, as
tentativas de seu silenciamento.(CARDOSO, 1998, p.41)*

Como toda experiéncia histdrica, a trajetéria da universidade
estd permeada por contradi¢es. No caso da USP, por exemplo, sua
fundagao deu-se num contexto de luta politica entre a ilustragao paulista
e as oligarquias rurais que entio dominavam a politica nacional. A USP,
e notadamente a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, espécie de
escola-nucleo da nova instituicao, deveria se constituir como celeiro de
formagao de dirigentes politicos com uma visdo de mundo mais
avancgada, possibilitando assim a insercao efetiva da jovem Reptiblica
na modernidade politica. O objetivo, ao mesmo tempo renovador e
conservador, encontrou varios obsticulos a sua realizacio, tanto do lado
do autoritarismo vigente na época quanto do lado da ampliagio critica
dos horizontes de formagao que, malgrado a intencao dos fundadores,
resultou na radicalizagao politica, cuja maior expressao foram os
episédios que marcaram o ano de 1968. Dai a necessidade de silenciar a
institui¢ao que, no entanto, em principio havia sido criada para expressar
anseios de progresso e emancipagao. Importa reter desse exemplo que
a experiéncia histérica, nesse caso, produziu uma inser¢do histérica
conflituosa, na medida em que a instituigao nao seguiu nenhuma das
direcoes apontadas pela histéria do seu tempo: nao se tornou
instrumento de ascensdo das novas elites nem se configurou como locus
de defesa da ordem vigente. Ou seja, a exigéncia critica inerente a um
projeto de reforma da estrutura de poder se transformou num
questionamento radical da ordem burguesa. Isso aconteceu, porque a
experiéncia historica da universidade produziu a consciéncia das
contradigoes, visando-as num nivel mais profundo do que o pretendido
pelos idealizadores da instituigao.

E o teor dessa experiéncia histérica que esta sendo
intencionalmente desprezado pelos enaltecedores do presente. E a razio
disso todos sabemos: o paradigma produtivo da universidade nao
comporta um trabalho internamente mediado pela atitude critica. A
racionalidade técnico-instrumental dominante requer para seu
funcionamento a imediatez, a unilateralidade e a univocidade.

Vinculada essencialmente ao presente, por uma
racionalidade formal que niao somente a envolve mas que
também caracteriza cada vez mais a cultura contemporinea
nas suas diversas manifestagoes, a universidade perde, por

2 A autora se refere a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP (atual Faculdade
de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas), mais precisamente ao episodio que ficou
conhecido como “A Guerra dos Estudantes”, conflito entre os estudantes da USP e da
Universidade Mackenzie, em 2 e 3 de outubro de 1968. A partir desse fato, introduz
importantes reflexdes acerca da questio da insergio histérica da USP. Em que pese a
referéncia singular, o texto possui um alcance geral, a0 evocar o problema das relacoes
entre universidade, autonomia do trabalho intelectual, critica e histéria.
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isso mesmo, o distanciamento critico em relagio a esse
presente e a sua cultura.(CARDOSO,1998, p.46)

Um presente medido apenas por si mesmo tende a tornar-se
absoluto, e assim ndo pode oferecer-se ao pensamento com a relatividade
compativel com a critica e o discernimento das coisas humanas. Por
isso, ndo se admite que mediagoes reflexivas possam fazer parte do
trabalho universitario, ja que tais mediagdes apenas retardariam a
produgao cultural entendida como produgao de bens e servigos. Eo
compasso da contemporaneidade que exige uma insercao absoluta e
acritica. Ora, jd vimos que a experiéncia histérica, quando vivida e
refletida nas suas contradigoes, provoca o descompasso entre a
universidade e o seu tempo. O que nos é proposto, entao, é uma inser¢ao
mecanica que traz no seu proprio ato a justificativa da adaptagao. Mas,
por ser a experiéncia historica produzida pelo confronto entre a
realidade e o sujeito agente, ela nao pode, comoja vimos, ser entendida
como sucessao mecanica de eventos. Nenhum acontecimento se reduz
a materialidade dos seus elementos: ele supde sempre a intengao
significativa dos sujeitos que o vivenciam, e é nessa dimensao que se
encontra propriamente o ato histérico. Ora, essa intengdo que atua no
acontecimento ¢ inseparavel de uma “relagio significativa com o
passado”, razao pela qual uma “sensibilidade estritamente voltada para
o presente” s6 pode reduzir a experiéncia histérica da universidade a
“funcionalidade institucional” (CARDOSO,1998, p.47). Nessa
funcionalidade, a sincronia tem que prevalecer obrigatoriamente, como
condigao da univocidade e da uniformidade, porque a percepcio da
diferenca na temporalidade histérica traria consigo a necessidade de
qualificar os contetidos dessa experiéncia, para nao considera-los todos
na mesma positividade de uma continuidade fundamentalmente
homogénea. A prevaléncia da funcionalidade leva a uma articulagao
superficial da experiéncia. Na superficie da experiéncia temporal, o
passado é apenas aquilo que ja passou e cujas significagdes nao
sobrevivem a atualidade efetiva. Mas, as significagoes do passado atuam .
no presente — e temos uma espécie de contraprova dessa relagao no
empenho com que se procura esguecer certos segmentos da experiéncia
passada, exatamente para recalcar as significagdes. (CARDOSO,1990).

O compromisso do presente com essa “interdi¢ao do passado”
naturalmente tem muito a ver com um outro recalque: o da atualizagio
do presente como processo historico e agio humana. Isso se reflete na
universidade como a valorizacdao do produto e do servigo. O que esta
feito, acabado, pronto para ser vendido e consumido é o que importa,
porque ndo se atenta para os modos especificos do fazer como aquilo
que confere singularidade ao que se faz. Em outras palavras, nao se
considera a experiéncia do trabalho, mas apenas a operagio e seus resultados.
Dai a prevaléncia do viés quantitativo, nas avaliagdes. A universidade
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operacional considera o conhecimento ndao um fim, mas um meio de
insercao no mercado, ao modo das outras organizagoes. Como toda
organiza¢dao empresarial, ela abstrai todos os elementos do contexto
social para reduzir as necessidades sociais as injun¢oes do mercado. A
visdo mercadoldgica do trabalho universitdrio faz com que a
universidade perca seu teor institucional, fenémeno que ocorre
paralelamente a reducdo da relagdo com a sociedade a relagio com o
mercado. Por isso, a universidade operacional cumpriria melhor o seu
papel se fosse organizagao privada ou “organizagao social” nos moldes
ja propostos por defensores da “modernizagao”. Na verdade, o
gerenciamento universitdrio ja se faz cada vez mais nos moldes de gestao
privada, sob pretexto da necessidade de “racionalizar” e “agilizar”. Isso
é sentido no cotidiano do trabalho de ensino e pesquisa, a cada dia mais
subordinado a controles operacionais e a pressao por resultados a curto
prazo, o que substitui a experiéncia do trabalho, dotada de um tempo
proprio, pela sucessao de adaptagoes no tempo acelerado que rege o
ciclo da produgao e do consumo. O que se solicita do pesquisador é
que, como um “homem de visao”, situe-se desde ja no futuro, estando
“a frente de seu tempo”, isto é, desligado de um contexto institucional
historicamente definido, “isolado na frente” daqueles com quem esta
competindo e aos quais precisa sobrepujar a todo custo. A fragmentagao
dos individuos em microorganizagoes instrumentais assegura um alto
grau de heteronomia interna, na universidade, pois o tinico critério do
éxito compelitivo é o controle de todos pelo sistema, expresso em regras
operacionais.(CHAUI, 1999).

Essa descri¢ao do modo pelo qual a universidade vive o seu
presente relaciona-se com o passado e prepara-se para o futuro pode
ser resumida numa palavra: desfiguragio. No entanto, poder-se-ia
argumentar, por que falar em desfiguragio justamente no momento em
que a universidade assume a figura do seu tempo, os contornos impostos
pelo presente e até mesmo as expectativas geradas pela dimensio
material da cultura? Nao sao a racionalidade tecnoldgica e a
operacionalidade caracteristicas insuperdveis de nossa época e
definidoras do sentido que damos a civilizagao? A liberdade inscrita
nas possibilidades indefinidas do progresso cientifico e técnico, nao a
terfamos conseguido justamente porque passamos a considerar a
racionalidade operacional como um valor? Serda que caberia entao
questionar o préprio trago que realiza a uniao dos termos desse bindmio
essencial, civilizagio e cultura? A resposta a essas perguntas depende
- da maneira pela qual avaliamos as realizag¢des da civilizagao. Com efeito,
o olhar empiTico e positivista s6 pode constatar a vitéria do presente, a
vitoria do homem do presente no mundo que a ele se apresenta. E dessa
forma se estabelece a identificagao, ou pelo menos a continuidade
pacifica, entre o ser ¢ o dever-ser. Nas palavras de Marcuse (1998, p.160):
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Agora podemos expressar o efeito principal desse processo
numa férmula: a integragdo do valores culturais na sociedade
existente supera a alienagdo da cultura frente a civilizacao,
e com isso nivela a tensdo entre o ‘dever’ (Sollen) e o ser
(Sein) (que é uma tensdo real, histérica), entre potencial e
atual, futuro e presente, liberdade e necessidade.

Normalmente se considera como altamente positivo o fato
de ser uma sociedade integrada”, isto é, tornada estavel pela composigao
coerente dos valores que cultiva. Mas, a coeréncia de um quadro de
valores, e a positividade dai decorrente, podem ter sido estabelecidas
pela eliminagao das oposigoes, pela pacificacdo das tensdes e pelo
bloqueio do negativo - ou seja, por qualquer consideragao que nao se
restrinja a identificar as potencialidades histéricas com o presente dado
— com o existente, para usar um termo freqiiente em Adorno, mas que
também aparece em Marcuse. A sociedade pode operar uma integragao
de valores num quadro absolutamente estdvel, quando qualquer
tentativa de diferenciagdo entre ser e dever-ser é imediatamente remetida
a utopia. Quanto mais enfraquecida estiver a a¢do da negatividade no
interior da cultura, tanto mais a civilizagao se afirmara como positiva. O
triunfo de uma determinada tdbua de valores sera tanto maior quanto
maior for a capacidade de incorporar ou eliminar outros valores,
dissolvendo assim qualquer oposigao. A vitéria de um conjunto de
parametros civilizatérios nao sera completa enquanto esse conjunto tiver
de conviver com outro que lhe seja oposto. Pois, a poténcia do dever-
ser representa nesse caso sempre algum grau de ameaga aquilo que é e
que se consolidou como o existente. E preciso que os contetidos culturais
se tornem homogéneos como “veiculos de adaptagio”, para que a
civilizagao do presente possa representar-se como triunfante. Dessa
maneira, a civilizagao se organiza de modo a administrar qualquer
conflito, erradicar todas as contradigoes, resolver qualquer enigma,
promover todas as conciliagoes, de tal maneira que desapareca a “tensao
real, histérica” entre a vida administrada e as potencialidades humanas.
E a partir dessa identificagdo entre realidade e necessidade que surge a
significacdo eminentemente “edificante” da cultura, tornada assim uma
pedagogia da adaptagao. O esvaziamento das tensoes redunda na plena
funcionalidade: tudo aquilo que nao confirma essa funcionalidade é
visto como nao relacionado com a realidade, e é decretado como
“irracional” pela racionalidade tecnoldgica dominante. Isso faz com que
os valores nascidos de uma experiéncia ativa de contestacao —
autonomia, liberdade, igualdade — sejam retraduzidos de modo a
perderem o potencial critico e negativo inerente a sua génese. Assim
deve ser, para que se reproduza o carater dominante da racionalidade
tecnologica. E disso se encarrega a educagao.

A educagdo para uma independéncia intelectual e pessoal
soa como se fosse um objetivo geralmente reconhecido. Em
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realidade, trata-se aqui de um programa por demais
subversivo, que encerra a violagio de alguns dos mais sdlidos
tabus democraticos. Pois a cultura democritica dominante
promove a heteronomia sob a mascara da autonomia,
impede o desenvolvimento das necessidades e limita o
pensamento e a experiéncia sob o pretexto de estendé-los ao
longe por toda parte. [...] A liberdade mesma opera como
veiculo de adaptagio e limitagao. (MARCUSE, 1998, p.164)

A concepgao formal dos valores democréticos exige que o
potencial das idéias seja identificado com a realizagdo historicamente
possivel. E o conformismo aparece entio como a realizagao da sintese
entre o possivel e o real: desejar mais do que se tem ¢ desestabilizar o
adquirido, pondo em risco a democracia. No entanto, as formas possiveis
de realizacao sao determinadas pela racionalidade dominante.
Precisamente para se manter como dominante, essa racionalidade tem
que limitar o potencial dos valores enquanto idéias voltadas a
transformacdo. No limite, essa limitagao ocorre como inversiao: “a
heteronomia sob a mascara da autonomia” e a liberdade operando como
“vefculo de adaptagao”. Para que essa inversao tenha sucesso, ha que
se manter uma experiéncia limitada dos valores como instrumentos de
transformacao. Tal limitagao, por sua vez, so se torna possivel pela
auséncia de uma critica da experiéncia. Aquilo que denominamos ha
pouco desfiguragao da universidade consiste principalmente na sua
reorganizagao, de modo a assegurar de forma sistematica essa auséncia.

sem essa critica da experiéncia o estudante é privado do
método e dos instrumentos intelectuais que o habilitam a
compreender sua sociedade e a cultura desta como um todo
na continuidade histérica, na qual se realiza essa sociedade,
que desfigura ou nega suas proprias possibilidades e
promessas. Ao invés disso, o estudante é mais e mais
adestrado para compreender e avaliar relagdes e
possibilidades estabelecidas somente em referéncia s relagoes
e possibilidades estabelecidas. (MARCUSE, 1998, p.166)

Nao é surpreendente que o enaltecimento obsessivo do
presente produza um pensamento circular, como se o passado e o futuro
fossem construidos girando-se um compasso,cuja ponta estaria fixada
no presente, o que nos permitiria medir nossa relacao com o passado e
com o futuro a partir do presente como tinica e soberana referéncia.
Partir do estabelecido para chegar novamente a ele significa operar sobre
arealidade sem na verdade agir sobre ela. Como se a experiéncia fosse
um lugar fechado sem portas nemjanelas, através dag quais pudéssemos
vislumbrar outras possibilidades e outras relagoes. E dessa forma que o
futuro pode se sobrepor ao presente, que podemos medir um pelo outro
e nos situarmos indiferentemente num ou noutro ponto de um mesmo
lugar. Nao admira que o presente seja dominado pelo pensamento tinico,
se nem mesmo o futuro pode ser pensado de outra maneira. Nao admira
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também que, s6 podendo transitar do estabelecido ao estabelecido, o
conhecimento seja valorizado pela sua pretensa neutralidade, como se
a grande virtude das idéias fosse a de passarem desapercebidas, como
espectadoras an6nimas no jogo dos interesses humanos.

Todavia, nossa civilizagio moderna, nio somente nos seus
aspectos “espirituais”, mas também naquilo que tem realizado no dominio
pratico, deve tudo as idéias (pensamento cientifico e filoséfico) por via
das quais os caminhos histéricos foram abertos. E no alvorecer da
modernidade assistimos ao embate entre o pensamento teérico e os
componentes opressores da praxis, que traduziam as idéias consolidadas
e cristalizadas. O carater libertador desse conflito estd na génese da histéria
moderna, e nos habituamos a ver nele um principio de emancipago.
Porém, hoje ja podemos por em dtivida o carater libertador da ciéncia, ja
que o progresso da racionalidade instrumental fez com que os fins fossem
absorvidos pelos meios, a um tal ponto que a racionalidade passou a
corroborar, e ndo a contestar, a opressao da praxis.

Dai a necessidade de uma “critica da experiéncia”, de um
distanciamento do presente, de uma outra articulagao da temporalidade
histérica, para que possamos resgatar, pelo menos pelo pensamento, as
“possibilidades e promessas” perdidas ao longo da histéria. Talvez a
esperanga de um futuro mais humano dependa em grande parte da
capacidade de ressuscitar promessas mortas prematuramente, para
incorpora-las aos nossos projetos, nao para repetir o passado, mas para
construir um futuro que ndo seja apenas a reiteragio do presente. Porque,
somente uma agao politica e cultural articulada pela memaria histérica
pode criar condigbes para que possamos nos opor ao estabelecido e ao
que esta em vias de se estabelecer. A atitude de oposigao vai-se tornando
cada vez mais dificil quanto mais a liberdade vai sendo ajustada aos
padroes de eficiéncia individual e produtividade organizada. Trata-se
de um processo de incorporacao da subjetividade ao sistema, de forma
que o exercicio da autonomia seja substituido pelo desempenho
padronizado: a produgao, transmissao e assimilacao de conhecimento
tornam-se questoes de pericia e treinamento.(MARCUSE, 19999, p.78).>
Somente uma oposigao critica a esse império da factualidade pode criar
projetos, isto €, visoes de futuro que nao se subordinem aos fatos, mas
que instituam valores — aceitando com eles o risco inerente da
irrealizagao. E, como projetos humanos relacionam-se com a liberdade,
talvez ainda possamos supor que o futuro da universidade, se estd sendo

* 70 individuo eficiente é aquele cujo desempenho consiste numa acao somente
enquanto reacio adequada as demandas objetivas do aparato, e a liberdade do individuo
estd confinada a selecao dos meios mais adequados para alcangar uma meta que ele
nio determinou.”
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gestado no presente, certamente nao serd inteiramente determinado por
este presente, mas, seja qual for esse futuro, penso que deve incluir
antes de mais nada nossa opcao pela possibilidade de escolhé-lo, por
mais dificil e remota que nos parega hoje a possibilidade de realiza-lo.
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NOVAS TECNOLOGIAS E
SOCIEDADE DA INFORMACAO






HOMEM INFORMACIONAL: FALSA SOLUCAO PARA O FALSO

DILEMA HOMEM-MAQUINA
Terezinha FERRARI

Neste texto, pretendemos discutir as formas assumidas pelas
relagdes entre os trabalhadores e as assim chamadas novas tecnologias
da informacgao.

Subsumidos ao fenémeno do estranhamento, os trabalhadores,
sob o signo do processo tecnolégico em andamento, sio levados a
“relacionar-se” com maquinas como extensoes anélogas de seus corpos,
cérebros, mentes e coragoes. Imposta a estranha analogia homem-
maquina, muitas vezes revestida de antagonismo: o0 homem contra a
maquina, tenta-se reduzir ou equiparar o ser humano a esta tltima. O
que era metafora transformou-se em virtude A criatura assume a mesma
estatura ontica do criador. Um intenso esforco ideoléogico tenta reduzir
0 homem ao patamar da maquina programavel informatizada, tida como
inteligente, e induzi-lo a portar-se como extensao efetiva de seus
algoritmos, alimentando uma falsificada equagio homem-maquina e
aprofundando ainda mais os termos desta suposta identidade; ao invés
de as maquinas serem extensdes dos homens, estes é que se tornam
extensoes delas ou co-participantes emotivos de seus aplicativos.

Em um mundo em que parece haver somente circulagao de
mercadorias e fluxos informacionais escamoteadores da esfera
produtiva, lembramos Luckas, em um capitulo da Ontologia do ser social,
infelizmente, ainda nao traduzido para o portugués.?

Nao é surpreendente que, entio, o terreno da atividade
propriamente dita do homem, ou seja o seu relacionamento
com a natureza (da qual ele provém, mas que domina cada
vez mais mediante a prdxis e, em particular, mediante o
‘trabalho), seja abandonado, a ponto de que aquela atividade
considerada como a tinica autenticamente humana aparece,
do ponto de vista ontolégico, como tendo caido pronta e
acabada do céu, sendo representada como ‘supra-temporal’,
‘eterna’, como mundo do dever-ser contraposto ao do ser.

Pela transformagao do processo de trabalho em processo de
valorizagao do capital, o homem foi, metaforicamente, comparado por
Marx a um apéndice das mdquinas. Ao longo do século XX e,
principalmente, nos tltimos trinta anos desse mesmo século, o esforco
ideologico de algumas correntes —umas gerenciais-empresariais e outras

! Ciéncias Sociais - Centro Universitdrio Fundacao Santo André,
? Em fotocépia sem data, utilizamo-nos de uma traducio de Carlos Nelson Coutinho.
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académicas — todas subsidiadas pelo capital, direta ou indiretamente,
ao construir a suposta igualdade homem-maquina, solidifica a metafora.
Escamoteadora da intervencio fundante do homem na produgao do
mundo, uma ideologia dominante apresenta as maquinas como as
construtoras desse mesmo mundo, e a atividade basicamente criadora
do homem, através do trabalho, é negada. Atribui-se centralidade -
que beira as raias da exclusividade — a uma, assim chamada, esfera
comunicacional, de tal modo que a linguagem esvaziada da praxis
produtiva dos homens assume a forma exclusiva de ser humano.

O arcabouco teérico, hoje em voga, que atribui a esta esfera a
totalidade de significados e contetidos das relagdes humanas é tributdrio
da hegemonia do capital e especificamente do capital financeiro.

Nas sociedades em que nao predominava a relagao
hegemonica do capital, os elementos naturais eram relevantes; os
instrumentos tendiam a potencializar os movimentos humanos e a
prépria natureza para produgao de valores de uso. As ferramentas se
associavam a experiéncia imediata e ao conhecimento direto da matéria
sobre a qual 0os homens operavam.

A hegemonia da classe dominante, proprietdria dos meios de
producgdo, efetivava-se por lagos extra-econoémicos diversos, por
imposicoes sociais distintas: religiosas, militares, politicas. O senhor da
Idade Média nao expropriava o servo de suas técnicas de trabalho. Na
Antigiiidade, o dominador nao privava os povos escravizados do
conhecimento de suas técnicas de trabalho. Ao contrdrio, escravizava-
os para que mantivessem seus conhecimentos técnicos — saber-fazer -
para a continuidade da producao. Entre muitos povos nativos, as
técnicas do fazer eram mesmo socializadas pela comunidade. O modo
de producdo atual por basear o dominio de classe na produgao e
expropriagdo de tempo de trabalho excedente, obrigou a classe
dominante a se apropriar e usurpar as técnicas de trabalho.

A usurpagao efetuada pela burguesia tem-se dado, também,
e aqui fundamentalmente, em razao do tema deste simpdsio, pela
fragmentagao do saber-fazer humano. Estilhagamento que cria homens-
ndufragos ilhados, esvaziados espiritualmente, porque cada vez mais
afastados do saber, pelo escamoteamento de sua intervengao fundante
na produgao da vida material e espiritual. Homens sujeitados a uma
infinda circulacao de mercadorias que, magicamente, parecem ter sido
retiradas da natureza, sem os processos ativos de transformagao por
meio do trabalho, restando, a estes homens somente processarem um
imenso fluxo de informagoes — signos, cédigos e linguagens —
supostamente capazes de criar relagdes humanas consensuais.
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Na producdo da vida material, nao submetida a relacio
hegemonica do capital, nas guildas e nas corporagoes pré-capitalistas,
mantinham-se os mistérios do fazer, e os artesdos, porque nao se
constituiam como a classe dominante, preservavam seu mister como
forma de sobrevivéncia; a nobreza construfa e conservava seu poder de
dominagdo a margem do conhecimento técnico, do saber-fazer desses
artesaos ou dos servos.’

O discurso que na atualidade é chamado de cientifico e
tecnolégico naturaliza a particular intervencgao da burguesia na praxis
produtiva humana, devido a sua particularidade histérica de classe
dominante: ser obrigada a adentrar o processo produtivo para
expropriar tempo de trabalho alheio. Esse discurso consolida a
compilagao e o estudo do saber e do saber-fazer, deixando apenas como
heranga a definicao de tecnologia dada pelos diciondrios.
Etimologicamente, tecnologia é o estudo e a compilacao das técnicas.
Limitada a nomeagao do diciondrio, esvaziada do contetido e do
contexto social, ndo se pergunta: quem estuda? Por que estuda? Como
estuda? Com qual finalidade se estudam as técnicas? As respostas
levariam além do contetido etimoldgico do substantivo tecnologia.

Este estudo e esta compilagao iniciais assessoraram a burguesia
ndo so a apossar-se e a sistematizar — academicamente — o saber e o
saber-fazer herdados do periodo anterior e disponiveis naquele
momento, como foram o inicio de um processo incessante e, ainda, atual
de expropria-los (o saber e o saber-fazer) dos trabalhadores, com vistas,
ja se disse, a producao de valores de troca através da intensificacao da
usurpagao de tempo de trabalho. Esta é a particularidade histérico-
concreta que deve ser retida para a caracterizagao do atual processo
tecnologico, tido como cientifico e informacional; tido com um processo,
que naturalizado e esvaziado dos interesses de classe, aparece como o
resultado natural o qual a humanidade estaria fadada a atingir.

Como movimento continuo da expansao das necessidades de
revalorizacdo, o capital gerou uma das mais perturbadoras promogaes:
a possibilidade de extragao e apropriacao de um maior tempo de
trabalho, que vai além do tempo da producao imediata para atendimento

* As discussées em torno do processo tecnoldgico e sobre a téenica parecem sempre
remeter & techné grega ou aos artesdos das guildas e das corporagdes de oficio. O que
tem ocorrido ¢ a idealizagao deste artesdo e da tec/iné. Como herdeira e exteriorizadora
da prixis produtiva humana, a habilidade individual s6 interessa se e quando remetida
a préxis social e gerada por ela. Romantizar a techiné e o velho artesio, como os detentores
exclusivos da capacidade de elaborar técnicas, é projeta-los autonomamente da e na
histéria. Comunidades primitivas, a techné grega, a ars romana, os artesios das guildas
e corporagoes, ou mesmo os trabalhadores cldssicos do periodo fordista sio referéncias
a processos historicos definidos e nao modelos a serem resgatados, subtraidos de sua
historicidade e desligados da praxis produtiva humana.
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das necessidades materiais e espirituais. A necessidade de aumentar
continuamente a expropriagao de tempo de trabalho excedente gerou
uma determinada ampliagao das forgas de produgao acumuladas e o
processo — sempre relativo — de autonomizagao do homem em face da
natureza — elemento basico da missao civilizadora do capital.

A condigao necessaria do capital de revalorizar-se, através da
apropriagio do expandido tempo de trabalho nao pago, impresso na
producgdo industrial, impulsionou um assim chamado progresso
tecnolégico. De roldao, a ideologia dominante contemporanea vem
impondo a forma do fazer padronizado - digital e informacional ~como
tinico caminho do moderno. Para isso, esse esforco ideoldgico classista
tem de destituir dos homens a unitaria capacidade de serem estes os
construtores e reconstrutores da vida e das coisas, objetos e
equipamentos extracorporeos que lhes sio efetivamente exteriores. Por
um processo de inversdo ideolégica com forga material, o que é
exteriorizagao-materializagio da subjetividade, dos projetos de trabalho,
dos processos de atendimento das necessidades humanas transforma-
se, sob o capital, em mdquinas e equipamentos, efetivamente, andlogos,
extensoes corporeas, cerebrais, musculares e sensitivas dos homens. As
criagdes adquirem a mesma estatura ontica dos seus criadores.

No século XIX, Marx define a compreensao ontolégica dessa
inversao. O capital encontra os meios de trabalho tais como foram
herdados pelo processo histérico-social. Isto significa que o capital nao
0s criou, mas os transformou de acordo com seu sentido, sua existéncia,
suas relagoes de producao; os pos a seu servigo, os condicionou de acordo
com sua ldgica; os colocou como um modo particular de sua existéncia
—suprimiu sua forma anterior como simples meios e imprimiu-lhes uma
nova condi¢do. Uma condigdo ativa que estava, antes, concentrada no
trabalhador.

Os meios de trabalho apropriados privadamente para e pelo
capital foram invertidos de meios intermediarios aimpulsionadores dos
processos de produgdo. A maquina, os equipamentos e 0s processos
assumiram formalmente a virtualidade, a habilidade e a destreza que
antes eram dotes substantivos do trabalhador direto. Este foi o
movimento histérico que tirou dos homens o saber e o saber-fazer e os
encapsulou nas mdquinas, condi¢ao sem a qual ndo poderia haver a
subordinacao real do trabalho ao capital e o controle dos processos de
trabalho por esses proprietdrios privados dos instrumentos de produgao.
Tal inversdao permitiu a burguesia criar condigdes tecnicamente
palpaveis para a exploragao capitalista de trabalho alheio, de cunho,
hoje, denominado cientifico.

Atualizando a metafora de Marx sobre os homens
transformarem-se em apéndices das maquinas, diriamos que eles se
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transformaram, também, em apéndices de fluxos. De ser ativo, o
trabalhador transformou-se em ser passivo — hoje, além de passivo,
transformou-se também em elo de uma imensa cadeia de fluxos
informacionais.

A usurpacgdo do saber-fazer humano passou a ser apresentada
sob uma face cientifica, que pretende eliminar a a¢ao das classes deste
processo. Essa pretensdo proclama um desenvolvimento naturalizado
dos antigos meios e equipamentos de trabalho.

O processo tecnoldgico — cientificista — das tiltimas décadas
do século XX teve como caracteristica marcante a intensa utilizacdo de
técnicas para a concepgao de mdquinas programaveis informacionais —
este movimento e esta sintese tém sido contemporaneamente concebidos
in totum como o desenvolvimento — natural e neutro —de forgas
produtivas humanas.

Os mesmos interesses que financiaram a mobilizacao do saber,
para a construgao das mdquinas programaveis informacionais,
promovem uma continua tentativa de adequar seres humanos a
interfaces definidas como necessdrias a operagao dessas mesmas
maquinas programaveis.

O que colocamos aqui em questdo é a assimilacdo e a
identificagdo desses processos por varios setores, inclusive da academia,
como revolucionarios e capazes de articular e gerar uma nova condigao
humana.

HOMENS, MAQUINAS E PRODUTIVIDADE INFORMACIONAL

O peso da reestruturagao levada a efeito pelo capital nos
processos produtivos nos tiltimos trinta anos, na Europa, no Japao, nos
Estados Unidos e, mais recentemente no Brasil, tem provocado alguns
tragos reflexivos importantes sobre as transformag¢des no mundo das
relacdes entre trabalho e capital. Algumas nuangas desse peso,
entretanto, ficaram obscurecidas. Nuangas relativas a um artificioso
dilema homem-madquina, ao qual é atribuido um estatuto cientifico-
tecnolégico. Suposto dilema esvaziado da compreensao, fundamental,
da inversdo ocorrida nos processos de trabalho desde o surgimento do
capital industrial, em que o homem se transforma em portador da
mercadoria for¢a de trabalho e como tal é transformado em apéndice
dos meios de trabalho.

Destacar essa nuanga relativa ao dilema homem-maquina é o
proposito a esta altura deste texto. A reestruturagao tecno-produtiva
executada pelo capital para atender suas necessidades, fundada e
fundadora, das assim chamadas novas tecnologias poe e repoe esta falsa
questdo entre o homem e a maquina.

119



Desde meados do século XX, vem-se construindo um caldo
ideolégico em que —paralelamente ao escamoteamento da produgao
material - se insere a proliferacdo de maquinas programaveis
informacionais na produgio e na vida cotidiana. Caldo que sustenta a
tentativa de reduzir o homem a um adequado ser informacional.

Nessa dire¢ao, atividades cerebrais complexas ndo rotineiras,
nao formalizadas por regras explicitas, seriam redutiveis a atividades
simples e programadas. Trata-se de uma concepg¢ao mecanicista pela
qual o comportamento do homem poderia ser reduzido a um padrao
de problemas e de solugbes programaveis.

Formulacoes desta ordem rodeiam a construgao dos elementos
que contribuem, contemporaneamente, para alimentar um nivelamento
entre homens e maquinas. Tal nivelamento é caracterizado, por um lado,
pela elevacao das maquinas a executoras de fungdes humanas, e, por
outro lado, pelo rebaixamento da condicao ontologica do ser social a
um ser mimetizavel pelas maquinas.

Os meandros da discussao sdo sutis. Ha décadas, concentradas
ao longo do século XX, intenta-se atribuir a maquinas atividades
cerebrais.

Equiparar maquinas a homens nio é questio técnica ou
metodologica, mas sim conceitual e ideolégica, pois, realiza-la significa
primeiro definir de qual conceito de ser humano se parte.

Para o nivelamento entre homens e maquinas, que aqui
interessa diretamente discutir, é preciso postular que, de fato, maquinas
possam simular atividades do cérebro. Os simulacros acabam
adquirindo forte presenga. Sao mais do que comuns, expressoes que se
referem as maquinas programadveis informacionais como dotadas de
capacidade cerebral, possuidoras de memdria e portadoras de infeligéncia,
sem que se perceba o conceito de ser humano implicito nesta
antropomorfia.

Assim, o simples armazenamento de cédigos ¢ elevado a
categoria de memoria analoga & memoria humana. As seqiiéncias de
instrugdes e cddigos armazenados nessas maquinas — denominadas
softwares — tornam-se modelos validos, considerados até mesmo como
novos paradigmas do pensamento humano.

Como dissemos, tudo é possivel a partir do conceito de ser
humano do qual se parte. Essas analogias s6 sao possiveis porque
naturalizam uma dada concepg¢iao de ser humano, escamoteada da
condi¢ao do homem enquanto ser social e, também, das bases ontolégicas
da sua produgao e reprodugio como ser social.
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O ardil é poderoso e revestido de proposituras cientificizantes.

De nossa parte, nés o entendemos como um mecanismo de
tentativa de controle e adequagao as necessidades produtivas do capital,
constituindo um dos aspectos da hegemonia ideoldgica do capital, em
sua etapa atual. E insinuado nessa antropomorfia que as sociedades s6
podem ser compreendidas através das mensagens e das facilidades de
comunicagio de que disponham. As raizes ideolégicas da hipertrofia
da informacao e da comunicagao sobre a praxis produtiva podem ser
encontradas, pelo menos, desde a criagao da cibernética, em meados do
século XX. Estas raizes estdo sendo repostas ou continuadas pela
semidtica, pela lingliistica estruturante ou pos-estruturante e, também,
pela chamada ciéncia da computagao.

Essas dreas recuperam a colocagao basica da cibernética de
uma particular individualidade do humano, por meio do argumento
do feedback, mecanismo de realimentagao que levaria o homem ao
aprendizado e a aculturagao ausentes nos animais. Pelo mecanismo do
feedback, os homens revelariam uma capacidade de aprendizado, um
retorno constante aos dados originais, caracterizado por acbes e tomadas
de decisdes baseadas em informagoes obtidas do meio ambiente, de
modo a se ajustarem as exigéncias deste meio exterior.

Essa particularidade humana encontraria seu andlogo nas
maquinas. Atribuido e acentuado este trago comum, homens e maquinas
poderiam ser equiparados.

As maquinas automaticas possuiriam dérgdos andlogos aos
bragos e pernas dos seres humanos, além de drgdos sensoriais que as
poriam em relacio com o mundo exterior, que nao so lhes indicariam
quais sdo as circunstancias exteriores como também ajustariam seu
comportamento futuro em fungao da analise do desempenho passado.

E atribuido as maquinas um estatuto ontoldgico anélogo ao
dos seres humanos, pois, ambos teriam como esséncia a fungao de
executar feedback, sendo reduzidos a processadores informacionais;
receberiam e utilizariam informagdo para ajuste as contingéncias do
mundo exterior. Os processos comunicacionais implicariam ordem e
consenso entre homens, maquinas e entre estes e 0o mundo da natureza.

Objetivando a busca de uma ordem superior do mundo -
consensual e ordenada — qualquer obstaculo a democratica produgao e
circulacio de informacio seria prejudicial. A livre circulagdo de
informacoes seria um modo de ndo ceder a um processo de
desorganizagao. Esta ndo-cessao evitaria uma tendéncia continua a
desorganizagao. A informagao seria atribuida uma fungao de organizar,
definir fins, ndo confundir; equilibrar, enfim, a tendéncia natural ao
aumento da entropia, da desorganizagao.



Retornando ao alvo deste texto: a antropomorfia reducionista
dos homens as maquinas e a seres informacionais possui fins ideoldgicos
claros. As maquinas informacionais capazes de intenso processamento
de informacoes, tidas como inteligentes e eficazes, sao postas como
parametros organizacionais, e os homens (reduzidos a andlogos
daquelas maquinas) devem adequar-se ao seu funcionamento. Mais do
que isto, os proprios homens seriam somente entidades comunicacionais,
processadoras de signos, cédigos, linguagens.

Ha claramente um conceito de ser humano implicito nesta
orientagao. O capital financeiro, desde meados do século XX, precisou
intensificar sua eficacia para o processamento e transmissao em tempo
instantaneo ou o mais curto possivel de valores, taxas, indices,
tendéncias, portanto, processar e transmitir informagoes, dados, em
ritmo adequado ao mercado capitalista. A informatica ja de longa data
havia surgido para atendimento das necessidades do capital industrial-
financeiro, que utilizava o saber e o saber-fazer desenvolvidos para
esforgo bélico, tanto durante a Il Guerra Mundial, quanto para o periodo
da Guerra Fria que se seguiu.

Em geral, deixa-se de anotar ndo s6 o aumento da massa de
informacoes a disposicao do capital financeiro, antes manualmente
compilada, mas também as novas necessidades de circulagio no tempo
e no espago produtivos, e de administragao sob uma dada forma e ritmo
dessas mesmas informagoes. Essas novas necessidades foram advindas
da expansao do capital industrial e financeiro norte-americano ocorrida
no periodo da guerra e do pos Segunda Guerra.

A satisfacdo das necessidades de transporte, manipulacao,
codificagao e armazenamento de informacoes relativas a acumulagao
de capital sempre promoveram técnicas especificas: malotes, ferrovias,
telégrafo, cabos submarinos etc. (DANTAS, 2002). A informatica e a
teleinformatica foram constituidas como técnicas concretas, especificas
para satisfagao daquelas necessidades a partir do nivel de acumulagao,
centralizagao, mundializa¢ao do capital financeiro atingidos no pds-
guerra.

Em paralelo a esse processo, ideologicamente, vai-se
construindo um caldo que contribui para alicergar as bases de uma
suposta analogia entre homens e madaquinas programaveis
informacionais. Analogia adequada ao ritmo de acumulagao que impoe
o processamento automatico de informagoes (informatica), em tempos
muito curtos, disponibilizando-as em locais geograficamente dispersos
(teleinformatica). A rapidez necessaria ao trinsito e ao processamento
necessita trabalhadores aptos para a decodificagao dessas informagoes.
Tal rapidez nao permite questionamentos e controvérsias sobre o que e
como as coisas devem ser feitas.
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Como seres capazes de criar, transmitir, receber e reprocessar
informagoes através de linguagens especificas advindas de um meio
objetivamente alheio, os homens nao possuiriam exclusividade, neste
aspecto. Trata-se de um atributo que poderiam “partilhar, em certa
medida, com as maquinas”. A analogia e a extensao entre homens e
maquinas tornaram-se possiveis pela concep¢ao de homem implicita: o
homem é um “tipo especial de maquina”; é criador especifico de
informacoes e de linguagens e sua fluidez de pensamento ¢ “mecanica”,
padronizada. Obedece e gera inputs e outputs. Nessa medida, € possivel
“um homem falar com uma maquina” (WIENER, 1970, p. 74-75). Os
homens, como as maquinas programaveis informacionais, seriam
“organismos comunicacionais”, capazes de diminuir a entropia natural
do mundo.

O pressuposto primeiro desta concepgao é a afirmacao do
homem como um ser mecanico, comunicacional, que aprende através
do feedback de informagoes com o meio exterior e que possui uma forma
de pensar a partir de algoritmos de entrada e saida, tangiveis e definiveis.
De determinados fnputs pode-se esperar determinados resultados de
saida. Admitida esta padronizacgao, é possivel construir “uma maquina
cuja estrutura mecanica reproduzisse a fisiologia humana”, teriamos
entao “uma maquina cuja capacidade intelectual seria uma reprodugao
da dos seres humanos” (WIENER, 1970, p. 57)

Como ja afirmamos, repetidamente, acima: tudo é possivel,
dependendo do conceito de homem do qual se parte.

Para nos, a reducdo ontolégica do ser humano a um ser
informacional estd subjacente as discussoes em torno da chamada
inteligéncia artificial, das chamadas tecnologias da inteligéncia, bem
como dos arroubos pés-modernos e pés-organicos.

As interfaces entre operadores e maquinas programaveis
informacionais adequadas as condicoes de trabalho, para intensificagao
da produtividade sob relagdes capitalistas, exigem analogia e extensao
entre os homens e essas mdquinas. E uma construgao tedrica da equagao
esvaziada da condigdo ontolégica do homem relativamente as maquinas.
Concepcao humana que pressupde que nao somos material que subsista,
mas padroes que se perpetuam a si préprios. Padrao corpéreo preservavel
a partir dos meios, das maquinas, dos instrumentos, exteriores a esse
padrdo. O homem é um padrao, “é uma mensagem e pode ser transmitida
como tal” (WIENER, 1970, p. 95). O principio irracionalista da
descorporificagdo ou do pos-organico necessita de equipamentos
extracorpdreos, para que os homens conservem esse padrao em um corpo
nao-contingencial, nao-finito e ndo limitado, como sdo os seus corpos
organicos. O homem é visto, essencialmente, como um ser informacional
revestido de um parco e limitado invélucro corporal.
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Nao hd neste tipo de concepgao o enfrentamento fundamental
de que o homem nao é s6 gerado da e pela natureza, mas da e pela sua
pratica social. Tenta-se reduzir os seres humanos ao padrao da sua
exclusiva preservagao bioldgica.

Desde os primeiros atos do trabalho, dos quais sdo derivados
instrumentos, utensilios e equipamentos extracorpoéreos, inseridos na
praxis produtiva para se manterem, primeiramente vivos, os homens
constroem esses meios como satisfagao e ampliagao de suas necessidades
orgdnicas, materiais e espirituais; como exteriorizagao de sua
subjetividade, e realizagao de sua humanidade superando a
singularidade de ser da natureza. Superagao que vai no sentido da
construgdo cada vez mais intensa da complexidade do homem como
ser social. Embora, neste processo, haja crescente troca de informagoes
entre seres humanos, isto estd longe de justificar a centralidade, que
chega as raias da exclusividade, repetimos, desta troca de informacgoes
para a constituicao do homem como ser social.

Sob o capital, histérica e particularmente, os processos de
trabalho sdo organizados exclusivamente privilegiando-se os meios de
trabalho com vistas a extragdo de mais valor. Esta particular orientacao
atribui as maquinas, aos meios, uma autonomizacao da singular agao
humana nesse processo de construcao. A tal ponto em que se
autonomizaria a exteriorizagao humana nesse sentido da construgao
de equipamentos — os meios — negligenciando-se a unidade essencial
primeira da praxis. Ponto extremo alcancado sob as relagoes de
dominagao do capital sobre o trabalho que autonomiza e inverte a
presenca humana nas condigdes objetivas fundantes de construgao social
desses mesmos equipamentos, maquinas e meios.

Concepgoes semelhantes atribuem aos meios uma existéncia
em si, em detrimento da praxis produtiva humana. Tais concepgoes
ndo poderiam ocorrer sem uma reconfiguragao especifica do sentido
do humano. Reconfiguracao que esvazia do homem sua condicdo de
agente e reagente da sua sociabilidade.

As mdquinas programaveis informacionais nao criaram a
alienagdo propria das relagoes capital-trabalho. Pelas suas especificas
caracteristicas, podem té-la aprofundado. A natureza ideoldgica de
muitos autores, dos ultimos 50 anos, atribui a essas caracteristicas a
possibilidade real de maquinas programaveis informacionais receberem
e encapsularem programas, algoritmos, procedimentos, padroes que
conseguiriam captar em seu conjunto os aspectos definidores do género
humano. Ou pelo menos a concepgéo de género humano que tais autores
possuem, assim o permite concluir.
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Técnicos, cientistas e mesmo operadores, em geral, tendem a
autonomizar os equipamentos e maquinas em face dos homens.
Subordinados aos processos ideolégicos dominantes, excedem os limites
de uma desantropormorfia primeira obtida pela criagao de
equipamentos extracorpéreos. Isto ¢, mesmo que nao tenham sido
construidos para fins desantropormoérficos, os instrumentos livram os
processos de trabalho da ingeréncia da energia fisica do homem,
constituindo novos feixes de necessidades e de demandas. Porém, sem
perder essa marca original, permanecem os homens os criadores sociais
desses utensilios. Pensar este processo como independente da praxis
social ou dotado de uma teleologia atribuida: a preservagao de um
padriao bio-humano naturalizado é reduzir o homem a um elo
informacional do processo produtivo. E negar a exploragao do trabalho
de uma dada maneira pelo capital e mais do que nega-la, é naturaliza-la.

Equipamentos sao sempre frutos de uma dada praxis,
historicamente definida. A préxis capitalista impde 0os meios como
prioritdrios, apresentando-os neutralizados, esvaziados do seu contetido
social, o que acaba por esconder fins de dominagao de classe.

Desde o Neolitico, os homens criam linguagens, signos,
informacgoes derivadas de sua préaxis produtiva em relagio com a
natureza e com os outros homens. Seu sentido pleno, entretanto, s6 pode
ocorrer se mantida e apreendida a unidade concreta entre os significados
e os significantes, e ndo através da hipertrofia do significante
(EVANGELISTA, 1992, p. 21), da hipertrofia da forma discursiva sem
conteudo.

A eliminagdo da materialidade da produgao, através do
superdimensionamento ideolégico dos equipamentos, possui um
pecado original. As maquinas das fdbricas ou as que servem como canais
de comunicagdo, ou as usadas para trocar informagoes e realizar
operagoes on-line, sao capital. Sao mdquinas programaveis,
transmissoras, geradoras de informagao — informacao aparentemente
esvaziada quanto a determinacao social de classe. Maquinas diante das
quais individuos informacionais trabalham, aparentemente, sem muito
esforco fisico visivel, mas que movimentam imensas quantias de
dinheiro, muita carga, muitos processos, muitos dados, muitas decisoes
administrativas, muitas operagdes fabris, muito saber acumulado para
a revalorizagao incessante do capital.

Proceder a andlise a partir da praxis permite apreender a
unidade dessa informagao com seu conteudo fundante de significados
e significantes sociais de classe. Ao ignorar a materialidade especifica
da produgao sob o capital, deixa-se escapar que qualquer informagao
possui origem material. Essa origem, quando escondida, ou quando a
informagao é hipertrofiada em sua forma, elimina “as referéncias a um
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centro, a um sujeito ou a uma origem” (EVANGELISTA, 1992, p. 21).
Ignorar a totalidade determinante da praxis social impede a apreensao
do fim a que se destina a informacgao, quem a criou, qual o
comportamento que se espera do receptor dessa informagao, qual seu
contetido de classe.

Preconizar a liberdade na rede é pouco, mesmo os cibernéticos
ja o faziam na década de 50.

As posturas tedricas, prdticas e politicas diante da “rede”
acabam sustentando por meios transversos um padrao de sociabilidade,
presente ou futuro, que preconiza um sistema de multiplas e infinitas
conexdes, que se retroalimentam sem que haja uma linha de
determinacao social material. A conseqiiéncia acaba sendo a
naturalizagao de aspectos da sociabilidade atual.
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INFORMACAO E TECNOLOGIA PARA O CONHECIMENTO:

DESAFIOS DA CIENCIA DA INFORMACAO
Placida L. V. Amorim da Costa SANTQOS’

Ao procurarmos identificar os desafios da Ciéncia da
Informacao, precisamos considerar que o processo de globalizagao
apresenta as relacoes de sentido em um novo quadro conceitual,
marcado por uma temporalidade tecnoldgica e informacional, em uma
perspectiva civilizacional de natureza tecnoldgica, temporal e
informacional tinica e universal.

As transformagoes econdmicas sao tdo marcantes, nestes
tempos, que parece dificil ensaiar qualquer opiniao sem situd-la neste
contexto histérico. Vivemos os anos da globalizagao, termo que designa
aqui um conjunto de idéias sobre uma nova forma de relacionamento
internacional entre os governos, as empresas e os individuos, um
conjunto de fatores, com elementos para a intensificacio do comércio
internacional de produtos e servigos, do intercambio cultural acentuado
e, de modo muito especial, do transito e da fluidez das informacoes.

O desafio, portanto, é transformar a imensa massa de dados
operacionais disponiveis diariamente em informagdes consistentes que
permitam a tomada de decisoes e agreguem valor as atividades e aos
negocios.

Nesse processo, tem ocorrido uma rearticulagao das relagoes
sociais e de produgao em torno das Novas Tecnologias de Informagao e
de Comunicacao (NTICs), gerando um deslocamento das instancias de
mediacdo politica, econdmica e social, da dimensao espacial para a
temporal, e a construgao e a instalagao do principio de instantaneidade
e de imediatez, como base de regulagao de nossa experiéncia
significativa. Um novo conceito de velocidade ¢ instaurado, ndo mais
fisico, mas cognitivo, relativo nao mais as distancias fisicas, mas sim ao
volume de informagao gerada ou acessada.

Nesse cenario, cabe perguntar e procurar respostas: quais
seriam os desafios da Ciéncia da Informacao frente ao uso das
tecnologias na busca, no tratamento, no armazenamento e na
organizagao das informagoes, para transforma-las em conhecimento.

Em nivel organizacional, sabemos que a principal
caracteristica do quadro tecno-organizacional que sustenta o processo
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de globalizagao é a reestruturagao e a re-articulagido das instancias de
produgao de sentido da contemporaneidade em torno dos meios de
produgio, controle e distribuicao da informagao. Tal fato nos leva a
pensar que o grande desafio estaria em identificar e utilizar as
possibilidades abertas pelas tecnologias para a otimizagao de processos
de geragao e uso dos recursos informacionais.

A importancia revoluciondria da informatizagao da sociedade
é comparavel a invengdo da imprensa, da roda, da moeda, do tempo
mecdnico ou a oulras semioses responsaveis pelo desencaixe do tempo-
espago, pela desterritorializagao do sujeito e pela ampliagao da sua forca
de abstragio. O homem, no decorrer de sua historia, ja passou por dois
processos de reestruturagao e rearticulagio dos meios de
disponibilizagao e de acesso as informagdes: um deles, a passagem da
comunicagao oral para a escrita; o outro, o aperfeigoamento da imprensa.
Agora, vivencia o terceiro processo, info-temporal e tecno-
organizacional, determinado pelas tecnologias digitais.

Nesse processo, entretanto, conforme aponta Levy (1999), as
relacdes ndo sdo criadas entre a técnica e a cultura, mas sim entre um
grande nimero de atores humanos que inventam, produzem, utilizam
e interpretam de diferentes formas as técnicas, pois, por trds das técnicas,
agem e reagem idéias, projetos sociais, utopias, interesses economicos,
estratégias de poder, toda a gama de jogos do homem na sociedade.
Uma técnica é produzida dentro de uma cultura, e uma sociedade
encontra-se condicionada por suas técnicas. Nao ha uma “causa”
identificavel para um estado de fato social ou cultural, mas sim um
conjunto infinitamente complexo e parcialmente indeterminado de
processos em interacao, que se auto-sustentam ou se inibem.

Quando observamos uma nova tecnologia, nao podemos
afirmar se ela é boa ou ruim, nem tampouco ignora-la; toda nova
tecnologia causa mudangas e, como afirma Levy (1999, p.26),

Muitas vezes, enquanto discutimos sobre os possiveis usos
de uma dada tecnologia, algumas formas de usar ja se
impuseram. Antes de nossa conscientiza¢io, a dinamica
coletiva escavou seus atratores. Quando finalmente
prestamos atengao, é demasiado tarde... Enquanto ainda
questionamos, outras tecnologias emergem na fronteira
nebulosa onde sao inventadas as idéias, as coisas e as
praticas. Elas ainda estdo invisiveis, talvez prestes a
desaparecer, talvez fadadas ao sucesso. Nestas zonas de
indeterminagao onde o futuro é decidido, grupos de
criadores marginais, apaixonados, empreendedores
audaciosos tentam, com todas as suas forgas, direcionar o
devir.
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Assim, as inovagdes tecnoldgicas e seu uso acabam atuando
de modo irreversivel em termos de organizagdo social e em niveis
psicologicos e existenciais. As relagoes sociais e de produgao passam a
ser uma interacao entre as pessoas e a informacgao. Tais alteragoes
representam a constru¢ao de uma nova relagdo social e civilizatoria,
em que toda a cultura estd sendo reestruturada, todas as instituigoes
estao em crise, as mudancas estao acontecendo em todos os aspectos da
civilizagao, saude, educagao, familia, transporte, meio ambiente, nos
valores de tempo e de espago. (TOFFLER, 1991, 1995).

Nesse cendrio de transformacoes, nesse ambiente de
mudangas, qual o papel da Ciéncia da Informagdo? Sabemos que um
ambiente de mudangas é marcado pela necessidade de acesso as
informagdes e que elas sao vitais nesse processo, mas estamos
necessitados de informacao de qualidade, pois a quantidade e a
abrangéncia jd nao sao suficientes.

Nao se pode deixar de considerar que a qualidade da
informacdo requer trés elementos para concretizar-se: integridade,
aperfeicoamento e completude, além das qualidades intrinsecas
(volume, atualidade, confiabilidade e exatiddo). A integridade é o
indicador de quao bem os dados sao mantidos na fonte; o
aperfeigoamento, o indicador de quao bem os dados da fonte
representam a realidade; e a completude, o indicador de quanto de todos
os dados necessarios para atender a demanda da informagao esta
presente na fonte.

Nesse contexto, a Ciéncia da Informagao tem um papel
fundamental, que muitas vezes tem passado despercebido na sociedade
e no mundo dos negécios, pois as competéncias essenciais e o
conhecimento coletivo se baseiam em informag6es de negocio -
conhecimento e experiéncia - que nao necessariamente cabem ou se
restringem, por exemplo, ao banco de dados da drea ou da instituigao.
O conhecimento coletivo pode até nao existir fisica e explicitamente e
estar restrito ao conhecimento tacito. Nesse sentido, a gestdo do
conhecimento estaria disseminada como parte do trabalho de cada
sujeito institucional e nao como uma pura e simples extensao do uso
adequado das tecnologias em informacgao.

Assim, o desafio para a drea de CI é identificar, encontrar e/
ou desenvolver, e implementar métodos, tecnologias e sistemas de
informagao que apoiem a comunicacao e a troca de idéias e experiéncias,
que facilitem e incentivem as pessoas a se unirem, a participarem, a
tomarem parte em grupos, e a se renovarem em redes informais,
transformando o conhecimento tdcito em conhecimento explicito. A CI
precisa dar meios para que se formem comunidades de trabalho, e nao
apenas para que as pessoas se comuniquem burocraticamente; ao
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profissional da informacgao compete atribuir sentido as informacoes que
se encontram espalhadas, atuando no processo de geragdo e construcao
do conhecimento.

Ao pensarmos em informagao de qualidade e nao em
quantidade de informagoes, o desafio para a area de CI passa a ser migrar
de uma posigao de suporte a processos para o suporte a competéncias.

Nesse sentido, alguns contetidos tornam-se fundamentais,
como o desenvolvimento de uma nova arquitetura de informacao que
inclua novas linguagens, categorias e metdforas para identificar e
alavancar perfis e competéncias; o emprego de um modelo tecnolégico
mais socializavel, aberto, flexivel, que respeite e atenda as necessidades
individuais e que dé poder aos usudrios; o desenvolvimento e o uso de
uma estrutura de aplicagoes orientada mais a solugao de problemas e a
representacio do conhecimento, do que voltada somente ao tratamento
e ao armazenamento de informacgoes e documentos.

O papel a ser desempenhado pela CI ¢é estratégico,
considerando-se o desenvolvimento do conhecimento coletivo e do
aprendizado continuo, tornando mais facil o compartilhamento de
problemas, perspectivas, idéias e solugdes. Entretanto, para atingir esse
objetivo, dois aspectos essenciais necessitam de destaque:

As estratégias para desenvolvimento do conhecimento devem
ser focadas na criagao de mecanismos que permitam a interagdo e a
manuteng¢ao de contatos, a facilitagao de troca de experiéncias, de
trabalho em conjunto, e de mapeamento e acompanhamento da
participagdao de cada um, e ndo apenas a captura e a disseminagao
centralizada de informagao;

As ferramentas tecnoldgicas de suporte ao conhecimento
devem ser flexiveis e ficeis de usar, dando a maior autonomia
possivel aos membros das comunidades de trabalho, com um minimo
de interferéncia, pois as tecnologias tteis para a gestao do
conhecimento sdo aquelas que propiciam a integragéo das pessoas,
que facilitam a superagdo das fronteiras, que ajudam a prevenir a
fragmentacao das informagoes e permitem criar redes globais para
o compartilhamento do conhecimento. Isso é fundamental para a
criagdo de bases de dados e para o entendimento do comportamento
do usuario.

Em suma, as tecnologias da informacao e da comunicacao
devem ser utilizadas para facilitar as atividades essenciais do trabalho
de gestdo do profissional da informagao e para a evolugdo da unidade
de informacéo, tais como a solugio de problemas e a inovagao, com o
uso de ferramentas e métodos flexiveis e de facil entendimento. A
necessidade de que a CI explore em profundidade suas interfaces com
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outras disciplinas tem levado ao desenvolvimento promissor de
experiéncias transdisciplinares.

Nesse sentido, é interessante retomar os apontamentos do
escritor italo-cubano ftalo Calvino, Seis propostas para o préximo milénio
(1990), que elegeu alguns valores literdrios a serem preservados neste
século, selecionando-o0s para uma série de conferéncias na Universidade
de Harvard, nos EUA. Na primeira, sobre Leveza, Calvino destaca que
esse valor € uma conquista; as seguintes tratam da Rapidez, da Exatidao,
da Visibilidade e da Multiplicidade. A Consisténcia seria a sexta
conferéncia, mas o autor foi surpreendido pela morte, e restou o conceito
da palavra apontada.

As conferéncias de Calvino transcendem as questoes da
literatura e oferecem apontamentos instigantes sobre o desenvolvimento
e a cultura mundiais. As qualidades apresentadas por ele permeiam a
forma como devemos lidar com a informagao no seu tratamento,
organizagao, armazenamento, disponibilizagao e acesso, como criamos
métodos e como nos propomos a transformar a informagao em
conhecimento.

E nessa concepgio que as consideracoes de Calvino sobre
Leveza se encaixam com perfei¢ao na Ciéncia da Informacao, pois, no
cendrio estratégico de um mundo competitivo onde a informagéao é vital,
o0 jogo pela sobrevivéncia nunca foi tao pesado. O peso também é uma
caracteristica de muitas das solugdes da organizagao da informagao as
quais as unidades de informagao® recorrem; o peso da complexidade
estd presente na formagdo e na estrutura dos acervos e estoques
informacionais, nas estruturas de hardware e software e nas redes de
informagao e comunicagao.

Os processos de representagao da informagao e os sistemas
de alimentagdo de catdlogos e bases de dados nao sio solugdes leves,
envolvem técnicos, especialistas, investimentos, treinamentos,
implantagdes, adaptagoes e replanejamentos. O problema da importagao
de dados bibliogréficos e catalograficos, em ambientes cooperativos e
colaborativos, que sugeria um ambiente de processos mais leves, para
muitas unidades de informacao transformou-se em um grande peso,
resultando em projetos de prazos e custos indefinidos.

O desafio da leveza esta na sensibilizacao das pessoas, em
tirar o peso dos ombros dos que se consideram, ou que estdao
desatualizados, no envolvimento e na participagao dos que conhecem
o funcionamento do sistema. E imprescindivel considerar o estagio das
perturbagodes causadas pelas tecnologias da informacédo e da

! Unidades de informagio aqui sdo as bibliotecas, os setores/se¢oes de informagio,
setores/segoes de documentagdo, arquivos...
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comunicacao que exigem mudangas e reestruturagdes organizacionais;
e 0 estagio das transformagoes que implicam a exploragdo intensa dos
espagos de atuagao tradicionais e principalmente de dreas novas.

Nas orientagoes de Calvino, em que se deve trocar o peso do
viver pela leveza, é necessario que se tenha como ideal a leveza no
trabalho e na vida. )

A Rapidez, o segundo valor apontado pelo autor, é muitas
vezes deturpada no atendimento das necessidades informacionais,
porque a rapidez e a velocidade dos fatos precisam ser vivenciadas a
luz de tempos diferentes; nao deve existir a velocidade pela velocidade.
Faz-se necessdria uma priorizagao e definicao de estratégias de curto,
médio e longo prazos, faz-se necessario conhecer a riqueza de recursos
existentes, e de modo adequado tratar absurdos, como prazos
impossiveis de serem cumpridos, porque o tempo € o tipo de recurso
que ndo se pode comprar, talvez o tnico recurso verdadeiramente nao
renovéavel. Nossa relagio com o tempo condiciona o tipo de vida que
levamos, influencia nosso trabalho e até nossa saude fisica e mental.

Nas organizagdes, a “eficiéncia” nouso do tempo - na forma de
prazos, dead lines, cronogramas etc. - tem passado a ser um diferencial
compelitivo. Tentamos fazer mais com o tempo que temos. Pouco

refletimos sobre o que é “fazer mais” e o que é “ter tempo”; muitas vezes
se pensa estar indo rapido, quando, na verdade, s6 se esta tendo pressa.

[...] velocidade é a forma de éxtase que a revolugao técnica
deu de presente ao homem, (KUNDERA, 1995).

Administramos nossas vidas de modo a tornar til, eficaz,
eficiente, rentavel, cada fragao do tempo. A rapidez, entretanto, exige
um planejamento cuidadoso para uma acao rapida, com controle, com
conhecimento prévio das condigdes e um estudo minucioso da trajetoria
a ser perseguida. O mundo organizacional tem-se transformado em uma
apertada agenda e nossas vidas numa tentativa de cumpri-la.

A Revolugao Industrial criou a nossa atual concepgao do tempo,
quando os artesaos deixaram de produzir ao seu ritmo, em suas casas, e
passaram a ser pagos por hora de trabalho nas fdbricas, e quando a
produgao passou a depender das maquinas trabalhando o maior tempo
possivel. Zonas padronizadas de tempo internacional surgiram com o
telégrafo e as ferrovias. Como escravos do relogio, lutamos com telefones
celulares, secretdrias eletronicas, pagers, palmtops e qualquer equipamento
que ofereca uma esperanga de maior produgdo em menos tempo.

Na maioria das dreas, e a ClI néo fica fora, vive-se o presente;
o futuro esta pautado nas metas de curto prazo e o passado é, muitas
vezes, esquecido. Nesse circulo, ficamos condenados a repetir erros,
pois se abandona a memdria, a histéria das iniciativas anteriores é
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esquecida e a queima de etapas e a simplifica¢do do caminho acabam
inexistindo pela auséncia de uma memoria ativa, estruturada e acessivel,
a partir da qual seria possivel uma velocidade de maior agdo futura,
com menos tempo de planejamento.

E na CI que encontramos respaldo metodolégico para
transformar dados em informagoes, de modo a permitir e facilitar a
construgao do conhecimento, por meio do desenvolvimento de
ferramentas e estruturas metodolégicas que vasculhem, organizem,
representem e disponibilizem informagodes, por intermédio do
agrupamento, da identificagdao de padroées, da utilizagao e
desenvolvimento de formas de representacdo e de cdlculos para
trabalhar com a informacao de modo a atender qualitativamente as
necessidades informacionais. Entretanto, é necessdrio considerar que,
para transformar informagao em conhecimento, precisamos de tempo,
uma vez que a reflexao, que leva a compreensio, exige tempo de
maturacao.

Hoje, as tecnologias da informagao e da comunicagao expdem
as pessoas, por meio de diversas midias, a uma avalanche de dados e
informacoes. Somos inundados de fatos novos todos os dias e, talvez, a
verdadeira questao nao seja como aproveitar melhor o tempo, no sentido
utilitario das novas tecnologias da informagao e da comunicagao. Talvez
o interessante seja recuperar o controle sobre essa impermanéncia do
tempo moderno, adequando o ritmo, redescobrindo o espaco da reflexao
e o espago do saber. Talvez a verdadeira conquista ndo esteja na
organizagao dos empreendimentos e da vida para a eficiéncia do uso
do tempo, mas sim para sua fruigao.

David Bolter (apud TANNI, 1995, p.175) retrata a imposigao
do tempo como mercadoria no mundo ocidental, quando descreve:

Assim como 0 espago, o tempo é uma mercadoria provida
pelo computador, um material para ser moldado tanto
quanto possivel aos fins humanos [...] Um relégio
convencional produz somente uma série de idénticos
segundos, minutos e horas; um computador transforma
segundos, microssegundos ou nao-segundos em informagao.
A enorme velocidade desta transformagao poe a operagao
do computador em um universo de tempo que estd fora da
experiéncia humana. [...] O tempo eletrénico é o ponto mais
avangado deste desenvolvimento (do homem ocidental), a
mais abstrata e matemdtica nogao de tempo jamais
incorporada a maquina; leva a escala de tempo muito além
do limite inferior da percepgao humana. Representa o triunfo
final da perspectiva européia ocidental, quando o préprio
tempo se torna uma mercadoria, um recurso para ser
trabalhado tanto quanto um engenheiro de estruturas
trabalha o ago ou aluminio.
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O processo de globalizagao tem um efeito multiplicador sobre
a velocidade: a conexdo das diversas fonles de saber pelo mundo, a
confrontagio das experiéncias e a acessibilidade a informagao em tempo
real apresentam o mundo caoticamente como um hipertexto, sem inicio,
fim, margens ou sentido de leitura tinico e predeterminado, um ambiente
onde a velocidade produz uma maior velocidade, e as mudancas geram
novas transformagdes, numa espiral sem fim de distanciamento de si e
de afastamento do real.

Para ELHAJJI (2000, p.50),

Essa velocidade, enquanto fator estruturante do atual
processo de globalizagio, todavia, nao deve ser entendida
no sentido de uma equagio matemdtica ‘tempo/espago’, mas
sim cognitiva ‘tempo/informagéo’. Nao se trata da definicao
fisica cldssica da nocdo de velocidade, relativa ao “tempo
necessario para percorrer uma distancia dada”, mas sim de
uma acepgao epistemoldgica nova: o tempo necessdrio para
acessar ou gerar um determinado volume de informagao.
Sendo a distancia percorrida (o espago) nao mais
determinante nas relagoes de sentido, na medida em que as
novas tecnologias de comunicagio pressupdem, justamente,
ainstantaneidade das trocas e a subordinagio dos localismos
geograficos a um mesmo tempo-mundo tinico e universal.
O grau de velocidade de movimento nao é mais mensurdvel
em quilometros ou em milhas, mas sim em débito de bytes e
em fluxo de dados informacionais. E a sua aceleragao ¢
relativa a densidade da ‘infosfera’ (o conjunto dos sistemas
de comunicagio, tecnolégicos ou humanos, que englobam
as estruturas econdmicas, politicas, sociais e culturais
planetdrios), na qual é projetada nossa consciéncia histdrica
global em gestagdo. [...] A essa nova forma de aceleragio do
curso da Histéria e de ampliagiao da esfera cognitiva
ocidental chamamos de ‘fator V2’ (Velocidade /virtualidade):
ponto critico de velocidade a partir do qual se desencadeia
um movimento de virtualizagio do mundo e das relagoes
sociais.

Hoje, a tecnologia da informagao e da comunicagao expde as
pessoas, através de diversas midias, a uma avalanche de dados e
informacoes. Somos inundados de fatos novos todos os dias, e poucos
conseguem articular relagoes inteligentes de causa-efeito durante o curto
espaco de tempo entre uma informagéo e outra.

A percepgao da velocidade das mudangas se acelera ao ritmo
das préprias mudangas, vertiginoso em todo o mundo. Mas, essa
percepgao também é acelerada pela forma como as informagdes
circulam. A simultaneidade entre acontecimento e noticia, propiciada
pelos novos meios de comunicagao, € crucial para essa percepgao de
velocidade. Uma conseqiiéncia disso € que nos aproximamos de niveis
de saturagao de informagdo nunca antes vivenciados. Incapazes de
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refletir sobre a torrente de informagoes que nos chegam, devido a
exigliidade crescente do tempo disponivel para reflexdo, temos, cada
vez mais, dificuldade para consolidar conhecimento.

Muito tem sido dito em Administracao sobre a capacidade de
adaptagao como vantagem competitiva para as organizagoes e também
para os individuos. Na perspectiva de Kundera, talvez devamos
entender que essa capacidade é menos a agilidade para aderir as novas
praticas, e mais a profundidade da reflexao sobre a natureza das
mudancas em curso. Trata-se de entender antes de aderir, invertendo,
nessa perspectiva, a costumeira abordagem “eficiente” do uso do tempo.

Ao falar da Exatidao, Calvino (1990, p.88) apresenta como objeto
de discussio a busca da expressiao adequada dos fatos. O autor diz:

[...] busca da exatidao se bifurcava em duas direc¢oes. De um
lado, a redugao dos acontecimentos contingentes a esquemas
abstratos que permitissem o calculo e a demonstragao de
teoremas; de outro, o esfor¢o das palavras para dar conta,
com maior precisao possivel, do aspecto sensivel das coisas.
[...] Sa0 duas pulsdes distintas no sentido da exatiddo que
jamais alcancam a satisfagdo absoluta: em primeiro lugar
porque as linguas naturais dizem sempre algo mais em
relagio as linguagens formalizadas, comportam sempre uma
quantidade de rumor que perturba a essencialidade da
informacgao; em segundo, porque ao se dar conta da
densidade e da continuidade do mundo que nos rodeia, a
linguagem se revela lacunosa, fragmentaria, diz sempre algo
menos com respeito a totalidade do experimentdvel.

A busca do profissional da informagao também se da em dois
sentidos, o de revelar os problemas de informagao relacionados aos
interesses do usudrio e o de traduzir essas demandas em estruturas e
informagdes que sejam passiveis de tratamento e formas de
representagoes documentdrias, tanto no sentido descritivo como
temdtico, o que significa estar constantemente trabalhando com a
linguagem natural e com a linguagem formalizada representativa da
drea, em uma atuagido constante, no sentido de manter um
relacionamento entre pessoas e sistemas. Trata-se de uma ambiente de
constantes agitagoes e iniciativas imprevisiveis, em contraponto com
as estruturas dos estoques informacionais, um mundo em que tudo se
baseia em ordem, padroes, estruturas e relagoes definidas por cédigos,
tabelas e formatos, e que, ao ser apresentado as pessoas, torna necessarias
consideragdes como estas:

[...] as margens de um livro jamais sao nitidas nem
rigorosamente cortadas: além do titulo, das primeiras linhas
e do ponto final, além de sua configuragio interna e da forma
que lThe da autonomia, ele estd preso em um sistema de

remissoes a outros livros, outros textos, outras frases: um
no em uma rede. (FOUCAULT, 1995, p.26)
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Ao explorar essa via, o desafio é buscar exatidao através da
flexibilidade, da recomposicao, da adaptacao continua, da capacidade
de modificar-se com agilidade de iniciativa, em contraste com a
confiabilidade, constidncia e permanéncia das estruturas de
representagao e armazenamento dos estoques documentais e dos
sistemas de informacao, tendo como meta terminar com os sistemas
inexatos e imprecisos de representaciao dos acervos documentais,
buscando a projecao de métodos, a utilizagao de padroes internacionais
e a atuacao em cooperagdo com os usudrios das unidades de informagao,
documentando rigorosamente as decisoes. Necessirio se faz, entao, no
desenvolvimento das atividades da Ciéncia da Informagcéo, saber onde
se quer chegar e selecionar os indicadores que vao dizer para onde se
esta indo.

O valor de Visibilidade, apontado por Calvino, remete a
questao de como pode o profissional da informagao construir formas
de representagdo para os estoques documentais, de modo que as
informacgoes e os documentos disponiveis sejam acessiveis, dando ao
usuadrio visao de suas “imagens mentais” (p.103) sobre o documento e/
ou informagao representados. Essa é uma atividade cotidiana nas
unidades de informacao, no processo de tratamento das informagdes e
que acaba, muitas vezes, comprometendo a interagao entre os
profissionais, as informagoes disponiveis e 0s usudrios.

O ponto fundamental da visibilidade esta na capacidade de
tornar visivel aquilo que parece impossivel, invidvel, inalcangavel.
Pensar por imagens e comunicar-se por meio delas, em um mundo
dominado por elas, tem-se tornado uma competéncia fundamental. A
capacidade de construir imagens com significado, nitidas e
mobilizadoras, permitira novas combinagé6es, conexdes nao tradicionais,
que levarao a ruptura de fronteiras e ao deslocamento de sentidos.

Assim, um desafio importante para a Ciéncia da Informagao
é dar visibilidade ao conhecimento e favorecer a transformagao do
conhecimento tacito em conhecimento explicito. (NONAKA;
TAKEUCH]I, 1997).

Os documentos e as informagdes descritos por meio das formas
de representagao desenvolvidas e adotadas pela CI se constituem em
imagens para a disseminagdo, a recuperagao e o uso de informagoes,
proporcionando a geracao de novos conhecimentos. Os caracteres
alfanuméricos, pontos, virgulas, tragos, parénteses, sinais de
alinhamento e separagao, descrevendo e representando a multiplicidade
discursiva dos estoques documentais estardo em uma estrutura sempre
igual e a0 mesmo tempo sempre diversa, como um né em uma rede que
remete para outro né, que ao mesmo tempo individualiza um
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documento e multidimensiona as possibilidades de acesso a ele,
permitindo sua relagao com outros textos.

Isso nos conduz ao valor da Multiplicidade, apontado por [talo
Calvino, pois as configuracoes sociais e organizacionais hoje sao
marcadas por uma variedade imensa de vinculos, conexoes, saberes e
perspectivas. E em meio a essas conexdes que se realizam as trajetorias
profissionais, em especial, no que diz respeito ao acesso e ao uso de
informacdes.

O valor da multiplicidade exige uma consideragao efetiva da
necessidade de multiplicar as formas de acesso as informagoes
disponiveis e a disponibilizagao de diversas formas de representagao,
com o objetivo de considerar pontos de vista diferentes e,
principalmente, considerar o trabalho em equipe, a cooperagdo e o
compartilhamento de recursos materiais e humanos, implicando a
tolerancia com as diversas visdes do mundo.

A Consisténcia como valor, que Calvino pretendia apresentar,
¢ facilmente transposta para os ambientes de atuagao da Ciéncia da
Informacgéo, pois, em qualquer tomada de decisao, sabe-se o prego da
inconsisténcia das informagoes. A consisténcia nos remete a integridade,
ao aperfeicoamento e a completude das informagées. Nas unidades de
informacio, esses sdo valores essenciais. Consisténcia é fundamental
nos processos da Ciéncia da Informagao, em especial, no uso das
tecnologias em informagao.

As atuais tecnologias de informatica e de comunicagio
permitem novos processos de andlise, organizacao, armazenamento,
recuperacdo e disseminagao das informagoes e estas podem ser
armazenadas e manipuladas simultaneamente, em vdrios locais, sem a
limitagdao de tempo e espago. O valor da consisténcia devera permear
todo o processo de tratamento, estocagem e acesso as informacoes
disponiveis.

Nesse sentido, a capacidade organizacional e pessoal é
ampliada com a utilizagao das tecnologias para o gerenciamento das
informacoes, em trés pontos: na comunicacao entre os sujeitos
institucionais e usudrios, na troca fdcil e rapida de mensagens; na
economia, com a possibilidade de partilhar recursos e de expansao
econdémica do sistema informatico da organizagao, com a compra e a
ligacdo em rede de computadores econdmicos, e na organizagao, pois
as tecnologias de informagao contribuem para a criacao de grupos de
trabalho, rompendo as barreiras de tempo e espago e facilitando a gestao
de recursos da organizagao, tanto humanos como materiais, com
consisténcia, exatiddo, visibilidade e rapidez, favorecendo a
multiplicidade e a leveza no processo de geragao e uso de informacgoes.
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Pode-se concluir que o desafio maior estd em perceber,
conforme aponta Moran (2000), que

O conhecimento ndo ¢é fragmentado mas interdependente,
interligado, multisensorial. Conhecer significa compreender
todas as dimensoes da realidade, captar e expressar essa
totalidade de forma cada vez mais ampla e integral.
Conhecemos mais e melhor conectando, juntando,
relacionando, acessando o nosso objeto de todos os pontos
de vista, por todos os caminhos, integrando-os de forma mais
rica possivel.

Essa percepgdo se faz necessaria na tentativa de aumentar a
capacidade operacional da Ciéncia da Informagao de “saber tecer em
conjunto os diversos saberes e os diversos cédigos em uma visao
pluralistica e multifacetada do mundo” (CALVINO, 1990, p.127),
considerando as atribuicdes e as responsabilidades relacionadas com
os dados, as informagoes e o conhecimento, em um cendrio de incerteza
tecnolégica, ritmo acelerado de mudangas, gap de desenvolvimento da
infra-estrutura, precos desfavoraveis de equipamentos e softwares,
integragdes complexas e mudangas na forga de trabalho, gerando uma
atuagio profissional que privilegie a consonancia discursiva dos
profissionais e dos usudrios, demonstrando uma harmonia visivel e
consistente entre a pratica discursiva e a pritica nao-discursiva de todo
o processo de gestao da informacao, conforme procura demonstrar o
diagrama a seguir.

Discurso das Pritica Discurso
Instituigdes 9 néio-discursiva 9 do uswirio
ACERVO SUJEITOS INSTITUCIONAIS TECNOLOGIAS
(conteiidos) (gestor da informagdo) (ferramenias)
multidiversidade elaboragio de uma ponte possibilidade de
discursiva metaférica entre 0 acervo e acesso d produgio do

o3 sujeilos psicossociais conhecimento humano

Fig. 1: Praticas discursivas institucionais.

Por tiltimo, buscando completar essa reflexao, observa-se que
o perfil necessario para o profissional da CI é variado. O conhecimento
especifico sobre metodologias e técnicas para a gestao da informagao e
do conhecimento é fundamental, mas se espera uma capacidade de
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gerenciamento que combine o conhecimento teérico com o conhecimento
técnico, o conhecimento profundo na drea de atuagido aliado a uma
ampla visdo, a competéncia abrangente na especialidade, em interacao
com uma ampla cultura geral, confiabilidade, criatividade, ética e
honestidade, como forma de garantir uma sintonia com a moderna
prética discursiva da Ciéncia da Informagao.
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A CIENCIA DA INFORMACAO E AS SUAS INTERFACES
Miriam Vieira da CUNHA!

Temos vivenciado, nos tltimos trinta anos, avancos
considerdveis nos processos de comunicagao da informacao, em todas
as suas formas. Transformagdes historicas e tecnoldgicas repercutem,
de modo particular, no campo das atividades de informacao. Elas se
traduzem em ameagas e questionamentos, e na necessidade de
redesenhar as caracteristicas das dreas de conhecimento e do fazer
humanos.

Encontramo-nos, atualmente, em um mundo com mais
informacao e mais conflitos. Novas ferramentas expandiram nossa visao
e nossos horizontes. Ao mesmo tempo em que a populagao mundial
aumentou, a sociedade tornou-se mais complexa e as necessidades de
informagao cresceram. A medida que novos meios se tornaram
disponiveis para transportar e armazenar informagao, mais informagio
foi demandada, o que necessitou, mais uma vez, de novos meios para
transportd-la e armazena-la. As tecnologias aumentaram esse efeito de
forma exponencial.

Estas reflexoes pretendem levantar algumas questoes sobre o
desenvolvimento da Ciéncia da Informagao a partir de suas origens,
sobre suas relagoes com a tecnologia e sobre o papel da tecnologia nesta
trajetoria de mutagoes. Além disso, pretendemos chamar a atengao para
a importancia da Ciéncia da Informagao, das suas relagoes com outras
areas de conhecimento e do papel dos profissionais desta drea na
mediagao e no aconselhamento de usudrios na sociedade da informacao,
particularmente na realidade brasileira.

A informagao é parte integrante do mundo em que vivemos.
Entender suas caracteristicas contribuird, seguramente, para o
desenvolvimento futuro da sociedade. Estudar processos que envolvem
a informacgéo significa estudar os sistemas sociais, as interagoes
humanas, a cogni¢ao, a linguagem, a literatura, as formas de arte, a
tecnologia, a histéria. Significa estudar qualquer representagao de
informagao, seja ela verbal, visual, impressa ou preservada em forma
eletronica e as interagdes do ser humano com essas representagoes.

A Ciéncia da Informagao é um campo que

[---] tem por objeto o estudo das propriedades gerais da
informagao (natureza, génese e efeitos), isto é:

! Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias da Educacio,
Departamento de Ciéncia da Informagao.
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- a andlise dos processos de construgdo, de comunicagéo e
de uso da informagao;

- a concepgao de produtos e de sistemas que permitem sua
construgdo, sua comunicagio, seu armazenamento e sua

utilizagao. (LE COADIC, 1994, p.31)

Este campo comegou a tomar forma, a partir dos primeiros
anos do século XX, com o desenvolvimento das idéias de Paul Otlet, no
final da 1° guerra mundial. Seu segundo e definitivo impulso se deu no
inicio dos anos cingiienta, a partir da necessidade de otimizagao dos
processos de coleta, armazenamento, recuperagao e disseminagao da
informagao potencializados em funcao das necessidades de
sistematizagao e organizacao do conhecimento, desenvolvido em
conseqiiéncia das necessidades da 2* guerra mundial. Esse campo surge
e se desenvolve na busca de respostas a problemas que se acentuaram,
a partir desse conflito. A guerra fria, a bipolarizagao politica dessa época
e a corrida espacial contribuiram ainda para reforcar a importancia do
armazenamento e da recuperacao eficaz da informagéo. Na realidade,
as duas guerras mundiais e a revolugdo do conhecimento que elas
trouxeram, bem como uma revisao dos conceitos de nagao e de mundo
que aconteceu, nesse momento, contribuiram, sobremaneira, para o
desenvolvimento desta ciéncia (NORTON, 2001).

Segundo Saracevic (apud SILVA, 1999), a Ciéncia da
Informacao é

— interdisciplinar por natureza;
- inexoravelmente ligada as tecnologias, pois € dependente
delas;
- deve ser uma participante ativa no desenvolvimento da
sociedade da informacdo. Neste sentido, ela tem uma
dimensao humana que vai além da tecnolégica

Em sua evolugao, a Ciéncia da Informagao, nos tltimos 50
anos, tem-se caracterizado pela diversidade de suas abordagens
buscando definir a sua esséncia, por meio de diferentes estudos e teorias.
Nestes estudos, intimeros aportes conceituais e definigoes vém sendo
apresentados por diferentes pensadores através da visao particular de
cada um deles. Na realidade, cada um adota uma forma distinta de
observar, representar e explicar a realidade por sua visao de mundo.
Alguns destes autores enfatizam os aspectos comunicacionais da Ciéncia
da Informacao; outros destacam sua fungao social; outros ainda
ressaltam sua forte ligacdo com as tecnologias. Tais tecnologias tém
elevado o teor de inovacao da drea e estao em continua mutacao.

Essa convivéncia estreita com a tecnologia, fator de impacto
por exceléncia no desenvolvimento da Ciéncia da Informagao, vem
subvertendo, nos tltimos anos, conceitos fundamentais da drea, ao
mesmo tempo em que amplia 0 campo com novos problemas de
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pesquisa e novas praticas profissionais. A Ciéncia da Informacao, nesse
sentido, se equilibra, a partir da visao de Saracevic, entre duas
concepgOes —uma tecnolégica e outra social.

As tecnologias vém trazendo questionamentos sobre o futuro
desta Ciéncia, a medida que esse campo de conhecimento e de
intervengao social vem-se abrindo e se tornando um espaco de trabalho
e de reflexdo de profissionais de outras dreas do conhecimento. Esses
avangos sao, em larga medida, conseqiiéncia do uso intenso das
tecnologias digitais que agregaram, em um mesmo ambiente, os estoques
de informagao, as memérias e os meios de transferéncia dessa
informacao. Essas tecnologias, que incluem o armazenamento, a busca
e a disseminagao de dados, imagens, textos, multimeios, videos,
hologramas e realidade virtual, sao projetadas para proporcionar
informacao e habilidades tecnolégicas para os cidadaos através das redes
digitais, permitindo uma diversificagio cada vez maior de acesso e
revolucionando, dessa maneira, as configuragées de espago e de tempo
e os conceitos de representacgao e de disponibilizagdo da informacao
(SPINK, 2002).

A Ciéncia da Informacao é, ao mesmo tempo, tributéria e
dependente das tecnologias. Nesse sentido, sua evolugio depende:

- dessa relagao com a tecnologia;
- da definigao de sua relagdo com outras dreas do conhecimento.

Ora, essa forte relacio da Ciéncia da informagio com as
tecnologias vem exigindo novas aberturas da 4rea. Em que diregao
apontam tais aberturas?

Essas aberturas da Ciéncia da Informagao, uma area
interdisciplinar por natureza, pressupdem uma colaboragao que existe,
mas que necessita ser intensificada com outras areas do conhecimento.
Como afirmou Foskett, em 1980 (apud PINHEIRO, 1999) “uma nova
disciplina nao surge simplesmente porque velhos praticantes se
desempenham melhor nos seus empregos, mas porque, dinamicamente,
novas relagdes aparecem com outros campos.” Narealidade, os avangos
de qualquer drea do conhecimento se dao nas margens de cada
disciplina. As mudangas de contetido da Ciéncia da Informagao, das
suas praticas tém, portanto, surgido nas suas margens, nos ambientes
de confluéncia com outras ciéncias. (ABBOTT, 1988). Esse didlogo, essas
interseccoes ou intermediagdes com outras dreas s6 sao possiveis, através
de pesquisas em conjunto. Ora, essas pesquisas jia vém acontecendo,
pois atividades de organizacio, andlise e disponibilizacao da informacio
em ambientes eletronicos estao, cada vez mais, a cargo de equipes
interdisciplinares. Mas, nessas parecerias, frutos de pesquisas entre
profissionais de varias dreas do conhecimento, o papel do cientista da
informagao, no nosso entender, é ainda timido.
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Além disso, as transformagdes que vém acontecendo numa
sociedade que estende suas redes aos quatro cantos do mundo, por meio
de atividades de armazenamento e transmissao da informagao,
trouxeram mudancas na relagio do usudrio com a informagio, do
usuario com os mediadores da informacao e com as atividades de
pesquisa (BARRETO, 1997). As tecnologias que permitem a navegagao
no ciberespaco tém proporcionado uma maior autonomia do usudrio
na sua busca de informacao. Essa autonomia tem causado perplexidade
nos profissionais da drea, que entendem que seu papel de mediador se
dilui. A partir dessas mudangas de enfoque, a atividade de mediagao
da informagcao pode evoluir para o que Dosa, Farid e Vasarhelyi (1989)
denominam, com muita propriedade, de aconselhamento do usuario.
Freire (2002) menciona, ainda, o papel de “facilitador” da comunicagao
do conhecimento. Parece-me que esta ainda é uma area pouco explorada
da Ciéncia da Informacao, no Brasil — 0 estudo da mudanga da qualidade
da relagdao com o usuario.

Atualmente, a Ciéncia da Informacdo tem reforcado suas
relacoes interdisciplinares com areas como a Comunicacao, a Lingiiistica,
a Psicologia e a Informadtica. Mas, é necessario ainda desenvolver
modelos, redefinir conceitos, criar novas abordagens, incorporando
aspectos culturais, histéricos e sociais, na busca de solugdes para os
problemas causados pela transformagao do papel do conhecimento na
sociedade atual. S6 entdo a drea estara cumprindo sua missao.

A Ciéncia da Informacdo, como afirma Pinheiro (1999),
“gestada sob o signo da guerra, parece buscar sua reconciliagdo com o
humanismo quase perdido, uma das fontes do seu nascimento”. Nesse
sentido, seu papel na mediagao da informacao € fundamental.

A partir da evolugao desse papel, vive-se, atualmente, um
novo estégio de desenvolvimento, quando as trocas informacionais
propiciadas pelas redes digitais estao permitindo a emergéncia de um
novo paradigma: o da partilha cooperativa do conhecimento. A
transmissao do conhecimento para aqueles que dele necessitam, ou essa
partilha cooperativa, é uma responsabilidade social. Ora, em que medida
a Ciéncia da Informagao participa dessa troca? Em que medida os
cientistas da informagao participam dessa troca? Em que medida tornam
esta cooperagao viavel?

Tal cooperagao permite a transformacgao do individuo e da
sociedade? Se tal acao é possivel, como se dd essa transformagao? Como
a ciéncia que lida predominantemente com o uso da informagao pode
transformar o individuo e a sociedade? Ou, dito de outra forma, qual o
papel da Ciéncia da Informagao nas transformagoes da sociedade?

Um campo se constréi somente se compreender as
especificidades dos processos que atravessam o seu caminho. A
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sociedade da informagao se manifesta por intermédio de contradi¢oes
e de conflitos. A produgao acelerada e continua de informagao, o
acumulo de conhecimento contribuem para o fortalecimento de politicas
de concentragao e de exclusdo. Entretanto, a sociedade da informacao
contribui também para o aparecimento de tecnologias intelectuais,
transformando capacidades cognitivas. Compartilhamento de saberes,
partilha de conhecimentos sao uma realidade da sociedade
informacional. Em que medida a Ciéncia da Informagao esta utilizando
tecnologias da sociedade em rede, para permitir uma maior inclusao
social dos cidadaos?

Na realidade, em uma sociedade globalizada, os cientistas da
informacao devem exercer mais do que nunca a sua funcio de
mediadores, “aconselhadores” ou facilitadores da comunicagao. Isto nos
coloca, mais uma vez, frente a questao dos limites, das fronteiras da
Ciéncia da Informagao e do seu papel na sociedade. Um dos problemas
daf decorrentes é a pouca visibilidade desta ciéncia, conseqiiéncia, em
grande medida, da falta de pesquisas interdisciplinares e do didlogo
com pensadores de dreas do conhecimento com objetos comuns de
pesquisa.

Parece-nos necessario que a Ciéncia da Informacao reflita
acerca das transformagdes atuais e da realidade que propicia tais
transformagdes. E necessario entender de modo mais claro os
significados dos termos informagio e conhecimento e, em conseqiiéncia, a
importancia do compartilhamento da informagao e do conhecimento,
neste inicio de século. Ora, esta reflexdo sé serd possivel, no nosso
entender, através de uma abordagem interdisciplinar.

O conhecimento foi, em determinado momento da histéria,
delimitado de forma estanque em areas ou em disciplinas com limites
bem definidos. A complexidade do mundo atual exige, para sua
compreensao, um retorno a uma abordagem plural do conhecimento
com estudos interdisciplinares. Nesse sentido, a compreensao dos
questionamentos e das mutagoes da sociedade da informacio sé sera
possivel se os cientistas da informagao se aliarem a pesquisadores de
outras areas do conhecimento.

A informagdao armazenada em bases de dados, bibliotecas,
museus, arquivos permite a produgao de conhecimento novo. Mas, esse
conhecimento s6 se efetiva a partir de uma acdo de mediacao
mutuamente consentida entre as fontes e o receptor. Inegavelmente,
“esta informagdo, quando adequadamente assimilada, produz
conhecimento, modifica o estoque mental do individuo e traz beneficios
para o seu desenvolvimento e para o desenvolvimento da sociedade
em que ele vive” (BARRETO, 1994). Em uma realidade de diferencas
sociais, econdmicas e politicas a simples possibilidade de acesso a
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informacdo nao implica seu uso efetivo, de forma que possa se
transformar em conhecimento. E necessario que o individuo que recebe
informacao tenha condicoes de processd-la, elabora-la e transforma-la
em seu beneficio e em beneficio da sociedade. Af esta um dos papéis
fundamentais da Ciéncia da informagao: contribuir para o
compartilhamento da informagao e do conhecimento, paraa diminuigao
da exclusao digital.

Como afirma Paim (2002),

[...] mais do que organizar o conhecimento cientifico[...] sera
importante prover o seu acesso publico através das mais
diversas formas e dos mais diversos canais de comunicagao,
de maneira que essa nova for¢a de produgdo social possa
estar ao alcance dos seus usudrios potenciais.

Para intervir na vida social e promover, por sua vez,
desenvolvimento, a informagao necessita ser aceita, assimilada e
transformada. Ora, a realidade em que se pretende intervir para
disseminar informacoes é uma realidade diversificada, multifacetada e
dinamica. Para que a transferéncia da informacdo se realize,
especificamente, e que, além disso, seja eficaz, é necessario que essa
informacao seja apropriada as condicoes e a realidade do receptor.
Somente se tais condigoes forem preenchidas, havera transferéncia da
informacgao.

Nas nossas interacdes com as coisas nés desenvolvemos
competéncias. Através da nossa relagio com os signos e com
a informagao, adquirimos conhecimento. Na nossa relagao
com os outros, através da iniciagio e da transmissdo, fazemos
viver o saber. Competéncia, conhecimento e saber (que
podem ter relagio com os mesmos objetos) sdo trés formas
complementares da transagao cognitiva. [...] Cada atividade,
cada ato de comunicacio, cada relagdio humana implica
numa aprendizagem. Através das competéncias e os
conhecimentos que inclui, um percurso de vida pode, desta
forma, alimentar um circuito de troca, alimentar uma
sociabilidade de saber. (LEVY, 1997, p.27)

Nesse sentido, a partir da idéia de socializagao efetiva do saber,
preconizada por Levy, parece-nos que a missao da Ciéncia da
Informacao se complementa. Numa participagao ativa na sociedade da
informacao, conforme nos lembra Saracevic, em trocas de competéncias,
de forma a diminuir o gap de informacao e contribuir para um mundo
mais justo.
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O TEMPO E OESPACO DA SOCIEDADE DA INFOR MACAQ NO

BrasiL
Aldo de Albuquerque BARRETO!

Sociedade da Informagao, em minha definicao, é o espaco em
que se torna universal o acesso aos contetidos de informagao dos
estoques de documentos, para todos os habitantes de uma realidade.
Essa condi¢ao s se realiza quando os possiveis beneficidrios desse
contexto informacional podem elaborar essa informagao, em proveito
proprio e para o seu desenvolvimento e desenvolvimento da realidade,
onde partilham sua odisséia individual de cidadania. A problemaitica
da sociedade da informacao traz um discurso moderno, escondendo,
muitas vezes, ou colocando como envelhecidas, verdades latentes
existentes naquela realidade, como: diferencas de renda, educagao
habitagao, alimentagao, lazer etc.

Porém, a velocidade de acesso a informagao através dos novos
meios, que revogam as condicdes conhecidas de distancia e tempo, nao
tem incidido na cultura ou favorecido as identidades nacionais®. Esse
quadro relativo a identidade cultural ndo se manifesta apenas no
chamado mundo subdesenvolvido ou em desenvolvimento. Paises do
Primeiro Mundo véem na preservaciao da identidade nacional o
instrumento decisivo para a autocapacitagao ndo apenas em assuntos
culturais como cientificos e tecnoldgicos, com suas claras dimensoes
economicas. Medidas de excegao sao formuladas para proteger a cultura
local em suas mais variadas formas e, mais que isso, é resguardado o
proprio idioma nacional, que condensa uma visao de mundo especifica
- aquela supostamente mais adequada a dar conta de um determinado
modo de vida, com seus valores e significados.

Assim, no momento em que o Brasil cuida de criar as condigoes
para sua plena inser¢ao na nova sociedade da informacao, é vital que
se estabelega uma politica que ndo se preocupe apenas com a questao
econdmica e tecnoldgica dos meios eletrénicos, em particular a Internet,
mas que se volte também para os interesses das identidades culturais
do pais, que constituem seu soffware mais precioso e livre de copyright.

! Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia, Unidade de Ensino e Pesquisa,
Rio de Janeiro.

2 Toda esta insergdo sobre identidades culturais é fruto de documento apresentado por Jose
Teixeira Coelho no Grupo de Trabalho de Contetidos e Identidade Cultural do Livro Verde.
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Todavia, antigas querelas identitdrias ndao s6 se mantém vivas
como se multiplicam diferentes bolsoes de identidades locais, religiosas,
étnicas ou comportamentais, reanimadas e fomentadas como uma
maneira de resistir a introdugdo de modos identitirios homogeneizantes.

Levando em consideracdo, portanto, que sera necessario
planejar as agoes que conduzem a produgaoe distribuigao de contetidos
que sirvam aos interesses das identidades culturais do pais, e
entendendo por identidade cultural a soma de significados que
estruturem a vida de um individuo ou de um povo,’parte-se do principio
de que serd necessdrio ter em mente, antes de mais nada, que a
identidade cultural nao é una, porém muiltipla.

Ao pleitear sua entrada na sociedade da informagao, o pais
devera levar em conta a questdo da identidade cultural nas suas varias
manifestacdes e, de modo especial, nao incorrer no equivoco de
privilegiar apenas as formas identitdrias definidas pelo culto da memoria
ou das origens; tao importante como a identidade vinculada ao passado
é a identidade que se projeta para o futuro.

Mas, se existe uma promessa de que é a sociedade de
informacdo que permitira’ o acesso de todos, igualmente, aos contetidos
de informacao da internet, isso satisfaz o nosso intrincado sentimento
colonizado que almeja sempre um estar por perto do Primeiro Mundo.

As mudancas na tecnologia da informagéo, ocorridas durante
os tiltimos anos, reorganizaram todas as atividades associadas a ciéncia
da informacdo. A sociedade sempre foi mais afetada pelas
transformacdes, ou pela natureza, da tecnologia do que pelo seu
contetido, pelo menos em curto prazo. Aqueles que convivem mais de
perto com essas alteragoes enfrentam com maior carga as conseqliéncias
sociais e fisicas de uma enorme ansiedade tecnologica.

O profissional desta érea foi precipitado em uma conjungao
de transformagoes, de muitas das quais ele ainda nem mesmo se
apercebeu. Durante um pen’odo de inovagao, o contexto se torna quase
invisivel e melhor aparece para andlise, quando € substituido por outro,
daf ser bem mais fécil entender, hoje, a sociedade industrial do que a
sociedade de informagao.

O modelo tecnolégico inovador é tao fechado que induz a um
distanciamento alienante de como ele opera ou se opera no melhor
sentido. Se o discurso da Sociedade de Informagao traz uma premissa e
uma promessa de verdade, traz consigo um juramento de melhoria das
condigoes do homem, de conforto material e de felicidade. Esse discurso
torna-se imbativel. No caso das tecnologias de informacao, se a promessa
é promover o acesso universal a informagao, educagao, oportunidades
e entretenimento, e se esta é uma promessa da autoridade tecnologica,.
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o conhecimento jd esta fechado e avaliado. Nao é passivel de dtivida ou
contraposicao, sob pena de nos colocarmos contra o avango tecnoldgico,
retrogrados e ultrapassados e até pouco éticos

A autoridade tecnolégica julga e condena quem quer se
introduzir no conhecimento dos detalhamentos do processo. Nao cabe
questionar ou tentar compreender como uma informagéo é transmitida
por meio dos “backbones™ da infra-estrutura de transferéncia da
informacao. Esse conhecimento, para os usudrios, é em si irrelevante e
até mesmo indesejdvel.

Se as promessas de conseqiiéncias sdo benéficas para a
sociedade, questionar a nova tecnologia é pouco decente, do ponto de
vista do questionado, € claro.

Mas, a crise que ocorre com a ciéncia da informagao, neste
final de século, deve ser contada lembrando sua evolugdo na historia
que a area ja possui. Falar da sociedade de informagdo no Brasil nos
leva inevitavelmente a refletir sobre a oferta, a demanda e a mercadoria
informacao.

Assim, a mercadoria que determina este mercado, a
informacdo, é uma mercadoria simbélica,* de caracteristicas muito
especiais. E uma mercadoria que ndo se esgota com o consumo, como
uma maga ou um copo de leite. Ao ser consumida a mercadoria, ainda,
permanecera consumivel, por um tempo e espago, que serd determinado
por sua qualidade e validade. '

Ainda, ao ser consumida, o consumidor nio tem a propriedade
da mercadoria; ela continua como propriedade de quem a vendeu ou a
repassou, e que a vendera quantas vezes quiser, salvo em casos muito
especiais, quando um contrato é firmado para especificamente
determinada informagao. Apesar de ter a sua posse, o consumidor sé
podera usé-la, absorvé-la, se tiver competéncias pessoais para tanto; a
posse da mercadoria informagao é subjetiva.’

A mercadoria informagao nao é escassa, é¢ abundante, mas é
esta abundéncia que lhe confere valor, pois s6 tem valor para o

consumidor a informacao que, ao lhe ser disponibilizada, é
potencialmente util, relevante.

*Backbones - “Espinha dorsal” de uma rede; ligagdes, interligagdes e sub-enlaces dos espacos
por onde passard, a rede, o acesso enfim.

“ Simbélica . O uso da palavra articulada ou escrita como meio de expressio e de
comunicagao entre pessoas; a forma de expressao pelas diferentes linguagens , de que
pode se utilizar um individuo, grupo, classe, etc.

* Relaciona-se ao sujeito do consumo e nio ao objeto consumido.
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Sua unidade de medida é imprecisa, quando nao € associada a uma
base fixa, e a mercadoria ndo é homogénea, como quilos de batata, litros
de leite ou canetas BIC.

Seu prego, quando esta o possui, pouco tem a ver com 0 seu
custo e os dois, prego e custo, nao se relacionam com o valor como uma
mercadoria tradicional, e muito menos com as condi¢des de oferta e
demanda que determinariam o mercado de informagao.

E essa mercadoria que o discurso da sociedade da informagao
chama de “contetidos”; é com essa mercadoria que tem que operar a
sociedade da informagdo, pois esta sociedade s6 se viabiliza se os
individuos da dita sociedade se articularem com a pratica e a troca desse
produto. Com a oferta e a demanda dessa mercadoria.

E razoavelmente fécil determinar os dados da oferta de
informagao, se nao em termos qualitativos, em condigoes quantitativas,
principalmente aquelas relacionadas com a quantidade de recursos
destinadas a prover essa oferta.

Ja as condigdes da demanda se ocultam. Os dados da
necessidade e do potencial das competéncias individuais, para se
apropriar da informagdo, que indicariam uma possivel demanda, sao
dificeis de delimitar. Dados referentes ao estoque de individuos na forga
de trabalho do Brasil, que possuem o primeiro e o segundo grau
completos no ensino regular, que sdo potencialmente os que chegam a
universidade, ao mestrado, ao doutorado, sdo de cerca de 20% do total
da forga de trabalho (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA 1996-1999; BAQUERO, 1988; BARRETO, 1995). Isto é algo
em torno de dezesseis milhoes de brasileiros em 2001.

Dai o entusiasmo da Sociedade da Informagao e da ciéncia da
informagao, ao tratarem sempre com maior prioridade e conforto da
gestdo da informagao, quando se processa no lado da oferta de
informacao, nos estoques de informagao.

A demanda por informacao no Brasil coloca, a todos desta
drea, em uma situagao desconfortdavel, quando temos que considerar
que, se, no Brasil, trabalhamos e investimos para 16 milhoes® de
individuos, dentre 156 milhoes, estamos administrando e cuidando do
Country Club dos Conteiidos e nao de uma Sociedade da Informagao.

Assim, a gestdo da informacao pode ser tao autoritdria quanto
as politicas e os documentos que a orientam. A figura I ilustra uma
gestao da informacao orientada para a oferta: a seta 1 indica o consumo
real de informagao, que se utiliza somente de uma parte do estoque da

¢ Este total se refere ao estoque atual de individuos na forga de trabalho. Nao ¢ a taxa de
analfabetismo ou o fluxo de formandos no primeiro grau em um determinado ano.
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oferta, para uma demanda limitada na realidade. A seta 2 pretende
indicar uma tentativa de administrar a oferta secundaria, universalizar
0 acesso, repassando o estoque excedente para os demais espagos de
uma realidade fragmentada em suas competéncias, desnutrida de
cidadania e com oportunidades diferencias. Uma enorme divida social.

OFERTA

REALIDADE

FIGURA 1- A gestao da informagao

A Ciéncia da Informagao atua no menor setor da figura
anterior. Deveria, também, se preocupar e dedicar-se a aprender a atuar
corretamente no setor dos excluidos de informagéao e dos excluidos dos
empacotamentos tecnolégicos intensos.

Sob esse olhar, os propésitos da Ciéncia da informagao ficam
mais atraentes e mais verdadeiros. Contudo, o fluxo de informacio que,
através de processos de comunicacao, realizam a intencionalidade do
fendmeno da informagao, nao almeja somente uma passagem. A
informagao, ao atingir o ptiblico a que se destina, deve promover uma
alteragao. Aqueles que recebem a informacao e dela se apropriam,
conscientemente, estao expostos a uma agao de desenvolvimento, que
permite alcangar um estdgio qualitativamente superior em sua posigao
de bem-estar, tanto material como espiritual.

Sem dtvida, a Ciéncia da informacao precisa se inserir no
esfor¢o de uma Sociedade da Informagao no Brasil. Esta sociedade da
informagao gerou um documento verde, ainda ndao maduro (BRASIL,
2000). Este documento, se observado com atengao, esta direcionado muito
mais para explicar e fornecer subsidios tecnolégicos de suporte para a
oferta de informagao, condigao que tratamos anteriormente neste artigo.

E, certamente, um documento indispensavel para a biblioteca
de uma alianga globalizada. Esta claro em suas intencdes: na pagina 11,
capitulo 1 da versdo 1 do documento impresso (BRASIL, 2000), fica
estabelecido: ao governo cabem os “backbones” para universalizagao
do acesso e algumas aplica¢bes proprias de Estado; a sociedade cabe
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viabilizar e articular os contetidos e as suas aplicacdes de interesse
especifico; mas o investimento em, fornecer produtos e servigos, tera
necessidade de manter uma continua densidade tecnologia em
inovacdes intensas, esta deve ser uma tarefa do setor privado. Nesse ultimo
caso, seria um erro até de calculo o Governo competir nesse mercado
intensamente povoado de condigdes materiais e de recursos humanos
caros e exclusivos; de tecnologias com pesados investimentos e sempre
no curto prazo.

Ha que considerar ainda que, por estar em nivel hierdrquico
de um dos ministérios do governo, o programa da sociedade da
informacéo nao traz forca politica, ou mesmo um sentido para inser¢ao
em um planejamento global. Todo governo é sensivel a sua graduacao
da autoridade e circulos de predominio, assim, os setores de
comunicacdes do governo irao langar as suas proprias bases e seus
planos de infra-estrutura de acesso universal, os setores de educagao,
as suas bases instrumentais das escolas eletronicas e interligadas e da
educacao e treinamento a distancia; a Casa Civil do governo regerd,
com suas regras e planos proprios, o governo eletronico; a esfera da
cultura ja esta cuidando, a seu modo, dos contetidos com identidade
cultural, das bibliotecas, dos museus e dos arquivos.

O documento da sociedade da informagao no Brasil é valido
em sua excelente confecgio, nas suas pretensdes e intengdes e idéias,
sobretudo no desejo e dedicagdo dos individuos que colaboraram para
sua confecg¢ao: com respeito, motivagao e muita esperanga.

O documento, em minha opinido, tinha duas opgoes: ser
abrangente como estd e tornar-se apenas uma referéncia, ou ser
especifico, tratando s6 do acesso universal e da informacao em ciéncia
e tecnologia, por exemplo, e correr o risco de nao ter muita platéiae, o

P

que é “pior”, ter que execular as agoes propostas.

Contudo, o Plano Verde escolheu ser grande e abrangente e
fragmentou-se, perdeu-se na burocracia das intengdes de poder de cada
setor do Governo, que contemplou em seus Programas. Permanecera
um documento de referéncia. Um bom documento académico de
referéncia. Mas, isso era tudo o que ele nao pretendia ser.
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LLAS COMPETENCIAS PROFESIONALES EN BIBLIOTECONOMIA Y
DOCUMENTACION DESDE LOS PLANES DE LA UNION EUROPEA

EN POLITICA DEL CONOCIMIENTO
José Antonio MOREIRO'
Mercedes CARIDAD?

INTRODUCCION

Es evidente el interés social que muestran los analisis de los
cursos universitarios para ver cémo cumplen su funcién de preparar
para una profesion. El objetivo final es saber si lo que se ensena es lo
que se necesita para ejercer la profesion. Alcanzar a ver la adecuacién
que existe entre las exigencias, necesidades y requisitos de los
empleadores con los conocimientos y habilidades que otorga la
preparacion universitaria. Adecuacion, por tanto, entre los planes de
estudio y el desempeno de una profesién; en fin, adecuacién de los
titulados a las demandas del mercado de trabajo.

Elnivel de competencias obtenidas en la formacién universitaria
se asocia en las investigaciones sobre mercado laboral con varios factores
criticos, varios de los cuales nos afectan (MOREIRO, 2001, p. 28):

- La acreditacion de los centros de estudios. Tarea que se aplica con
rigor por asociaciones profesionales, tal como sucede con el American
Library Association (ALA) o la Association for Library and
Information Science Education (ALISE).

- Los modelos nacionales seguidos para determinar las directrices de
los planes de estudio.

- La certificacién de las trayectorias profesionales. Pensemos en el
modelo de certificacién francés, o en el recién implantado por la
SEDIC en Espafia.

- Todo lo referente a educacion y formacion, incluso la permanente.
- La promocién profesional.
- Las cualidades y antecedentes personales.

La Unién Europea realiza, desde los afios 80, una Politica de
la Informacién que se ha propuesto alcanzar estos objetivos:

! Departamento de Biblioteconomia y Documentacién - Universidad Carlos III de
Madrid.

? Departamento de Biblioteconomia y Documentacién - Universidad Carlos 111 de
Madrid.
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1. Crear infraestructuras.
2. Crear nuevos mercados.
3. Crear y explotar contenidos informativos.

4. Crear un espacio comiin del conocimiento.

1 POTENCIACION DE LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION EN LA UNION EUROPEA.

Esta politica ha tenido estos momentos de potenciacion
(CARIDAD, 1999):

A) El libro blanco de Delors: Reflexiones sobre la Sociedad del conocimiento.

Buscé definir en los afios 80 un espacio comiin de informacion y crear
una industria de los contenidos. Para lo que se precisa potenciar:

a) Difusion de las tecnologias de la informacion y comunicacion
europeas.

b) Modificacion del marco reglamentario de las telecomunicaciones en
la Union.

¢) Estimulo al desarrollo de sistemas teleméticos de interés general.
d) Establecimiento de objetivos estratégicos en la empresa.

e) Efectuar analisis precisos sobre los medios que se necesiten para que
los ciudadanos europeos puedan utilizar las nuevas tecnologias.

f) Generalizar la utilizacion de las nuevas tecnologias en la ensenanza
y la formacion.
B) El informe Bangemanin.

Personalidades europeas en el ambito de la politica y las
telecomunicaciones, desarrollaron en 1994 unas medidas claves a
estudiar por la Comunidad y los Estados miembros para el
establecimiento de infraestructuras en el espacio de la informacion.

Propuso estas diez medidas claves para alcanzar la Sociedad
de la Informacion:
1. El Teletrabajo
2. Educacién a Distancia
3. Red de Universidades y Centros de Investigacion
4. Servicios Telematicos para las PYMES
5. Gestion del Trafico por carretera
6.Control del Trafico Aéreo
7. Redes de asistencia sanitaria
8. Licitacién Electronica
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9. Autopistas urbanas de la informacién
10. Red Transeuropea de Administraciones Publicas

De los cuales queremos insistir, por la posibilidad que ofrecen
para el desarrollo de las tareas profesionales y de la formacion continua,
y hasta reglada, en Biblioteconomia y Documentacién en los dos
primeros elementos aducidos, asi como en el tiltimo por la aproximacion
que supone a los ciudadanos de los bienes y servicios de la Sociedad de
la infromacioén:

1. El Teletrabajo, empleo para una sociedad movil.

Estos son los programas mas importantes de teletrabajo existentes en la
Unién Europea:

— ACTS (Advanced Communications Technologics and Services).
— ECTF (European Community Telework Forum.

— HYPIT (Human Resource and Management Product Interfaces.
— PATRA (Psychological Aspects of Telework in Rural Areas).

2. Educacion a distancia, la educacion continua.
Con estos factores a considerar:

~ El papel de la Teleeducacion en una sociedad geogrédficamente
esparcida.

— Competencia nacional e internacional: las Universidades van a
competir, no sélo con las de su entorno mds préximo, sino a nivel
global.

— Interconexién del potencial de pensamiento e investigacién europeo:
una red de Universidades y Centros de Investigacion.

3. Redes Transeuropeas de Administraciones Piiblicas.

La Sociedad de la Informacién orientada al sector publico,
también se denomina «gobierno electrénico», el cual tiene las
caracteristicas siguientes:
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Servicios de
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Administracién - Guia de
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vida cotidiana
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- Contacto por
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- Debate sobre
208
- Contacto por

- Reserva de

- Matriculacion

- Presentacion
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- Sondeos

o con politicos

C) V Programa Marco: la madurez de la Unién Europea en I+DT.
A desarrollar entre 1998 y 2002, se propone estos objetivos:

- Mejorar la situacién del empleo.

- Promover la calidad de vida y salud.

- Conservar el Medio Ambiente.

Para lo cual quiere desarrollar los siguientes programas:

Programas Temidticos
PROGRAMAS

- Gestion de los recursos

ACTIVIDADES

vivos.

Sociedad de la
Informacién cuyos
1" actividad instrumentos sean de facil.
Programa de Investigacién, Desarrollo | comprensién y utilizacion.
Tecnolégico y Demostracién - Crecimiento sostenido y
competitivo

- Energia y Medio

Ambiente.
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Programas Horizontales

ACTIVIDADES PROGRAMAS

2" Actividad

o . Consolidaciéon del papel
Cooperacion de la UE con terceros paises y | | i .
; ; ; cional de la investigacion
organizadores internacionales tari

itaria.

3" Actividad

. . Promocién de la innovacion,
Explotacién y difusion de los resultados de

y lo de la participacién de las
las acciones de 1+DT en la UE

4" Actividad

: - o s Mejorando el potencial
Estimulacion de la formacién y movilidad | | .
. . o investigador y la base
de los investigadores de la UE.

rondémica del conocimiento.

Acciones Directas de I+DT Actividades de apoyo

Centro Comiin de Investigacién co téenico y de investigacion
cter institucional.

2 LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION Y LOS PROFESIONALES DE LA INFORMACION
Y DOCUMENTACION EN LA UE

Mas que nunca antes, en la Sociedad de la Informacion, el
profesional de la informacién y documentacién debe ser competente
(para ser eficaz) y necesita serlo (para obtener reconocimiento). Esto
supone poseer unas capacidades que permitan cumplir con éxito las
tareas especificas. Estas capacidades incumben:

- al profesional, para evaluar los puntos fuertes o débiles de su
profesionalidad, para redactar su Curriculum Vitae, para buscar un
nuevo empleo;

- al empleador, para precisamente describir los puestos que necesita
cubrir, para reclutar candidatos con las competencias necesarias;

- al organizador de formacién, para definir o adaptar sus programas.

Nuestra profesién no esta regulada en la Unién Europea por
las autoridades ptiblicas. La definicién de sus normas y practicas es
una responsabilidad propia, es decir de sus asociaciones profesionales.
Asi,

- EnEspana, la SEDIC ha publicado (1996) su Relacion de conocimientos
Y h?cnff_as... s
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En Francia, la ADBS ha publicado (1994) un Guide interentreprise...,
1a parte : Caractérisation des savoirs et savoir-faire ..., luego revisado y
integrado como su 2a parte dentro del Référentiel des métiers-types et
compétences... (1998);

También en paises de habla inglesa, hay publicaciones semejantes.

2.1 EL rroYeEcTO DECIDOC

Iniciativas europeas en el marco del ECIA (federacion

compuesta por nueve asociaciones de instituciones de educacion y
profesionales europeas):

Decision de un trabajo comun sobre el tema (ROMA, 1995).

Convergencia de intereses con la Comision europea (programa
Leonardo da Vinci, para fomentar la formacion continua) al principio
de 1997.

Formalizacién del proyecto DECIDoc al final de 1997, para tres anos
(1998-2000).
Tres partes componen DECIDoc:

Identificacion y analisis de las competencias del profesional de la
IDOC.

Certificacion al nivel europeo de estas competencias.

Provision de formacién a distancia para perfeccionar estas
competencias.

3 EL FUTURO

Para Jean Meyriat, expresidente del ADBS francés, el

inmediato futuro exige que nos anticipemos a los requisitos que
impondra de esta triple forma (MEYRIAT, 2001):

3.1 Necesidad evidente de un aggiornamento continuo de
la relacién profesional, informacién, técnicas de trabajo,
debido a los cambios muy rdpidos en la profesién.... y en la
sociedad, lo que continuamente requiere corregir, completar,
adaptarse a nuevas ideas y técnicas... La formacidn
permanente se establece como una realidad perentoria.

3.2 Ensanchar la difusién y uso de la Eurocompetencias.
Hay que validarlas en todos los paises europeos (muchos de
los miembros del Consorcio lo han hecho ya), hacer de ella
una herramienta de uso comun en nuestro continente,
difundirla en otros paises: del Este y Norte de Europa, de
Ameérica Latina ... 3.3 - Desarrollar una gufa para la
evaluacion de competencias (hacia la eurocertificacién). Un
grupo de trabajo ha empezado a elaborar pruebas y otros
ttiles metodoldgicos que permitan la evaluacién objetiva (y
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también la auto-evaluacién) de las competencias de una
persona, con referencia a la Relacion de Eurocompetencias, tiene
que ser un complemento muy necesario de aquella.

4 LAS EUROCOMPETENCIAS

Sigue un modelo que pretende fijar una doble linea competencial en la
formacion necesaria para acceder a ejercer las profesiones de la
informacién en el marco europeo:

— incluir competencias propias del bibliotecario (cientifico o
especializado, no de la lectura publica) o del archivero (no del
patrimonio sino de empresas);

-~ afiadir una dimensién europea especifica (marco juridico y
administrativo).

4.1 RELACION DE EUROCOMPETENCIAS

Con referencia a los conocimientos, identifica treinta campos
en los que pueden ejercerse las competencias, divididos en cuatro
grupos:

1.- El corazén de la IDOC: los diez campos mds especificos,

los tres primeros ambientales, los otros siete cubriendo las
técnicas propias de la informacién

2 y 3.- Técnicas compartidas con otras profesiones, pero
(siempre o frecuentemente) necesarias para oficios
documentales: nueve para conocimientos sobre
comunicacién (incluyendo informatica y telecomunicacién,
que son para nosotros herramientas), y diez sobre gestion y
organizacion.

4.- Otros conocimientos, propios de otras disciplinas pero a
menudo ttiles en situaciones determinadas (por ej.
conocimientos psicolégicos si se tiene que manejar una

encuesta).

Esta es la relacion:

1. Interaccion con los usuarios y los clientes

Analizar e interpretar las practicas, las demandas, las necesidades y las
expectativas de los usuarios y clientes, actuales y potenciales, y
desarrollar su cultura de la informacién ayudandoles a hacer el mejor
uso de los recursos disponibles.



2. Conocimiento del entorno profesional de la Informacién y Documentacion
Orientarse en el entorno profesional nacional e internacional de la
informacién y documentacién, asi como en su medio politico, econémico
e institucional.

3. Conocimiento del marco juridico y administrativo europeo de la gestion de
la informacion

Aplicar las disposiciones y los procedimientos legales y reglamentarios
tanto de ambito nacional como los emanados de la Union Europea
relativos a la actividad de informacion y documentacion

4. Identificacion y validacion de fuentes de informacion
Identificar, evaluar y validar informaciones, documentos y sus fuentes,
tanto internos como externos

5. Gestion de colecciones y fondos

Elaborar y aplicar criterios de seleccién, de adquisicion y de eliminacion
de documentos que permitan constituir y organizar colecciones de
documentos de toda naturaleza o fondos de archivos, conservarlos
haciéndolos accesibles, desarrollarlos teniéndolos al dia y expurgarlos
de elementos que se han convertido en intitiles, siguiendo la evolucion
de las necesidades de los usuarios.

6. Tratamiento fisico de documentos
Definir y aplicar métodos y técnicas para ordenar, proteger, conservar,
restaurar soportes documentales de cualquier naturaleza.

7. Andlisis y representacion de la informacion

Identificar y representar en el lenguaje documental adoptado o en otro
sistema simbélico el contenido semantico de un documento o de una
coleccion de documentos.

8. Organizacion y almacenamiento de la informacion

Organizar y estructurar los datos relativos a la descripcion de
documentos y colecciones de documentos en cualquier soporte; crear y
explotar las herramientas de acceso a los datos, documentos o
referencias.

9. Biisqueda de informacion

Buscar y recuperar la informacién por métodos que permitan dar
respuesta a las expectativas de los demandantes en condiciones optimas
de coste y tiempo

10. Elaboracion y difusion de la informacion
Hacer disponibles y explotables las informaciones tratadas y facilitar el
uso mediante el suministro de productos y servicios documentales
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11. Comunicacion oral

Comprender los mensajes recibidos oralmente en el idioma de trabajo;
expresarse oralmente en diferentes entornos profesionales y adaptar el
mensaje a su interlocutor o interlocutores

12. Comunicacion escrita
Leer y comprender documentos escritos en el idioma de trabajo;
expresarse y hacerse comprender por medios escritos en diferentes
entornos profesionales

13. Prdctica de una lengua extranjera
Comprender y utilizar la lengua considerada, tanto en la vida cotidiana
como en las actividades profesionales

14. Comunicacién visual y sonora

Transmitir informaciones haciéndose entender mediante imdgenes y
sonidos (graficos, curvas, diagramas; mapas, planos, fotografias,
peliculas, videos, batidas sonoras,)

15. Comunicacion interpersonal

Hacer mas faciles y mas eficaces las relaciones con los individuos y los
grupos en toda clase de situaciones y contextos: intercambio,
negociacion, formacion...

16. Comunicacion institucional
Concebir y realizar operaciones de comunicacion tanto internas (dentro
del organismo) como externas

17. Tecnologias de la informacion: informdtica

Utilizar y poner en préctica métodos, técnicas y herramientas
informaticas (hardware o software) para la implantacién, desarrollo y
explotacién de sistemas de informacion

18. Tecnologias de la informacion: telecomunicaciones

Utilizar y poner en practica los métodos, las técnicas y las herramientas
(hardware o software) para la implantacién, desarrollo y explotacion
de sistemas de telecomunicacion.

19. Técnicas de produccion y edicion
Producir o reproducir documentos en cualquier soporte papel,
microficha, magnético, 6ptico...) con vistas a su difusién

20. Técnicas de gestion administrativa
Garantizar el mantenimiento de la administracién general, la gestion
administrativa y el apoyo logistico de la actividad de un organismo

21. Técnicas de marketing

Analizar y situar la actividad en un contexto estratégico y de
competencia; promover dicha actividad elaborando y poniendo a punto
las herramientas de trabajo apropiadas para la captacién del mercado
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22. Técnicas comerciales
Establecer y mantener relaciones con clientes o socios con el fin de vender
productos y servicios

23. Técnicas de adquisicion

Adquisicion de los productos documentos o prestaciones, en funcion
de normas vigentes para su gestion y de una politica de adquisiciones
establecida

24. Técnicas de gestion micro-econdmica
Controlar y optimizar de forma permanente los recursos del organismo
y su utilizacién

25. Técnicas de instalacion, acondicionamiento y equipamiento

Organizar fisicamente el espacio de trabajo, de conservacion, de la
recepcion del publico, con vistas a proporcionar los servicios que se
esperan.

26. Técnicas de planificacion y gestion de proyectos

Prever, organizar, gestionar y llevar a buen término un proyecto técnico
integrando las limitaciones del entorno: humanas, econdmicas, de
calendario, reglamentarias...

27. Técnicas de diagndstico y evaluacion

Identificar los puntos fuertes y débiles de una organizacion, de un
producto o de un servicio, establecer y utilizar indicadores, elaborar
soluciones para mejorar la calidad.

28. Técnicas de gestion de recursos humarnos
Asegurar la integracion, la eficacia y el bienestar del personal de una
unidad de trabajo, aplicando la legislacién y la reglamentacion en vigor,
respetando los objetivos de la empresa, favoreciendo el desarrollo
personal y profesional de los individuos

29. Técnicas de formacion
Concebir y ejecutar una accién o un plan de formacion inicial o continua

30. Todos los conocimientos titiles para la gestion de la informacion

Sacar provecho de los conocimientos ofrecidos por disciplinas ajenas a
la informacién para resolver mejor los problemas encontrados en el
ejercicio de actividades de informacién y documentacion y hacer frente
a situaciones profesionales determinada. Por ejemplo, una determinada
cultura juridica es util para discutir o negociar un contrato con los
propietarios de derechos sobre fuentes de informacion, una cultura
histérica para evaluar un archivo, una cultura estadistica para poner a
punto indicadores de flujo de la comunicacion cientifica. Las aptitudes
derivadas de estos conocimientos son evidentemente diferentes segiin
las disciplinas a las que pertenecen, y sus niveles se deben apreciar
teniendo en cuenta la especificidad de cada uno.
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4.2 RELACION DE APTITUDES

Con referencia a las aptitudes, ofrece una lista comentada de
solo quince, que son comunes a muchas profesiones intelectuales, no
monopolio de la IDOC; por eso, su descripcién aparece bastante breve.
Sin embargo, son de importancia extrema:

1. Capacidad de adaptacion

2. Capacidad de analisis

3. Sentido de anticipacién

4. Sentido de anticipacién

5. Capacidad de comunicacién
6. Espiritu critico

7. Curiosidad intelectual

8. Capacidad de decisién

9. Capacidad de escuchar

10. Capacidad para el trabajo en equipo
11. Capacidad de iniciativa
12.Sentido de organizacion

13. Sentido pedagégico

14. Perseverancia

15. Rigor

16. Capacidad de sintesis

A MODO DE CONCLUSIONES:

Hemos descrito una intervencién politica y una determinacién
de competencias que, sin duda, afectan a la normalizacién de las
ensenanzas a través de los titulos universitarios de Ciencia de la
Informacion, con estas implicaciones finales:

1. En las primeras selecciones de la vida de un profesional resulta
determinante el potencial a desarrollar hacia un puesto, mas que
poseer un perfil concreto. Las empresas diferencian a los diversos
candidatos mediante la evaluacion personal. Parten de una formacién
tedrica similar, por lo que la madurez, la adaptacién al medio e
incluso el conocimiento de las empresas y su funcionamiento se
vuelven factores diferenciadores.

2. El mercado laboral en Ciencia de la Informacién requiere en la
actualidad un ntimero creciente de exigencias a los candidatos. Por
ello, tanto titulados como profesionales deben estar en un proceso
de continua adaptaciéon a una sociedad, a unas técnicas y a unas
tecnologias en constante cambio.
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3. Los requisitos que solicitan las empresas a los candidatos, y la
preparacién que los propios profesionales confiesan necesitar,
permiten deducir las lineas directrices que debe seguir la formacion
de nuestros titulados. Cualquier disefio de futuros planes de estudio,
que se quiera hacer de manera actualizada y realista, debera valorar
esas propuestas. Son ellas también el punto de partida sobre el que
fijar el didlogo necesario para la revisién de dichos planes entre la
universidad, el mundo profesional y la administracién publica. Se
salvaria asi la escasez de coordinacion entre los diferentes programas
de las distintas universidades que forman para nuestra profesion.

4. La sociedad cambia deprisa y en algunas areas del conocimiento el
cambio se acelera. El caso se agudiza cuando nos referimos a las
disciplinas de la informacién. Las herramientas profesionales se
vuelven viejas en poco tiempo. Obligando asi a los documentalistas
a formarse de continuo si quieren seguir siendo competentes ante
las tareas que la profesion les exige. Aparece una clara tendencia a
adquirir conocimientos extracurriculares para adaptarse a las
exigencias del mercado de trabajo. Reconociéndose de esta forma el
valor tanto de la formacién general como de la continua, a la que
suele atenderse mediante cursos monograficos.
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EDUCACAO EM CIENCIAS






ORIGENS E EVOLUCAO DA PESQUISA EM EDUCACAO EM CIEN-

CIAS NO BRASIL: UMA RETROSPECTIVA HISTORICA
Roberto NARDI

A fluidez, a velocidade, que se dizem tipicas deste fim de
século, aumentam as desigualdades.

Este rel6gio despotico aparenta ser o tempo do mundo, mas
nos confunde com o tempo das pessoas.

Ele me convida a segui-lo, mas, para a enorme maioria da
populagido mundial, ndo permite segui-lo.

Quem é veloz neste mundo, considerado um mundo veloz?
Pouco de nds o somos realmente. Esta idéia da velocidade
poderia merecer alguma andlise, a partir da idéia que
estamos propondo de que a velocidade nao é um dado da
técnica, mas um dado da politica, pois, a utilizagdo efetiva
das técnicas é conseqiiéncia da politica. (Milton Santos, 2000)

INTRODUCAO

Neste artigo, procuraremos refletir sobre as origens e a evolu-
¢ao dos conhecimentos sobre a pesquisa em Educacgao em Ciéncias, no
Brasil, tendo como pano de fundo os cenarios nacional e internacional.
O objetivo é mostrar que a Educagao em Ciéncias, tal como a prépria
Ciéncia, ¢ um empreendimento humano e, portanto, nao é neutra; sua
evolucio sofre influéncia de fatores politicos, econémicos, sociais, reli-
giosos, culturais, dentre outros. Procuraremos também analisar os ca-
minhos da pesquisa nesta drea, a partir de documentos oficiais e levan-
tamentos realizados recentemente a esse respeito por diversos autores,
advogando a necessidade de aprofundamento de estudos sobre as ori-
gens da pesquisa nesta area, no Brasil.

Esta andlise trata-se de uma primeira aproximacao sobre a
questao, que devera ser estudada posteriormente com maior profundi-
dade com o emprego de metodologias que entendemos serem compati-
veis com o estudo do tema: a andlise documental detalhada da produgao
na drea, nas ultimas décadas, utilizando também estudos ja realizados
sobre o tema e entrevistas com os considerados pioneiros da pesquisa
nesta area, no Brasil. As entrevistas procurarao resgatar dados, via his-
toria oral, desse periodo, uma vez que muitos dos docentes que introdu-
ziram a pesquisa em Educacdao em Ciéncias no Brasil estao em plena

! Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Programa de Pés-Graduagao em Educa-
¢do para a Ciéncia - Depto. de Educagio - Faculdade de Ciéncias — UNESP — Campus

de Bauru, - nardi@fc.unesp.br
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atividade, constituiram grupos de pesquisa em diversas universidades
brasileiras, assumiram encargos como edigao de revistas, livros, orga-
nizagao de simpdsios, congressos e varios outros eventos na drea, fun-
daram e/ou participaram de associagoes e outros espagos de interesse
propicios ao debate sobre a questao do ensino e aprendizagem das ci-
éncias. A presenca da maioria desses pioneiros pertencentes a primeira
geracao da pesquisa em Educagao em Ciéncias em atuacao em diversas
universidades brasileiras devera facilitar a tomada desses dados, a par-
tir de fontes primdrias de investigagao.

Nesta analise das origens e evolugao da pesquisa em Educa-
¢ao em Ciéncias, no Brasil, procuraremos utilizar dois recortes: um de-
les é tentar contextualizar essa evolugao, relacionada a causas intrinse-
cas e extrinsecas ao sistema educacional, emprestando termos e classifi-
cagdes cunhados por Krasilchik (1996). Esta autora, ao analisar as ten-
déncias na formacao dos professores e no Ensino de Ciéncias no ambito
ibero-americano, entre 1950 e 1995, com o auxilio de categorias
estabelecidas por Bronfenbrenner?(1976), destaca aspectos como pro-
cessos politicos, econémicos e sociais, dentre outros, que afetaram as
nagoes em geral, e o Brasil, em particular. Chama esse processo de
macrossistema. Aponta as organizagoes que desempenharam papel fun-
damental na proposicao e implementagao de politicas de ensino de Ci-
éncias, como a UNESCO, a Unido Pan-americana, a Fundacao Ford e a
implantagao dos Centros de Ciéncias, chamadas de exossistemas. Destaca
ainda o mesossistema, compreendido pelo aluno, sua familia e o contex-
to de aprendizagem. Da andlise, a autora entende que a evolugio da
Educacao em Ciéncias e da formacao do professor de Ciéncias ¢ similar
a de vdrios oulros paises ibero-americanos e resulta, portanto, desses
fatores intrinsecos e extrinsecos ao sistema educacional. Ao relacionar os
diversos periodos e os fatores preponderantes que influenciaram no
processo, destaca as relagdes entre a situagdo mundial ¢ a de um pais perifé-
rico como o Brasil, em que, basicamente os planos politico interno e externo
determinam os objetivos para as escolas de ensino fundamental e médio.

Um outro recorte deste trabalho serd partir da andlise de duas
instancias, vinculadas entre si, que se “manifestam mediante dois ni-
veis distintos de compreensao e de agoes priticas dos processos educa-
cionais: o nivel de propésito e o nivel de fato” (FRACALANZA, 1992). Se-
gundo este autor, a situagao atual do ensino de Ciéncias nas escolas
fundamental e média no Brasil pode ser compreendida como reflexo
desses dois niveis. O nivel de propésito manifesta-se em formas de traba-
lhos académicos, cursos de formacao e atualizagao de docentes, planos,

? BRONFENBRENNER, U. The experimental ecology of education. Educational
Researcher, v. 9, p. 5-15, 1976.
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propostas de curriculos e outros documentos técnico-pedagogicos. Seus
autores estao vinculados as instituicoes de ensino e pesquisa de nivel
superior e as equipes técnicas dos orgaos governamentais, ligados ao
ensino fundamental e médio. Um segundo nivel, o nivel de fato, de acor-
do com Fracalanza (1992), acontece no &mbito das escolas, e caracteri-
za-se pelas prdticas que ocorrem efetivamente na sala de sala de aula.
Alf, professores e alunos sao os atores sociais, que vivem no dia a dia uma
realidade escolar que, na maioria das vezes, se distancia das mudangas previs-
tas pelos académicos e técnicos pedagdgicos, responsaveis pelo preconiza-
do nivel de propésito.

Esses recortes mostram que a pesquisa em Educagao em Ci-
éncias inicia-se apenas por volta do final da década de 50, inicio dos
anos 60, muito tempo depois do surgimento da academia, no Brasil,
que se da por volta dos anos 30. Parece surgir como uma reagiao ao
cenario politico-educacional entao vigente, fortemente centrado numa
visdo positivista de produgao de conhecimentos, em que imperava a
crenga, fomentada por politicas priblicas (cujo maior expoente na épo-
ca foi, sem duvida, o acordo MEC-USAID), da importancia da importa-
¢ao de modelos de paises estrangeiros, ainda que produzidos por cul-
turas e contextos totalmente diferentes dos nacionais. Esse cendrio foi
alimentado por uma politica de formacao aligeirada de professores, a
fim de suprir a crescente demanda de profissionais na area, o que ge-
rou equipes pouco preparadas para assumir a tarefa de educadores em
ciéncias.

Os fatores acima considerados por Krasilchik (1992) e
Fracalanza (1992) ajudam-nos a melhor entender a situacao da pesqui-
sa em educagao cientifica hoje, no Brasil, mostrando a necessidade de
resgatd-los, sistematiza-los e divulga-los, nao sé para fins de memoria,
mas também para conscientizar os jovens que hoje adentram a comuni-
dade de pesquisadores, bem como docentes em exercicio engajando-os
num processo de reflexdo sobre a formagao e pratica docente - um dos
grandes desafios e compromissos atuais.

DO ENSINO FORMAL DE CIENCIAS

A Biologia, a Fisica e a Quimica nem sempre foram objeto de
ensino, nas escolas, mas hoje ocupam lugar de destaque nos curriculos
escolares.

O espago conquistado por essas ciéncias no ensino formal (e
mesmo no informal) é conseqiiéncia do status que adquiriram princi-
palmente no tltimo século, sobretudo em fungao dos avangos sociais
proporcionados pelo seu desenvolvimento, responsaveis por importan-
tes invengoes, os quais vém se multiplicando exponencialmente numa

175



escala assustadora, proporcionando mudangas de mentalidades e de
praticas sociais.

A insercao do ensino de ciéncias na escola, segundo Canavarro
(1999), deu-se no inicio do século passado, quando o sistema educacio-
nal “centrava-se principalmente no estudo das linguas cldssicas e, ent certa
medida, da matemdtica, ainda @ semelhanga dos métodos escoldsticos da Idade
Média”. Segundo o autor,

Atualmente, a esmagadora maioria das pessoas ignorard que
a Biologia, a Fisica ou a Quimica nem sempre foram objeto
de ensino nas escolas. Ficardo eventualmente surpreendi-
das se alegarmos que a introdugao destes temas nos curri-
culos escolares data somente do final do século passado. A
convivéncia tio habitual das geragbes mais recentes com os
temas como 0s acima mencionados, provocara nestas pes-
soas alguma admiragdo, até porque na atualidade quase to-
dos os paises incluem as ciéncias nos programas escolares,
mesmo a um nivel elementar ou inicial. (MAYOR, 1991, p.79
apud CANAVARRO, 1999)

De acordo com Layton (1973), emseu livro Science for the people,
aquela época, as visdes entdo existente sobre a ciéncia ja causavam po-
lémica. Elas dividiam-se em dois grupos: as que entendiam que a cién-
cia deveria auxiliar na resolugdo de problemas priticos do dia-a-dia e
outras que consideravam importante o enfoque na ciéncia académica,
de forma que o ensino de ciéncias ajudaria no recrutamento de futuros
cientistas.

A segunda visao acabou prevalecendo, segundo Black (1993),
embora essa tensio original ainda prevalecesse por muito tempo, refle-
tindo-se no ensino de ciéncias atual. De qualquer forma, segundo o autor,

o estilo do ensino de ciéncias permaneceu bastante formal,
baseado no ensino de definicoes, dedugoes, equagoes e em
experimentos que ilustram conclusdes cujos resultados sao
previamente conhecidos, seguidos por algumas discussoes
sobre aplicages praticas ao final (BLACK, 1993, p.4)

Aikenhead (1994) destaca trés acontecimentos do mundo oci-
dental que afetaram a natureza da ciéncia: a Contra-reforma, que pro-
move a institucionalizagao da ciéncia; a Revolugio Industrial, que preci-
pita a profissionalizagao da ciéncia e a Segunda Guerra Mundial, que
molda a socializagao da ciéncia. O reconhecimento social da ciéncia foi
fruto de um compromisso por parte dos cientistas a “nova forma de
conhecimento, baseada esta na observacao e racionalidade, voltada para
a explicagao da natureza, sem entrar em dominios como a religidao ou a
politica, temas que estariam excluidos do empenho da ciéncia”
(CANAVARRO, 1999, p.80).
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A esse reconhecimento, segundo este autor, segue-se a
profissionalizagio da ciéncia, fruto do poder adquirido pelos cientistas nos
séculos XVII e XVIII através dos reflexos que as técnicas geradas pelos
cientistas na produtividade humana, contribuindo para a Revolugdo In-
dustrial, dando novo poder aos cientistas, institucionalizando socialmen-
te a tecnologia. Assim,

O reconhecimento da importincia da ciéncia e da tecnologia
na economia das sociedades conduziu a sua admissao no
ensino, com a criagdo de unidades escolares auténomas em
dreas como a Fisica, a Quimica e a Geologia e com a
profissionalizagao de individuos para ensinar estas dreas e
de outros que posteriormente iriam praticar profissionalmen-
te [...] O estudo da Biologia seria introduzido mais tarde,
devido a complexidade e incerteza. (CANAVARRO, 1999,
p.81-84)

A mudanga gradual das disciplinas cldssicas para o estudo
das ciéncias, gerou amplo debate, ndo sendo, portanto, simples. DeBoer,
(apud CANAVARRO, 1999), entende que os defensores da mudanca
argumentavam que a educagao classica de entao nao dava conta de
resolver problemas como a criminalidade, a liberdade religiosa, a segu-
ranga ptblica, dentre outros. Uma nova educacdo, cientificamente
embasada, poderia ser mais adequada na resolugao de tais problemas.

Outro argumento a favor do ensino de ciéncias seria o desen-
volvimento da “capacidade de raciocinar sobre o mundo natural indu-
zindo a compreensao e a transformagao desse mundo”, uma vez que
“este tipo de ensino capacitava as pessoas de uma metodologia de acesso
averdade através da observagao, experimentacao e raciocinio, com uti-
lidade para a vida cotidiana” (CANAVARRO, 1999, p. 84-85).

Para o autor, progressivamente as grades curriculares escola-
res resultaram na integragao entre as disciplinas classicas e cientificas,
levando a uma re-estruturagio dos curriculos, diminuindo o ntiimero
de alguns temas e levando o ensino de ciéncias para o laboratério.

Apés a Segunda Guerra Mundial, entre 1950 e 1960, um mo-
vimento mundial por reformas teve origem a partir dos Estados Uni-
dos e da Inglaterra. Os americanos, preocupados pela competigdo
tecnolégica, decorrente da suprémacia da Unido Soviética, com a ex-
plosao da primeira bomba H e o langamento, em 1957, do Sputinik, pri-
meiro satélite artificial a orbitar a Terra, partiram para reformular seus
curriculos, surgindo projetos como o PSSC - Physical Science Study
Committe, o BSCS — Biological Science Curriculum Study e o ESCP — Earth
Science Curriculum Project, dentre vdrios outros. Paralelamente, na In-
glaterra, a insatisfagao dos professores de ciéncias também acabou pres-
sionando por reformas cujo resultado foi o surgimento do Nuffield
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Foundation’s Science Teaching Project, com forte influéncia de pesquisa-
dores universitarios (BLACK,1993).

Os projetos educacionais tinham algo em comum: as discipli-
nas cientificas foram desenhadas e arranjadas num quadro logico e
estruturado, visando a levar o estudante a pensar e agir como cientista,
numa visdo positivista de ciéncia. Segundo Fracalanza (1981 apud
FRACALANZA, 1992), este novimento de inovagao na educagio cientifica
foi embasado em dois pressupostos: 1) Se a ciéncia for apresentada na for-
ma conio é conhecida pelos cientistas, ela serd inerentemente interessante para
todos; 2) Qualquer contetido pode ser ensinado de uma forma intelectualmente
honesta para qualquer aluno em qualquer estigio de desenvolvimento.

A avaliacao desses projetos, mesmo do posterior Project
Physics, incluindo questoes mais amplas como a insercao da histéria da
evolucao das idéias, contextualizando-as dentro da sociedade, mostrou
que os mesmos, e suas tradugoes aplicadas a realidades educacionais
de outros paises, nao atingiram seus objetivos. Uma das criticas feitas a
esse projeto decorreu do fato de a educagao, ao privilegiar um
aprofundamento em diregao as disciplinas cientificas e a aplicabilidade
tecnoldgica, acabar causando um distanciamento dos aspectos sociais.

No Brasil, o nivel de propdsito, segundo Fracalanza (1992, p.
121), percebia-se nas propostas curriculares que, centralizadas e rigi-
das, “prescreviam contetidos que organizavam os conhecimentos cien-
tificos de modo a facilitar a transmissdo cultural dos resultados da cién-
cia e ilustrar a aplicagao pratica desses conhecimentos”. O nivel de fato
estava presente nos procedimentos diddticos “baseados na exposicao
oral, anotagao dos alunos, exercicios de fixagao e, eventualmente, de-
monstragoes praticas do que havia sido ensinado”. Laboratorios, ou salas
ambientes, “mais pareciam misto de museu tradicional com farmcias de
manipulagio”; onde “armarios exibiam aparelhos, drogas, vidrarias,
pecas anatomicas, colecao de pedras ou espécimes vegetais e animais
conservados etc” (FRACALANZA, 1992, p. 121). A escassez de profes-
sores, licenciados entao pelas faculdades de filosofia, abria espago para o
exercicio da profissao por outros profissionais, principalmente das are-
as biolégicas, de saude e engenharias.

DA EDUCACAO NO BRASIL E DAS ORIGENS DA PESQUISA EM EDUCAGAO EM CIENCIAS

Os reflexos da politica mundial e do movimento de inovagio na
educagio cientifica acabaram chegando oficialmente ao Brasil, através de
acordos selados entre o Ministério da Educagao e agéncias de coopera-
¢ao americanas (cuja lembranga maior é o famoso acordo MEC-USAID).

Tais fatores, segundo Krasilchik (1996), podem ser considera-
dos como sendo extrinsecos i educagdo. A autora destaca a forte influ-
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éncia que idéias, teorias, experiéncias, métodos e estudos entao corren-
tes na Europa e Estados Unidos exerceram sobre as concepgoes educa-
cionais vigentes no Brasil (Vide Quadro I).

Fracalanza (1992) entende que esses movimentos de inovagio no
ensino, difundidos e praticados principalmente nas décadas de 50 a 70, quando
se enfatizou no ensino o processo de investigagdo nas ciéncias, o papel do labora-
tdrio e a reorganizagio dos contetidos do ensino em fungio dos conceitos bidsicos
e unificadores das dreas de conhecimento cientifico, relacionam-se diretamen-
te com o que chama de nivel de propdsito. Segundo ele, visando a aquisi-
cao de um elevado padrio de cficdcia e eficiéncia, enfatizaram-se na década
de 70, novas tecnologias educacionais para, num outro momento, a déca-
da de 80, serem priorizadas novas diretrizes como as relagoes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade, a educagdo ambiental, a ecologia humana e a valorizagdo
dos aspectos cognitivos, da cultura e do cotidiano do aluno.

Os reflexos desse movinento de inovagao parecem coincidir com
osurgimento dos programas de pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil,
no inicio da década de 60. Esses programas de pesquisa foram uma res-
posta a crescente inquietacao de docentes e pesquisadores com a ausén-
cia de materiais nacionais de apoio ao docente de ensino fundamental e
médio, uma vez que a aplicacio dos projetos americanos e ingleses, tra-
duzidos e implantados do Brasil, por nao corresponderem as expectati-
vas (peculiaridades) da cultura nacional, assim como nos paises de ori-
gem, redundaram em fracasso. Adiciona-se ai outro problema: as difi-
culdades na capacitagao dos docentes em exercicio para se adequarem a
metodologia subjacente que demandavam aqueles projetos, por ques-
toes de formacao e principalmente outras, de natureza cultural.

Fracalanza (1992) entende que um dos marcos importantes
no movimento de inovagdo no ensino de ciéncias no Brasil, nessa épo-
ca, foi a constituigao em 1965 do IBECC - Instituto Brasileiro de Educagio,
Ciéncia e Cultura, vinculado a Universidade de Sao Paulo e a UNESCO.
Decorrem dai a instalagao, pelo MEC, através de seu departamento do
Ensino Secundario, de Centros de Ciéncias em seis capitais brasileiras:
Rio de Janeiro, Sao Paulo, Porto Alegre, Belo Horizonte, Salvador e
Recife; particularmente no caso do ensino de ciéncias, destaca-se, nesse
periodo (1966), a implantacao da FUNBEC — Fundagio Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias, fundagao de direito particular,
ligada a Universidade de Sao Paulo e setores industriais e comerciais
do Estado. A atuagao do IBEEC foi importante na produgio de projetos
nacionais como: os laboratérios portdteis de ciéncias para o 1°.grau
(FUNBEC), de biologia para o 2° grau (FUNBEC), os kits de experimentos
de Ciéncias — 1° grau (FUNBEC/Fund. FORD/MIinC) e varios outros.
Foi também o periodo de realizagao das Feiras de Ciéncias e concursos,
como o Cientistas do Amanhd, e o aparecimento da Revista de Ensino de
Ciéncias, agdes estas objetivando popularizar a ciéncia.
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Surgem assim, no final da década de 60, os primeiros projetos
brasileiros de ensino desenvolvidos na Universidade, por grupos de
pesquisadores que passaram a estudar a educa¢io em ciéncias. Foram
eles: Projeto de Ensino de Fisica (IFUSP), Quimica Experimental e Instru-
mental (CECINE), Biologia (IB/USP), Ciéncia Integrada (CECISP), Intro-
dugao a Computagio (IMECC - UNICAMP), o Laboratorio Bisico Polivalente
de Ciéncias para o 1° grau (FUNBEC) e vdrios outros.

E interessante observar que varios dos projetos que surgiram
na época foram fortemente influenciados pelas teorias de reforco da apren-
dizagem, que reinaram nas décadas de 60 e 70. Utilizavam a instrucio
programada como metodologia de ensino. Segundo Libaneo (1992),
epistemologicamente, essas teorias enquadram-se no paradigma
behaviorista que privilegia o aperfeigopamento dos métodos de ensino, a
racionalizagdo do trabalho do professor, tendo como referéncia o ritmo
de aprendizagem diferenciado, portanto, centrado no individual. A in-
fluéncia da Teoria Geral da Administragao de Taylor, na educacio, é vi-
sivelmente notada pelas diversas alteragdes ocorridas no interior das es-
colas: a divisdo social do trabalho, no processo educacional: supervisor,
coordenador, orientador, professor; os instrumentos de avaliagio, os re-
cursos materiais, os procedimentos de ensino, entre outros. Professor e
aluno ocupam posicao secundaria, enquanto os meios, concebidos racio-
nalmente, passam a determinar todo o processo pedagégico; a dimensao
técnica ¢é privilegiada em detrimento das demais dimensoes; a semelhan-
¢a com o processo fabril é fortemente percebida através do planejamen-
to, que estabelece objetivo, principio, meio e fim, assegurando o minimo
de interferéncia subjetiva. Para Libaneo (1992, p.31),

A tendéncia liberal tecnicista subordina a educagio a socie-
dade, tendo como fungio a preparagio de recursos huma-
nos (mao-de-obra para a indtistria). A sociedade industrial
e tecnoldgica estabelece (cientificamente) as metas econd-
micas, sociais e politicas, a educagao treina (também cienti-
ficamente) nos alunos, os comportamentos de ajustamento
a essas metas.

A Pedagogia Tecnicista nega a contradigao social; a educagiao
passa a ser vista como um recurso tecnolégico por exceléncia. Essa ne-
gacao vai permitir a manutencao do status quo do Estado autoritario,
uma vez que o que da suporte teérico-metodoldgico a essa pedagogia é
o enfoque sistémico, a tecnologia educacional e a andlise experimental.
A introdugio do tecnicismo no Brasil, nos anos 60, funde-se com os
interesses do regime militar, instalado através do golpe militar de 1964.
Além de adequar a educagao a sua orientagao politico-econémica-ideo-
légica, visou também a inserir a escola nos modelos de racionalizagao
da produgao capitalista, instalada nas empresas.
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Nesse periodo, ocorreram outros fatos significativos no pais:
a transferéncia da capital federal do Rio de Janeiro para Brasilia, com a
finalidade de interiorizagdo do desenvolvimento, no pais.
Concomitantemente, ocorre a fundacio, em 1961, da Universidade de
Brasilia (UnB). Ocorre também a instalagao da Fundacio de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sao Paulo, que se transformaria numa das mai-
ores agéncias de fomento a pesquisa do pais. A FAPESP veio somar-se,
em nivel estadual, ao CNPq - Conselho Nacional de Pesquisa - fundado
em 1951, com a finalidade de fomento a pesquisa, principalmente a Fi-
sica Nuclear, ramo da fisica em franca expansao, na época.

Krasilchik (1996) destaca o papel da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC) nos anos 70, e sua oposicao a implantagao
de um curriculo tnico para a formagao de professores de Ciéncias
generalistas, um momento marcante contra determinagoes arbitrdrias de um
poder central. Destaca também a substituicao de profissionais liberais,
como engenheiros, médicos, dentistas, farmacéuticos e outros profes-
sores improvisados, na década de 50, por profissionais preparados na
Universidade. A substituicao de textos traduzidos por projetos nacio-
nais demandou reformas de melhoria do ensino de Ciéncias que con-
templassem as necessidades nacionais. Mostra a fungao dos Centros de
Ciéncias, implantados em varios paises latino-americanos, nos anos 60,
com o intuito de servir de ligagdo entre o sistema educacional e 0 mundo cien-
tifico e académico, permitindo o surgimento de liderangas que formaram
a comunidade dos educadores de Ciéncias. O surgimento dos cursos de
pos-graduagao, nas instituigdes de ensino superior tradicionais, produ-
zindo mudangas nos cursos de graduagao, e os movimentos estudantis
dos anos 70 que exigiram a democratizagao do ensino superior, com a
conseqiiente expansao indiscriminada de institui¢des privadas de ensi-
no superior sao também ressaltados. Essas institui¢coes, em sua maioria
sem instalagoes e equipamentos adequados, sio responsaveis por gran-
de parte da composicao atual do quadro de professores que, de novo,
como no inicio do processo, dependem estritamente de livros-textos para a exe-
cugio de seu trabalho.

Por outro lado, o contexto politico social do pais sofre sensi-
veis reformas assentadas na idéia de educagao como fator de desenvol-
vimento, gerando a expansao da procura de vagas para o ensino médio
na escola ptiblica que, nao preparada para satisfazer a demanda, cedeu
espago para a oferta de vagas pela iniciativa privada. O ensino pago
ampliou-se, a fim de atender a crescente procura de estudantes de clas-
se média, que viam no diploma de ensino superior possibilidades de
ascensdo social.

A demanda das classes populares por vagas no ensino supe-
rior acelerou a promulgagao da Lei 5540/68, que instituiu os principios
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para a organizacao e funcionamento do ensino superior e sua articula-
¢do com a escola média, e a Lei 5692 /71, que fixava as diretrizes e bases
para o ensino de 1° e 2° graus.

A partir de agosto de 1971, portanto, o chamado ensino de 1°
grau passava o contemplar as oito primeiras séries de escolarizagao for-
mal, antes dividida em quatro anos primdrios e quatro anos de curso
ginasial; a conclusao do ensino de 2° grau (hoje chamado de médio), im-
plicaria também a profissionaliza¢ao do aluno, nas diversas habilita-
¢oes que, de repente, as escolas se viram obrigadas a oferecer; teorica-
mente, portanto, o aluno ndo almejaria o ingresso no ensino superior, a
fim de se profissionalizar.

A conexdo que tinham em vista estabelecer entre um e outro
nivel ndao era a da integragdo de ambos, mas da reformulagao
dos objetivos do ensino médio do 2° ciclo (atual 2° grau) com
vistas a um desvio de demanda social de escola superior.
Como o aspecto mais evidente da crise na Universidade era
representado pelo aumento constante de excedentes dos
exames vestibulares e pela pressdo por mais vagas, a
reformulagio do ensino médio se configurava... como uma
forma de conter a demanda em limites mais estreitos. E eles
entenderam que isso s6 seria possivel na medida em que
aquele grau do ensino fosse capaz de proporcionar uma for-
magdo profissional. Uma vez adquirida uma profissao, an-
tes de ingressar na Universidade, o candidato potencial a
ela ingressaria na forqa de trabalho e se despreocuparia a
continuar lutando pela aquisi¢ao de uma profissio que, na
maioria dos casos, s6 era obtida através do curso superior.
(ROMANELLI, 1986, p. 234)

Segundo Fracalanza (1992, p.124),

Nesse contexto, para os professores, as propostas de novos
curriculos para o ensino de ciéncias significavam a possibi-
lidade de superar, tanto as deficiéncias no ensino médio,
quanto as que decorriam de sua formagao em nivel superi-
or. Afinal, neste tiltimo caso, as Faculdades de Filosofia ad-
mitiam atender 4 concomitancia de suas duas finalidades -
a formagao de pesquisadores e preparagao de quadros para
o magistério do 1° e 2° graus — mas, na realidade, privilegia-
vam a primeira delas.

Por volta de 1970, comecam a aparecer os cursos preparatérios
para o ensino superior, os chamados “cursinhos”; escolas estas que se
especializaram em treinar os estudantes para o ingresso no ensino su-
perior. Oferecendo apenas o preparatério ao ensino superior (que os
alunos cursavam paralelamente ao terceiro ano do ensino médio), logo
esses “cursinhos” passaram a ser transformados em cursos regulares
de ensino médio e fundamental. Os cursinhos foram inicialmente orga-
nizados por grupos de docentes oriundos do ensino piblico, que, des
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contentes com os saldrios percebidos, acabaram tendo grande sucesso
na tarefa de treinar os estudantes para o ingresso no ensino superior.
Estimulados pelas incipientes provas de ingresso a Universidade (os
chamados vestibulares) que, muitas vezes eram constituidas de ques-
toes que exigiam forte dose de memorizagao, acabaram se expandindo
em filiais. Essas filiais, inicialmente espalhadas em bairros das grandes
cidades brasileiras, alastraram-se pelos arredores das cidades de porte
médio e hoje estdo presentes na maioria das cidades do pais. Muitas
implantaram o ensino fundamental e médio regular e algumas se trans-
formaram em Universidades. Tudo isso num periodo de cerca de 30
anos.

O ensino de ciéncias, particularmente de Fisica, Quimica, Bi-
ologia, como de todas as disciplinas oferecidas nessas escolas, sdo ain-
da mais fragmentados (ANGOTTI, 1991; VILLANI, 1984), uma vez que
cada disciplina é oferecida em “frentes” (como, por exemplo, em Fisica,
as frentes: Mecinica, Termologia, Oplica ¢ Ondas, Eletricidade e Mag-
netismo etc.) que possibilitam esmiugar melhor os contetidos, visando
a atender as exigéncias do vestibular. O material de apoio, basicamente
constituido de apostilas, produzido por grupos especializados no ensi-
no para o vestibular, é utilizado por todos os docentes da rede de esco-
las de cada uma das instituicdes. As institui¢des mais acanhadas finan-
ceiramente acabam comercializando estes produtos para uso de seus
corpos docente e discente.

Iniciou-se, dessa forma, o processo de decadéncia da escola
publica de nivel fundamental e médio, que se acentuaria mais tarde,
principalmente em funcao da politica salarial dos governos, que nao
conseguia manter os saldrios dos docentes e funcionarios a altura da
galopante inflagao que o pais embarcava.

O fosso entre o ensino puiblico e o privado transforma-se em
abismo. A escola ptblica nestes niveis, passa paulatinamente por um
processo de marginalizagao; aos poucos, essa escola passa a ser sinoni-
mo de educacao para as classes desfavorecidas; por sua vez, a escola
privada é aquela destinada as classes economicamente mais favorecidas.
Raras sio as escolas que sdo excegoes a regra (exemplo: os Cursos Téc-
nicos oferecidos pelas Escolas Técnicas Federais, os CEFET, e os das
Estaduais, como os CEETEPS, no Estado de Sao Paulo).

O governo, ao nao oportunizar a ampliacdo da oferta de cur-
sos de formagio de professores nas Universidades Publicas, tal como
ocorreu no ensino fundamental e médio, transferiu a responsabilidade
de formacio de novos docentes a iniciativa privada, resolvendo assim
o problema da escassez de professores para o ensino fundamental e
médio. Ja no inicio da década de 90, a maioria dos docentes era oriunda
de institui¢des particulares isoladas, onde os docentes da area de
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Ciéncias eram formados longe do ambiente de producao do conheci-
mento (NARDI; MARTINS; GAU, 1990).

A grande maioria de docentes, antes formados em Cursos de
Licenciatura Plena, oferecidos em instituicoes publicas, passa agora a
ser licenciada em cursos de curta duracao (dois anos), oficializados pelo
Conselho Federal de Educagao (Resolugao CFE no. 30/74). Conforme a
legislacao, os diplomas obtidos em licenciaturas de curta duragio da-
vam direito ao magistério no ensino de 1° grau (oito séries iniciais do
ensino basico, hoje chamado de Ensino Fundamental). A equivaléncia
a Licenciatura plena poderia ser obtida com a complementacao (dois
anos), diploma este que permitia o magistério também no entao ensino
de 2° grau (hoje, Ensino Médio).

Que impacto as mudancas na legislagao pos-acordo MEC-
USAID (nivel de propdsito) exerceram (nivel de fato) no Ensino de Ciénci-
as? Primeiro: passou-se a ter, a partir do final dos anos 70, duas classes
de professores de Ciéncias: aqueles que continuavam se formando nas
[ES publicas, junto aos Institutos de Fisica, Quimica, Biologia e/ou Fa-
culdades de Educacao, e os que passaram a se licenciar através dos
cursos de licenciatura curta, em IES isoladas, em sua maioria gerenciadas
pela iniciativa privada. A maioria dos docentes formados nos cursos de
curta duragao complementou a licenciatura plena em areas como a
Matematica e/ou Biologia. Os altos custos para instalagio de laboraté-
rios de Fisica e Quimica impediram a implementagao, por parte da ini-
ciativa privada, de cursos de Quimica e/ou Fisica. Portanto, reforgou-
se a idéia de que o ensino de Ciéncias em nivel fundamental é uma
tarefa exclusiva de licenciados em Ciéncias Biolégicas.

Desanimados pelo achatamento dos saldrios, que nunca acom-
panha a inflagdo, e as conseqiiéncias das constantes greves
desencadeadas por todo o pais, docentes das escolas ptiblicas véem na
escola privada a saida para a complementagao de seus parcos saldrios.
Inicia-se assim um fluxo de docentes de ensino fundamental e médio
das escolas publicas para as privadas que, via de regra, pagam relativa-
mente melhor seus docentes. Tal qual para os alunos, comegam a surgir
duas classes de docentes: aquela em que os docentes lecionam nas esco-
las priblicas, a espera de uma mudanga no sistema (e, muitas vezes, por
ideologia) e aqueles que se rendem aos melhores saldrios. De fato, ambas
as classes tém formagao semelhante; ou egressos de instituicdes que
cursaram Licenciaturas Plenas em institui¢oes publicas ou de escolas
isoladas, particulares, onde cursaram licenciaturas de curta duracio e,
complementacao em alguma das areas da ciéncia, conforme permitia a
Resolugao CFE 30/74. Ha ainda os docentes que, para garantirem a
estabilidade proporcionada pela aprovagao em concurso ptblico para
0 magistério, optaram por exercer o magistério nos dois sistemas de
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ensino: no ptiblico, com carga hordria semana integral (40 horas) ou
parcial, e na escola privada.

Os projetos brasileiros de ensino acima citados tiveram pouca
aceitacao nas escolas, por influéncia desse quadro politico-educacio-
nal, que, segundo Fracalanza (1992, p. 130-3), esteve relacionada com
ampliacao de vagas em escolas puiblicas, com a deterioracao das condi-
coes dessas escolas e o aumento da cargaburocrdtica nas atividades de
ensino e a formacao deficiente de professores.

A respeito disso, afirmou:

Todavia, trés fatores contribuiram para a pequena aceitagao
dos projetos brasileiros: o primeiro, se relaciona com a ampli-
acao das vagas nas escolas puiblicas de 1" e 2° graus, a acentu-
ada deterioracao das condicdes dessas escolas, o aumento da
carga burocritica nas atividades de ensino e a formagdo defi-
ciente dos professores egressos dos cursos de licenciatura de
curta duragao permitidos pela Resolugdo CFE no. 30/74. Desse
modo, o sistema publico de ensino a par de uma clientela
diversificada e com deficiéncias relacionadas a cultura privi-
legiada nas escolas, apresentava também professores caren-
tes de adequada formagao profissional, sobrecarregados pe-
las atividades burocriticas, com baixos saldrios e, conseqiien-
temente, desmotivados para praticar mudangas no ensino das
quais eles proprios nao haviam participado.

O segundo fator se relaciona as escolas particulares. Estas,
que haviam se multiplicado para atender aos alunos das ca-
madas médias da populagdo, enfatizavam os contetidos e pré-
ticas convencionais no ensino, tendo em vista os exames ves-
tibulares para o ingresso no ensino superior, destino potenci-
al de sua clientela. Esta claro, neste caso, que 0s novos proje-
tos de ciéncias, pelas suas caracteristicas, nao atendiam aos
propdsitos dos estabelecimentos particulares de ensino.

O terceiro fato se relaciona com o préprio Estado. Este, que
havia apoiado o desenvolvimento de novos projetos brasi-
leiros, ap6s 1978, passa a considerar nao prioritdrio o Proje-
to Nacional para a Melhoria do Ensino de Ciéncias. Com
isso, acaba por ndo criar as condicoes necessarias a editoragao
e difusdo das propostas elaboradas. Por outro lado, se volta
de forma concentrada para o apoio a co-edigdo e distribui-
¢ao dos livros diddticos convencionais.

Parece, portanto, que foi em decorréncia desses fatos acima
citados que as IES publicas restou, a partir daf, a incumbéncia de
pesquisar caminhos para a educacgao continuada desses docentes que,
preparados nesses cursos de curta duragao, nao tinham formagao sufi-
cientemente adequada para exercer o magistério, principalmente nas
escolas publicas, onde esta a grande maioria de estudantes do pais.
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A tentativa de solucionar tais problemas vem, de novo, por
iniciativa do Governo Federal, através da Fundacgdo de Apoio ao Estu-
dante que, por intermédio do repasse de verbas a Secretaria do Ensino
Superior do MEC (FAE/SESu), implantou dois programas: um deles,
denominado de Integragdo da Universidade com o Ensino de 1° grau, que
visava a apoiar a emergéncia de novos grupos, a partir da integracao
de universidades e dos sistemas estadual e municipal de ensino, com a
participacdo direta dos docentes em exercicio no primeiro grau. Na
década de 80, surge o segundo deles. Foi intitulado de Educagdo para a
Ciéncia (SPEC), subprograma do Programa de Apoio ao Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico (PADCT) da Coordenagéo de Aperfei-
coamento do Pessoal do Ensino Superior (CAPES). O Programa, apoia-
do pelo BIRD (Banco Interamericano de Desenvolvimento), tinha os
seguintes objetivos:

Melhorar o ensino de ciéncias nos diferentes niveis de ensi-
no, nas dreas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, dan-
do-lhe um cardter eminentemente experimental;

Estimular, na Universidade a pesquisa cientifica na drea do
ensino de ciéncias, com a finalidade de gerar uma melhoria
qualitativa do mesmo, especialmente em nivel de 1° e 2°
graus;

Desenvolvimento de atividades ndo formais de ensino, de
modo a provocar uma valorizagdo maior da ciéncia pela
sociedade e despertar nos jovens um maior interesse pelo
estudo das ciéncias.

O Programa apresentou varios editais, entre 1980 e 1994, quan-
do de sua extingao. Além do acima citado, o ultimo deles, de 1994, era
destinado a constituigao de acervo bibliografico para a pesquisa em
Ensino de Ciéncias. Os acervos adquiridos no exterior, em fungao de
acordos de colaboragao entre paises, foram importantes para a consti-
tui¢ao de grupos de pesquisa em Educagio em Ciéncias, que surgiram
em diversas universidades brasileiras, em sua maioria publicas.

DA LEGISLAGAO E DAS NECESSIDADES DE FORMACAO DO PROFESSOR DE CIENCIAS

A partir de 1995, algumas medidas importantes foram toma-
das, em nivel de propdsito, que, com certeza causaram impacto na Edu-
cagao em Ciéncias, como, por exemplo: a aprovagio da Lei 9.394/96,
que fixou as novas Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDB); a insti-
tuigao do PNLD ~ Plano Nacional do Livro Diditico, objetivando a avalia-
¢ao dos livros didaticos para o ensino fundamental, em todas as éreas,
e a instituicao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensi-
no Fundamental e sua versao para o ensino médio (PCNEM).

187



Segundo Carvalho (1998, p. 81), a sancao da Nova LDB, tam-
bém denominada de “Lei Darcy Ribeiro”,

[...] dividiu, formalmente, a conhecida histéria da Nova LDB:
um primeiro momento, caracterizado por amplos debates
entre as partes (Camara Federal, Governo, partidos politicos,
associagoes educacionais, educadores, empresdrios etc.) e
outro, atrelado a orientagao da politica educacional governa-
mental e assumido pelo professor homenageado. Na disputa
entre o coletivo e o individual, entre a esfera publica e a esfe-
ra privada, entre os representantes da populagao e os repre-
sentantes do governo, estd vencendo a politica neoliberal®,
dominante nio sé na dimensio global, mas também com pre-
tensoes de chegar a conduzir o trabalho pedagdgico na sala
de aula. Objetivo: a busca da qualidade (total), no sentido de
formar cidadaos eficientes, competitivos, lideres, produtivos,
rentdveis, numa maquina, quando pL’lblica, racionalizada. Este
cidadao — anuncia-se - terd empregabilidade e, igualmente,
serd um consumidor consciente.

A Lei fixa a educagdo em dois niveis: a educagio bdsica, consti-
tuida de educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio, e a edu-
cagio superior que, segundo CARVALHO (1998, p.84), representou um
retrocesso, ja que se passou a ter, de fato, os mesmos niveis de ensino do
final da década de 60: educacao infantil,” primario “,”ginasio” e “colé-
gio”, mantendo a mesma estrutura, a partir da qual se pensa a forma-
cao de profissionais para a educagao bdsica: docentes para cada uma
dessas etapas, como se depreende dos textos legais.

Em decorréncia dessa nova LDB, os cursos de formagao de
docentes para o magistério fundamental e médio sofrerdo sensiveis al-
teragoes. Uma delas é relativa aos cursos e programas previstos para o
nivel superior. Estao previstos os cursos de licenciatura plena, os cur-
sos de formadores de profissionais para a educacdo basica, o curso nor-
mal superior, destinados a formagao de profissionais para a educagao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental, os programas de for-
macao pedagdgica, destinado aos profissionais de outras areas que po-
derdo se habilitar ao magistério, programas de educagio continuada,
curso de pedagogia e cursos de pés-graduagao.

A lei prevé ainda as seguintes institui¢des onde podera ocor-
rer o ensino superior: as universidades, os centros universitarios, as
faculdades integradas, as faculdades e os institutos superiores ou esco-
las superiores. Os Institutos de Educagdo Superior (ISE), o novo locus
onde funcionardo os cursos e programas de formagao docente, poderao
estar alocados nas universidades ou fora delas.

? Politica neoliberal: reestruturagio do Estado na diregio de um Estado minimo, medi-
ante privatizagdo, desregulamentagao, flexibilizagdo, terceirizacio e globalizagio da
economia. Seriam da responsabilidade do Estado —a menor possivel - a sadde, a edu-
cacao, a distribuigio da justica e seguranga, por exemplo.
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Nesse sentido, dois pontos tém sido criticados. Um deles é a
abertura para a formagao de docentes fora dos institutos e faculdades,
0 que podera acarretar a perda de vinculo com a produgao de conheci-
mento na drea. Questiona-se, nesse caso, como formar docentes de Fisi-
ca, Quimica, Biologia, por exemplo, afastados da produgao de conheci-
mento nessas dreas, que se da nos institutos de pesquisa. Outro ponto
diz respeito as vérias direcoes permitidas para a formagao docente, con-
forme enfatiza Carvalho (1998, p.87), ao afirmar o que segue:

[...] em se tratando de Universidades, ha que se decidir so-
bre a posicao dos ISEs no meio universitdrio diante das Fa-
culdades de Educagio ou Centros de Educagao; valorizar e
privilegiar o curso de pedagogia gerado durante o Regime
Militar ou os cursos previstos para os ISEs propostos por
uma LDB tida como de origem neoliberal? Existe toda uma
hierarquia de cargos nas mais diversas instituigoes educaci-
onais e no ensino superior — drea de educagio — composta,
em boa parte, por pedagogos principalmente nas secretari-
as de educagao. Como se comportarao tais educadores e ins-
tituigoes diante do novo quadro que se esboga? E a dimen-
sao ideoldgica — progressistas e neoliberais - como se apre-
sentard? A Escola Normal Superior poderd melhor formar
docentes para atuar nas primeiras séries do ensino funda-
mental, nivel este de magistério que os cursos de pedagogia
nem sempre valorizaram?

Um outro conflito apontado é a questao dos programas de
formagao pedagdgica para portadores de diplomas de educagao supe-
rior que queiram se dedicar a educagao basica. Segundo Carvalho (1998),

Dada a situagao econdmica do pafs, com o crescente aumen-
to do desemprego, a primeira faixa de candidatos deverd
constituir-se desses diplomados, caso a atividade informal
que possam estar exercendo propicie rendimentos inferio-
res aos do magistério”, o que vai de encontro as “diretrizes
do Banco Mundial, para quem a docéncia é uma questdo de
treinamento e ndo de formagao inicial [...] com o que se tem
maior controle do processo educacional.

Mas em nivel de propésito de ensino, como previsto no curri-
culo oficial, o que significam os Parametros Curriculares Nacionais?

Esses documentos foram elaborados a partir do estudo das
propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros, da andlise
dos curriculos oficiais e do contato com informacoes relativas a experi-
éncias de outros paises. Segundo a sua versao preliminar, passou por
um processo de discussdo em ambito nacional, em 1995 e 1996, a qual
participaram docentes de universidades ptiblicas e particulares, técni-
cos das secretarias estaduais e municipais de educagao, de institui¢oes
representativas de diferentes dreas de conhecimento, especialistas e
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educadores. Cerca de 700 pareceres serviram de base para a elaboragao
da versao final.

Os PCNs para o ensino fundamental constam de 10 volumes.
Sao eles: 1) Introdugao aos PCN, onde se apresenta a proposta em face
da situagao do ensino fundamental, os principios e fundamentos dos
PCN, sua organizacao, objetivos, contetidos, avaliagdo, orientagdes di-
ddticas, os objetivos gerais do ensino fundamental, a estrutura
organizacional dos PCN e bibliografia; 2) Lingua Portuguesa; 3) Mate-
matica; 4) Ciéncias Naturais; 5) Historia e Geografia; 6) Arte; 7) Educa-
cdo Fisica; 8) Apresentacdo dos Temas Transversais e Etica; 9) Meio
Ambiente e Satide e 10) Pluralidade Cultural e Orientagao Sexual.

Ao se constituirem como um referencial de qualidade para a edu-
cagio do Ensino Fundamental em todos o Pais, sua intengdo ¢é assim
explicitada:

O conjunto das proposicdes aqui expressas responde a neces-
sidade de referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais
se organize, a fim de garantir que, respeitadas as diversidades cultu-
rais, regionais, étnicas, religiosas e politicas que atravessam uma socie-
dade multipla, estratificada e complexa, a educagao possa atuar, deci-
sivamente, no processo de construgao da cidadania, tendo como meta o
ideal de uma crescente igualdade de direitos entre cidadaos, baseado
nos principios democraticos. Essa igualdade implica necessariamente
0 acesso a totalidade dos bens publicos, entre os quais o conjunto de
conhecimentos socialmente relevantes.

Entretanto... de modo algum pretendem resolver todos os
problemas que afetam a qualidade de ensino e da aprendi-
zagem no Pais. A busca da qualidade impoe a necessidade
de investimentos em diferentes frentes, como a formagio
inicial e continuada de professores, uma politica de saldrios
dignos, um plano de carreira, a qualidade do livro diddtico,
de recursos televisivos e de multimidia, a disponibilidade
de materiais didaticos. Mas esta qualificagio almejada im-
plica colocar também, no centro do debate, as atividades
escolares de ensino e aprendizagem e questao curricular
como de inegdvel importancia para a politica educacional
da nagao brasileira. (BRASIL. PCN, 1997, v.1, p.13-14)

Nos PCNs para o ensino fundamental (as oito primeiras séri-
es obrigatérias do ensino), constam os objetivos gerais para o Ensino de
Ciéncias. Esses objetivos sdao considerados coerentes com aqueles, de
natureza geral, estabelecidos na Introdugao aos Parametros e também
com aqueles distribuidos nos chamados Temas Transversais.

Numa sociedade como a atual, em que convivemos com uma
supervalorizagio do conhecimento cientifico e uma crescente
intervencdo da tecnologia na organizagiao do nosso dia-a-
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dia, ndo é possivel pensarmos na formagio de um cidadao
critico sem que este tenha minimo transito na estrutura do
saber cientifico.

A ciéncia e a tecnologia ja estao de tal maneira incorporadas
anossarealidade que ndo é mais possivel compreender nosso
mundo sem conhecé-las. Deixar de utilizi-las como recur-
sos para melhor lutar pela humanizagio da sociedade pode
reduzir o homem de sujeito a simples objeto da técnica.

Apesar de a maioria da populagao fazer uso e conviver com
incontdveis produtos cientificos e tecnolégicos, os individu-
0s pouco refletem sobre os processos envolvidos na sua cri-
agao, produgao e distribuigio, tornando-se assim individu-
o0s que, pela falta de informagdo, perdem sua autonomia de
opgao, subordinando-se as regras do mercado e da midia, o
que impede o exercicio da cidadania critica e consciente.
(BRASIL. PCN, 1997, p. 39).

Os objetivos sdo assim “concebidos para que o aluno desen-
volva competéncias que lhe permitam compreender 0 mundo e atuar
como individuo e como cidadao, utilizando conhecimentos de nature-
za cientifica e tecnolégica”.

Com relagao aos Parametros Curriculares do Ensino Médio,
os PCNEM, estes se embasaram na Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cao Nacional (Lei no. 9394/96) que entende o Ensino Médio como uma
etapa final da Educagao Basica, e que deve assegurar

A todos os cidadaos a oportunidade de consolidar e
aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino Funda-
mental, aprimorar o educando como pessoa humana; possi-
bilitar o prosseguimento de estudos; garantir a preparagio
bdsica para o trabalho e a cidadania; dotar o educando dos
instrumentos que o permitam’continuar aprendendo’, ten-
do em vista o desenvolvimento da compreensio dos “fun-
damentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produti-
vos. (BRASIL. Lei n.9394/96, Art.35, incisos [ a IV)

Nesse sentido, o Ensino Médio deve vincular o estudante ao
mundo do trabalho e a pratica social, de maneira orgénica e durante
toda a pratica educativa. Deve ser a “etapa final de uma educagao afi-
nada com a contemporaneidade, com a construgao de competéncias
bdsicas, que situem o educando como sujeito produtor de conhecimen-
to e participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da
pessoa, como sujeito em situagao — cidadao”.

Segundo os PCNEM, a lei estabelece uma perspectiva para esse
nivel de ensino que integra, numa mesma e tinica modalidade finalidades até
entdo dissociadas, objetivando:

¢ a formagdo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e
competéncias necessdrias a integragao de seu projeto indi-
vidual ao projeto da sociedade em que se situa;
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¢ 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, in-
cluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da autono-
mia intelectual e do pensamento critico;

® a preparagio e orientagao bdsica para a sua integragao ao
mundo do trabalho, com as competéncias que garantam seu
aprimoramento profissional e permitam acompanhar as
mudangas que caracterizam a produgdo no nosso tempo;

* o desenvolvimento das competéncias para continuar
aprendendo, de forma autdnoma e critica, em niveis mais
complexos de estudos.

As competéncias e habilidades a que se referem os documen-
tos sdo de trés tipos: as chamadas competéncias de representagdo e comuni-
cagdo, as quais envolvem, por exemplo, a leitura de textos, de interesse
cientifico e tecnolégico, a interpretagao de tabelas e graficos, a expres-
sdo oral e a producao de textos através da utilizagao de tecnologias
basicas, como os computadores. As competéncias de investigacio e com-
preensio visam a desenvolver o raciocinio e a capacidade de aprender,
que inclui a formulacao de questoes e hipoteses, a partir de situagoes
reais, a utilizacio de instrumentos de medicao e cdlculo, sistematizagao
de informagoes, a elaboragdo de estratégias de enfrentamento das ques-
toes e o uso dos conhecimentos da Fisica, Quimica e da Biologia, para
explicar o mundo natural e para planejar, executar e avaliar interven-
¢oes praticas, associadas ndo s6 as atividades escolares, mas também a
outros contextos diarios. Por sua vez, adquirir competéncias de
contextualizacio sociocultural de conhecimento cientifico significa com-
preender e utilizar a ciéncia como elemento de interpretacio e inter-
vengdo, ou seja, utilizar a ciéncia para diagnosticar questoes sociais,
ambientais, associando-a a tecnologia do sistema produtivo, perceben-
do seu papel no desenvolvimento em diversas épocas; enfim, na capa-
cidade humana de transformar o meio.

A outra medida tomada, em nivel de propésito, que entende-
mos ter a intengdo de causar impacto no Ensino de Ciéncias e na Educa-
¢ao em geral, foi a institui¢do do Plano Nacional do Livro Didatico
(PNLD). O PNLD estabeleceu principios gerais que nortearam os crité-
rios de avaliagao dos livros didaticos de Ciéncias. Esses principios apre-
sentam argumentos de diferentes niveis que justificam a defesa do ensino de
Ciéncias de qualidade no mundo atual. Um deles, considerado de ordem
civica, argumenta que o estabelecimento e a sustentagao de uma socie-
dade democritica dependem, em certa medida, da capacidade dos ci-
dadaos de opinar com discernimento sobre as opgoes que o desenvolvi-
mento cientifico e tecnoldgico apresentam. Isto exige uma formagao ci-
entifica solida, que aumentaria a capacidade critica do cidaddo e con-
tribuiria para o estabelecimento e manutengdo de relagaes sociais verdadeira-
mente democriticas. O segundo, de orden estética, argumenta que o traba-
lho acumulado de initmeros cientistas nos permite admirar o mundo e perceber
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sua beleza, harmonia e elegdncia. Isto explicaria, por exemplo, a postura
em defesa do meio ambiente. Um terceiro, denominado correlacionanento
intelectual, considera que o desconhecimento dos principios elementa-
res do conhecimento cientifico priva o cidadao do convivio social sau-
ddvel, limitando suas potencialidades profissionais e a capacidade de
compreender criticamente seu tempo. A xenofobia, a intolerancia e o ra-
cismo sao exemplificados como consegiiéncias possiveis dentro de um cena-
rio social, onde os principios elementares da ciéncia sio menosprezados ou mal
compreendidos por amplas camadas da populagdo.

A partir desses principios gerais, foram desenhados os critéri-
os eliminatorios e os critérios classificatérios. Os critérios eliminatorios refe-
rem-se a erros conceituais, deficiéncias metodolégicas, riscos a construcao
da cidadania e riscos a integridade fisica do aluno. Com relagao a erros
conceituais, ou indugao a erros conceituais, nao se considerou a infalibi-
lidade absoluta como parametro, mas padraes rigidos de qualidade. Preten-
deu-se, assim, evitar a presenca de erros conceituais que poderiam ser
facilmente evitados com cuidado e rigor editorial, que tivessem como objetivo
genuino o aprendizado do aluno, e nio apenas o sucesso mercadoldgico de uma
obra particular. Com relagao a metodologia empregada nas publicagoes,
por exemplo, ndo se questionou a memorizagio como um dos possiveis
métodos, porque esta é necessiria como parte da agdo cognoscente; entre-
tanto, os materiais que apresentassem como objetivo principal desen-
volver a memorizagao de terminologia cientifica foram considerados
deficientes, porque é inadmissivel conceber o desenvolvimento cognitivo e o
estimulo intelectual como sendo restrito a operagoes desse dominio. Com rela-
Gdo aos riscos a construgao da cidadania, foi considerado como ponto
importante a atengdo no sentido de evitar esteredtipos e associagdes que
depreciassem grupos étnicos ou raciais, ou que desvalorizassen a contribuigio
que todos os diferentes segmentos da comunidade podem dar para o desenvol-
vimento do convivio social pacifico e respeitoso. A utilizagao de experimen-
tos e demonstragdes, no ensino de Ciéncias, levou a preocupagao de
utilizar como critério eliminatério algumas praticas perigosas, muitas
vezes nao respeitadas nas aulas praticas. Por exemplo, evitar o contato,
sob qualquer pretexto, com o sangue; evitar experimentos utilizando
combustiveis, fogo e outros materiais desse tipo, sem instrugoes ade-
quadas e o acompanhamento de adultos; experimentos que utilizam a
eletricidade devem se restringir ao uso de pilhas e baterias, com cor-
rente continua e tensao maxima de 9 Volts, ou seja, em instalagdes que
ndo induzissem ao uso de corrente alternada ou rede doméstica.

Seis aspectos bdsicos fizeram parte dos Critérios Classificatdrios:
aadequagao dos contetidos, as atividades propostas, a integragao entre
temas nos capitulos, a valorizacao da experiéncia de vida do aluno,
aspectos visuais e o livro do professor. Por adequacao dos contetidos
privilegiou-se a pertinéncia do contetido, sua relevancia social e a ade-
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quacao deste a faixa etdria a que se destina. Descartou-se apenas a
memorizagdo de termos técnicos, como se fosse uma lingua estrangeira; e
procurou-se privilegiar abordagens realistas, que mantenham a complexi-
dade de temas como meio ambiente. Com relagao as atividades propostas
foram privilegiadas aquelas que ndo incentivassem a passividade do
aluno, através, por exemplo, da memorizacao, da cdpia de exercicios que
se limitem a localizar no texto trechos a serem transcritos, ou seja, privilegi-
aram-se atividades instigantes, problemas realistas, projetos de investigagao,
atividades em grupo, enquetes, dramatizacdes, debates, exposigdo de trabalhos
que incentivem a troca de idéias, a tolerdncia e a valorizagio dos saberes do
mundo. Na integragio entre temas nos capitulos procurou-se valorizar nao
apenas o encadeamento entre capitulos, como se um conceito levasse ne-
cessariamente a outro, ou se fosse forcosamente precedido; pelo contrério,
privilegiaram-se os livros onde os alunos pudessem perceber a relagio
existente entre as diferentes partes de um fendmeno natural, incentivando-se a
andlise de um mesmo fenémeno sob o enfoque de diversas ciéncias (aspectos
fisicos, quimicos, bioldgicos, geolégicos, médicos, sanitdrios etc). As pesqui-
sas em Ensino de Ciéncias, realizadas nas ultimas décadas, mostram
que o ensino tem desrespeitado o conhecimento que o aluno traz para a
sala de aula. Assim, é comum que saberes acumulados pelas populagoes
ndo sejam analisados em seu contexto especifico, mas descaracterizados e rotu-
lados como “crendices” ou “senso comum”. Procura-se ai desmistificar a
“hierarquizagio de conhecimento” presente no ensino tradicional, comio se
o conhecimento cientifico tivesse um valor intrinseco muito superior a outras
formas de saber. Privilegiaram-se, portanto, os livros que respeitassem
as elaboragdes originais da mente do estudante, tomando-as como refe-
réncia basica a partir da qual se procura caminhar progressivamente em dire-
¢do ao saber cientifico sistematizado. Os aspectos visuais levaram em con-
sideracdo a confeccao de ilustracoes calcadas em referéncias bibliogra-
ficas atualizadas e corretas. Cuidado especial foi dispensado a formase
tamanhos, a fim de se evitar distor¢oes quanto a realidade apresentada e,
quando possivel, com a explicitagdo da escala. As ilustragdes poderiam va-
ler-se de cores artificiais, entretanto, estas deveriam ser admitidas como
recurso artistico ou didatico. Nesse caso, seriam necessarios alertas, de
preferéncia na propria legenda, para a artificialidade presente na imagent. O
Manual do professor foi considerado, na avaliagao, como complemento
importante da tarefa docente e, assim sendo, deveria apresentar reflexoes
metodologicas, explicitacao de referencial teérico utilizado, alternati-
vas de exploracao de conceitos, sugestao de leituras complementares
bem como explicitagao de fontes bibliograficas utilizadas. Verificou-se
se 0 Manual continha sugestoes de atividades extraclasse, detalhamento
das atividades praticas, com especial aten¢ao ao rigor dado a exposi¢io de
cuidados a serem adotados e riscos potenciais envolvidos nas atividades.
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E o professor de Ciéncias, como atuard de fato, a partir dos
propositos acima estabelecidos pelos PCN e PNLD? Embora entenda-
mos a importante contribuigao dos érgaos governamentais no estabele-
cimento de politicas, como os planos acima descritos, é na sua forma-
¢ao inicial (principalmente) e continuada, que o professor adquirira
competéncia para o bom desempenho das tarefas demandadas por es-
sas politicas. Transferir essas tarefas para uma equipe de especialistas
acaba mascarando o problema principal, ou seja, a constatagio de que a
formagéo inicial oferecida por muitas das institui¢oes de ensino superi-
or tem produzido licenciados incompetentes, nao sé para a andlise e
selecao dos materiais diddticos a serem utilizados, mas também paraa
sua producao desses e para o exercicio das demais competéncias espe-
radas (NARDI, 1999). Analisar essas competéncias que o docente deve
ter, para proceder a anilise e selegao do livro didatico, é deslocar ao
nivel de fato o que se tem feito em nivel de propdsito.

Frente a essas demandas, Carvalho e Gil-Perez (1995) enten-
dem que os cursos de graduagao e formagdo continuada devem
instrumentalizar o docente para:

A ruptura com visoes simplistas sobre o ensino de Ciéncias;
Conhecer a matéria a ser ensinada;

Questionar as idéias docentes do senso comum sobre o ensino e apren-
dizagem das Ciéncias;

Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciénci-
as;

Saber analisar criticamente o ensino tradicional;

Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efe-
tiva;

Saber dirigir o trabalho dos alunos;

Saber avaliar;

Adquirir a formagao necessdria para associar ensino e pesquisa di-
datica.

E importante observar que a defini¢ao dos itens acima é
embasada em pesquisas em Educagao em Ciéncias, desenvolvidas nas
tultimas décadas. O Brasil conta hoje com importantes grupos de pes-
quisa na drea, nucleados nos Institutos e Departamentos de Fisica, Qui-
mica, Biologia e Educacio de diversas universidades.

TENDENCIAS E PERSPECTIVAS ATUAIS DA EDUCACAO EM CIENCIAS

As colocagdes acima mostram que a pesquisa em Educacao
em Ciéncias no Brasil parece ter se iniciado na década de 60, com os
primeiros projetos brasileiros de ensino de ciéncias, desenvolvidos com
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a finalidade de suprir a auséncia de materiais nacionais de apoio ao
ensino fundamental e médio, principalmente apés o fracasso da impor-
tagao de projetos elaborados em paises estrangeiros, que se mostraram
inadequados a realidade brasileira.

Entendemos que o apoio oficial e continuado a projetos de
educacdo cientifica, na década de 80, através do Subprograma de Edu-
cagdo (SPEC) para a Ciéncia do Programa de Apoio ao Desenvolvimen-
to Cientifico e Tecnolégico (PADCT) da Coordenagio de Aperfeigoa-
mento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES), voltou a impulsionar os
grupos originados na década de 60, favorecendo ainda a formagéao de
grupos novos grupos de pesquisa, em vdrias universidades brasileiras.

Assim, a pesquisa em Educagdo em Ciéncias, no Brasil, passou
a se constituir nos ultimos anos como uma importante drea académica,
tendo conseguido despertar o interesse de muitos pesquisadores, que
se congregaram em grupos atuantes em diversas Instituioes de Ensino
Superior do pais. O volume crescente de publicagdes na drea, a quali-
dade internacional de virios grupos no pais e a realizagao do I Encontro
Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias, com a fundagao da Associagao
Brasileira de Pesquisa em Educagio em C icncias, a ABRAPEC, em 1997,
comprovam a afirmagao acima.

Um apoio importante veio também das sociedades cientifi-
cas, que entenderam que a melhoria do ensino de ciéncias em nivel
fundamental e médio passava pela melhoria da pesquisa nesta drea. E,
portanto, significativo o fato de que uma das mais importantes socie-
dades cientificas do pais, a Sociedade Brasileira de Fisica, orgao que con-
grega os fisicos e professores de Fisica nos diversos graus de ensino,
mantém em sua dire¢do uma Secretaria para Assuntos de Ensino e uma
Comissao de Ensino. Duas das reunides topicas desSa Sociedade sdo o
Simpésio Nacional de Ensino de Fisica, e o Encontro de Pesquisadores em
Ensino de Fisica, que ocorrem bienalmente. O primeiro deles, aberto a
toda a comunidade de fisicos e docentes de todos os graus de ensino,
tem reunido em suas tiltimas edi¢oes uma média de 500 participantes;
o outro, destinado especificamente a pesquisadores da area de ensino
de Fisica, vem congregando cerca de 150 participantes. Esta sociedade
publica desde 1980 a Revista Brasileira de Ensino de Fisica e, mais recente-
mente, passou a editar a Fisica na Escola, destinada a docentes e alunos
do ensino fundamental e médio. Ao lado do Caderno Catarinense de En-
sino de Fisica, publicado pelo Departamento de Fisica da Universidade
Federal de Santa Catarina, esSes periodicos tém-se constituido nos mais
importantes veiculos de divulgacdo do ensino e da pesquisa sobre En-
sino de Fisica do pais.

Recentemente, em virtude do espaco oferecido a grupos de
Astronomia nos Simpésios Nacionais de Ensino de Fisica, a Sociedade
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Astrondmica Brasileira também instalou sua Comissao de Ensino. Por
sua vez, a Sociedade Brasileira de Quimica passou a editar, nos tltimos
anos, a Quimica Nova na Escola, versao dedicada ao Ensino da Quimica.
Os bidlogos também formaram, em 1998, a SBENBio - Sociedade Brasi-
leira de Ensino de Biologia. EsSa Sociedade conta hoje com se¢des em
vérios pontos do pais. Varias outras sociedades cientificas vém abrindo
espago em seus eventos nacionais e internacionais para sec¢oes
especificAs de ensino de ciéncias. Por exemplo, no decorrer das reuni-
Oes anuais da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, a SBPC,
diversas secoes tém regularmente sido reservadas especificamente para
o tema Ensino de Ciéncias.

Varios programas de Mestrado e Doutorado hoje também es-
tao dirigidos diretamente para esta drea. A guisa de exemplo, a moda-
lidade Ensino de Fisica vem sendo regularmente oferecida no pafs ha
muito tempo em trés cursos de pés-graduagao: nas universidades de
Sao Paulo, Federal do Rio Grande do Sul e Federal Fluminense. Mais
recentemente a Universidade Federal do Espirito Santo também pas-
sou a oferecer essa opgao, dentro de seu Mestrado em Fisica.

De maneira semelhante, mas sob responsabilidade de seus Cen-
tros de Educagao, temos em funcionamento diversos programas de Pos-
Graduagao em Universidades Publicas, que oferecem cursos de Mestrado
e Doutorado em modalidades ligadas ao Ensino de Ciéncias. E o caso, por
exemplo, das Universidades Federais de Santa Catarina, Mato Grosso e Minas
Gerais respectivamente com as opgdes Ensino de Ciéncias Exatas e Naturais,
Educagio em Ciéncias e Educagio em Ciéncias e Matemdtica.

Desde 1997, trés novas iniciativas surgiram: o primeiro Curso
de Mestrado em Ensino de Ciéncias da regiao Nordeste, sediado na Uni-
versidade Federal Rural de Pernambuco, o Programa de Pés-Graduagio em
Educagio para a Ciéncia, com Area de Concentragio em Ensino de Ciéncias,
sediado no campus de Bauru da Universidade Estadual Paulista, a UNESP,
e o Programa de Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias, sediado na Uni-
versidade Federal da Bahia e em parceria com a Universidade Estadual
de Feira de Santana.

O aumento no nimero de projetos e publicagdes, bem como a
criagdo desses novos programas de pés-graduagio, na area, foram fato-
res decisivos para a instalagao, na CAPES, de um setor especifico para
avaliagao da oferta e credenciamento de novos programas de pés-gra-
duagdo na drea: trata-se do Comité de Ensino de Ciéncias e Matemitica,
instalado no ano de 2000. Aprovados por esse Comité, a partir de de-
zembro de 2001, foram credenciados, juntando-se aos programas ja exis-
tentes na drea, os seguintes novos cursos: 0 Mestrado e Doutorado em
Alfabetizagdo Cientifica e Tecnolégica da Universidade Federal de Santa
Catarina, o Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemdtica da Universidade
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Luterana do Brasil, o Mestrado em Ensino das Ciéncias da Universidade Fe-
deral Rural de Pernambuco, o Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagdo
Matemitica da Universidade Estadual de Londrina, Mestrado em Educagio
em Ciéncias e Matemidtica da Universidade Federal do Pard e os Mestrados
Profissionalizantes em Ensino de Fisica, em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matemitica e Ensino de Ciéncias e Matemitica, respectivamente das Uni-
versidades Federal do Rio Grande do Sul, da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte e da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul.

O fruto de todo o trabalho desenvolvido pelos Grupos de Pes-
quisa ligados a esses programas, o acervo de trabalhos desenvolvidos,
de dissertacoes de mestrado e teses de doutorado concluidas até agora,
comeca a aparecer também em razdo da preocupagao com o
mapeamento da produgao acumulada, cuja sistematizacao dos dados
aponta para uma avaliagdo das perspectivas desta drea de pesquisa
académica. Sao exemplos dessa avaliagio o Banco de Dados em Ensino de
Fisica, o Ensino de Fisica no Brasil - Dissertagoes e Teses (1972-1995), Licen-
ciatura em Fisica: Alguns dados (Projeto Revitalizagio do Contetdo na For-
magiio do Professor de Fisica) elaborados pelo Instituto de Fisica da Univer-
sidade de Sio Paulo e o acervo de Teses e Dissertagdes sobre Ensino de Cién-
cias, Biologia, Fisica, Geociéncias e Quimica defendidas até 1997 que origi-
nou o CEDOC — Centro de Documentacio sobre o Ensino de Ciéncias,
coordenado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagao de Pro-
fessores (Formar — Ciéncias) da Faculdade de Educacao da Universidade
Estadual de Campinas. Da mesma forma, as necessidades informacionais
dos pesquisadores da drea foram identificadas em trabalho recente, vi-
sando a contribuir para a constitui¢ao de facilidades e recursos que
possibilitem a indexagao, recuperagao e divulgacao da produgao cien-
tifica em formato eletrdnico e, desse modo, valorizar e intensificar o
intercambio e compartilhamento dos dados disponiveis até agora (FE-
RES, 2001).

As concepgoes e tratamento de problemas pesquisados em
teses e dissertagoes concluidas no periodo de 1972 a 1997, no pais
(MEGID NETO; PACHECO, 2001; MEGID NETO, 1998), aponta as ten-
déncias gerais das pesquisas catalogadas pelo CEDOC. Destas, mais de
80% dos trabalhos foram realizados em nivel de mestrado. Especifica-
mente no caso das pesquisas em ensino de fisica, classificam-se como
principais tendéncias os seguintes pontos: a) o ensino de fisica e a cién-
cia fisica; b) curriculo de fisica e desenvolvimento intelectual; ¢) as de-
ficiéncias do ensino de Fisica e as propostas educacionais inovadora; d)
a produgao de um projeto de ensino e sua implementagao e) fisica for-
mal e concepg¢des espontaneas.
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Segundo os autores, entretanto,

[..] a quase inexisténcia de um sistema de divulgagao ade-
quado desses trabalhos 4 comunidade escolar mostra um
longo caminho a percorrer. Nao basta simplesmente trans-
ferir os resultados da pesquisa efetuada na universidade para
o professor da escola de ensino fundamental e médio - o
que também nao acontece até hoje. E preciso que o profes-
sor circunstancie e transforme tais resultados frente a sua
realidade, escolar, a realidade de seus alunos, as suas con-
vicgoes metodoldgicas, politicas e ideoldgicas, as suas
idiossincrasias, caso ndo tenha participado efetivamente da
produgio e andlise desses resultados. As pesquisas poderio
ajudé-lo a identificar deficiéncias, limitagdes e problemas
do processo educacional, apontando caminhos ou sugerin-
do pistas para intervengao. Todavia, serd o professor quem,
em tltima instancia, instalard o processo transformador de
acao-reflexao-acdo, tornando-se assim o proprio pesquisa-
dorde suarealidade (MEGID NETO; PACHECO, 2001, p.29).

Assim, parece que o velho desafio de transformar o nivel de
proposito em nivel de fato mantém-se na razdo da articulagio entre formagio
académica, profissionalizagio e inovagao.
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PRODUGCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO EM AULA E A

FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS!
Anna Maria Pessoa de CARVALHO?

O planejamento de um ensino que tem por objetivo a produgao
de conhecimento cientifico

Uma parte do programa de Ciéncias para o Ensino
Fundamental diz respeito ao contetido de Fisica e, para o seu
desenvolvimento, procuramos planejar atividades de conhecimento
fisico(GONCALVES; CARVALHO, 1994a, 1994b, 1994c, 1996), que tém
por objetivo levar os alunos a resolverem problemas do mundo fisico,
dentro de suas capacidades, buscando de maneira sistematica uma
solugdo e uma explicagao para esse problema (METZ, 1995,1998;
KARMILOFF-SMITH 1988).

No planejamento dessas atividades, além de focalizarmos o
conhecimento fisico, procuramos também propor uma metodologia de
ensino que levem em conta os conhecimentos produzidos pelas
pesquisas na drea de ensino de ciéncias.

Assim, propomos problemas experimentais para que os alunos
os resolvam em grupos pequenos (4 a 5 criangas). Nessa etapa, os alunos,
ao tentarem uma solugdo, agem sobre os objetos, mas com uma acio
que néo se limita a simples manipulagao e/ou observacao. Na discussao
com seus pares, na mesma dire¢ao do que Gil et al. (1991) denominaram
de “grupo de pesquisa”, eles refletem, levantam e testam suas hipéteses.
Discutem uns com os outros, explicando o que estao fazendo. O trabalho
pratico, como mostram Duggan e Gott (1995), é fundamental para a
criagdo de um sistema conceitual coerente e proporciona, para os alunos,
“o0 pensamento por trds do fazer”.

Depois dos grupos terem achado suas solugdes, organizamos
a classe em uma grande roda, dirigida pela professora, de tal modo que
os alunos possam relatar para toda a classe o que fizeram, buscando,
agora em pensamento — metacogni¢ao-, o “como” conseguiram resolver
oproblema e o “porqué” de ter dado (WHITE; GUSTONE, 1989; WHITE;

! Trabalho apresentado na Mesa Redonda “A Produgio do Conhecimento e a Formagao
do Educador” no V Simpésio em Filosofia e Ciéncias — Trabalho e Conhecimento:
Desafios e Responsabilidades da Ciéncia. 3 a 6 /06/2003, UNESP, campus de Marilia.

? Universidade de Sao Paulo, Faculdade de Educagio, Departamento de Metodologia
do Ensino e Educagao Comparada.
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MITCHELL, 1994). Nesse momento, a aula proporciona espago e tempo
para a sistematizacao coletiva do conhecimento e da tomada de
consciéncia do que foi feito. Ao ouvir o outro, ao responder a professora,
o alunonao s6 relembra o que fez como também colabora na construgao
do conhecimento que estd sendo sistematizado. O desenvolvimento de
atitudes cientificas vai sendo proposto e sistematizado (HARLEN, 2000)
e é nessa etapa que existe a possibilidade de ampliagao do vocabulario
dos alunos e, com a ajuda por parte da professora da melhora na
argumentacio de suas idéias proporcionando uma real comunicagao
entre eles (HARLEN, 2001). E o inicio do “aprender a falar ciéncia”
(LEMKE, 1990).

Mas, ciéncia ndo se faz s6 fazendo e relatando o que se fez. E
necessario também aprender a escrever ciéncia (SUTTON, 1998). O
dialogo e a escrita sao atividades complementares, mas fundamentais,
nas aulas de ciéncia. Enquanto o didlogo ¢ importante para gerar,
clarificar, compartilhar e distribuir idéias entre os alunos, o uso da escrita
se apresenta como instrumento de aprendizagem que realca a construgao
pessoal do conhecimento. Como apontam Rivard e Straw (2000)
“discurso oral é divergente, altamente flexivel, e requer pequeno esforco
de participantes enquanto eles exploram idéias coletivamente, mas o
discurso escrito é convergente, mais focalizado e demanda maior esfor¢o
do escritor”. Assim nossas atividades de ensino terminam com o pedido
da professora para que as criangas desenhem e elaborem
individualmente um texto sobre o que se fez em sala de aula.

Desejamos, ao planejarmos nossas atividades de conhecimento
fisico para os alunos do curso fundamental, restabelecer a humanidade
e as incertezas da Ciéncia produzida pelo homem. Foi com esse objetivo
que organizamos o ensino para que nossos alunos experimentem,
hipotetizem e argumentem sobre os conceitos cientificos. Como ressalta
Sutton (1998): “Se restabelecemos a autoria humana e re-admitirmos a
incerteza e a possibilidade de argumento, podemos auxiliar estudantes
a adquirir uma idéia de ciéncia nao fabricada”.

As aulas que planejamos abrangem atividades com dgua, ar,
luz, equilibrio e movimento. Gravamos iniimeras dessas aulas e
apresentamos, em anexo, parte da transcri¢ao da aula apresentada.

ANALISE DO CONHECIMENTO CIENTIFICO PRODUZIDO PELOS ALUNOS

Planejamos um ensino e gravamos as aulas dadas nas escolas
da comunidade. Nossa questao de pesquisa passou entdo a ser: 0s nossos
alunos de 7 a 10 anos, quando colocados em um ambiente de
investigagao, sao capazes de se¢ iniciar nos padrdes de conhecimento
cientifico?
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A pesquisa que empreendemos é do tipo qualitativa, uma vez
que nao analisamos varidveis especificas do universo educacional, mas
buscamos interpretar as falas dos professores e alunos, durante as aulas
(LEMKE, 1998).

Para a coleta de dados, utilizamos dois instrumentos: a analise
documental e a observacao das gravagoes em video. Empregamos como
documento os trabalhos escritos e os desenhos elaborados pelos alunos,
individualmente, em cada uma das aulas. Esses documentos tiveram o
objetivo de ratificar as informacdes obtidas pela transcrigao do video.

Os nossos dados privilegiados aconteceram quando, apés os
alunos resolverem o problema, o professor abriu a discussao com a classe,
objetivando levar os alunos a tomarem consciéncia de suas agoes,
respondendo as questdes: como conseguiram resolver o problema e por
que o fendmeno aconteceu. Neste trabalho as falas dos alunos sao
apresentadas e analisadas na seqiiéncia dos acontecimentos. Analisamos
essas falas tentando observar se os alunos apresentam dois dos raciocinios
mais utilizados nas ciéncias: o0 “se, entao, portanto” que é a base do
raciocinio hipotético dedutivo, e o raciocinio proporcional que é a base
da linguagem matemtica nas ciéncias (LAWSON, 1994, 2000 a, 2000b).

Planejamos e gravamos quinze atividades (CARVALHO et
al. 1998), para estudar a construgio, pelos alunos, das explicagoes
causais. Por motivo de espago, apresentaremos a anilise de somente
uma dessas aulas: o problema da cestinha.

O PROBLEMA DA CESTINHA

Devem ser distribuidos, para cada grupo: um trilho, que, em
sua extremidade, tem uma cestinha, uma bolinha, bacia ou caixa de
papeldo. O trilho deve estar montado de tal forma que a bolinha, ao fim
de seu movimento pelo trilho, caia na cestinha.

_ B
Figura - cestinha.
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O problema colocado aos alunos é encontrar a altura em que
se deve colocar a bolinha no trilho, para que ela caia na cestinha.

Apés os alunos resolverem em grupo o problema, que foi
apresentado dessa forma pela professora, esta recolhe o material, desfaz
0s grupos, arruma a classe em um circulo e inicia a fazer as perguntas
“como e por qué?”, levando os alunos a tomarem consciéncia do que
fizeram.

Transcrevemos, no anexo, essa parte da aula e iremos aqui,
no corpo deste trabalho, examinar o discurso da professora, procurando
verificar o padrao de interacao verbal utilizado por ela e o discurso dos
alunos, visando a detectar seus padroes de raciocinio cientifico.

Do turno 1 a0 39, a professora leva os alunos a refletirem sobre
o que foi feito, durante a etapa experimental, respondendo a questao
proposta: “como vocés conseguiram resolver o problema?”. E importante
notar que o padrao de interagao usado pela professora é basicamente o
IRF - inicia o didlogo, resposta do aluno, feedback do professor - sendo
que o feedback dado é sempre positivo e elicitativo, isto €, procura
estimular a participacao dos alunos e permite o didlogo aluno - aluno.

Ao responder a questao proposta, os alunos vao tomando
consciéncia do que fizeram para resolver o problema e, ao relatar suas
acoes, as evidéncias experimentais e o relacionamento entre variaveis
vao-se tornando cada vez mais complexo. O padrao de raciocinio
hipotético dedutivo - se... entao... portanto — vai sendo sistematizado
pelos alunos.

Ja na fala do aluno 2, turno 2, encontramos este inicio: “Mas
ndo pode colocar ela muito embaixo, sendo ela muito devagarinho e nio dd, tem
que pér um pouquinho em cima e um pouquinho embaixo”. Apesar da
dificuldade de se expressar, esse aluno ja mostra o raciocinio “se...
entdo”, pois podemos parafrased-lo do seguinte modo - se colocar ela
muito embaixo entao ela vai devagarinho — além disso, ele também
mostra o inicio da relagio entre as varidveis altura e velocidade. Essa
relagdo entre as varidveis é também abordada pelo aluno 4, turno 7: “Se
a cestinha estiver mais para Id, ela cai ali (gesticulando), se ela estiver um
pouco aqui (apontando a distincia menor da cestinha), vocé coloca no meio.

Com o desenvolvimento da discussao em classe, os raciocinios
vao sendo expostos de maneira cada vez mais sistematizadas e, no turno
21, o aluno 7 sintetiza da seguinte forma, empregando dois ciclos do
raciocinio “se.. entao” e retomando uma terceira evidéncia, para chegar
a conclusao: “E assim, se vocé por ela ld no alto, (entao) ela vai pegar
velocidade, né. E se vocé colocar ela mais embaixo,(entao) ela também vai
perder, entdo ai eu coloquei ela no meio, no meio tipo de cima ¢ em baixo (terceira
evidéncia), ai ela foi descendo e caiu na cestinha”.
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E importante ressaltar que, ao mesmo tempo em que os alunos constréem
o raciocinio hipotético — dedutivo, eles vao construindo também o
raciocinio proporcional, estabelecendo relagdes entre as varidveis, neste
experimento representadas pela altura em que a bolinha deve ser posta,
no trilho, e a sua velocidade no final deste, para poder chegar até a
cestinha.

Entretanto, o raciocinio dos alunos s6 se completa, ou seja,
eles s6 conseguem se expressar pelo padrao de raciocinio hipotético —
dedutivo “se... entdo.... portanto”, coma pergunta sobre a causalidade
fisica (o porqué do fenémeno) que é feita pela professora, no turno 40:
“Vamos prestar atengdo, por que a gente tinha que soltar a bolinha daquela
posigdo para ela poder cair na cestinha, alguém pode me explicar?”.

A partir dessa questdo, os alunos vao, pouco a pouco,
desenvolvendo com maior precisdo seus raciocinios; assim, o aluno 7,
turno 43. explica: “Porque se vocé por um pouco mais perto, (entdo) ela vai
pegar um pouco de velocidade, ndo vai pegar muita, (portanto) ai ela cai (na
cestinha)”. Apesar de o aluno nao falar o “entao” e o “portanto”, essas
palavras estdo subentendidas na sua exposicao.

O aluno 2, no turno 48, completa também o seu raciocinio, ja
mostrado na primeira etapa. Assim, ele explicita o que estd pensando,
para mostrar seu raciocinio de trés ciclos desse padrao que esta usando:
“Se por ela um pouquinho mais em cima, (entio) ela vai pegar velocidade e
(portanto) acaba caindo um pouquinho mais longe, também se por muito
perto, um pouquinho mais baixo assim da “montanhinha”, (entao) ai ela cai
muito devagar e quando estiver naquela ponta, (portanto) ela cai direto ¢ nio
voa um pouquinho longe, ai se por um pouquinho ela no meio, um pouquinho
em cima também. (entdo) ela vai com cuidado e um pouco devagar e (portanto)
acaba caindo na cestinha. O mais interessante do raciocinio desse aluno é
anecessidade de refutar, antes, as suas primeiras hipoteses, para depois
apresentar a correta.

Temos que estar conscientes de que este é um raciocinio dificil
para todos os alunos, principalmente se lembrarmos que essa aula foi
dada em uma segunda série do ensino fundamental. Encontramos
alunos que ainda estao no estagio pré-operatdério, respondendo de forma
madgica a pergunta da professora. Isso é visto no turno 53, com a aluna
2, que, respondendo a professora como fez para colocar a bolinha na
cestinha, falou: “Aconteceu como um toque de mdgica. Eu coloquei em cima
da cestinha e “capum” caiu dentro da cestinha”. Isso acontece em quase
todas as aulas de ciéncias, nas primeiras séries do fundamental, mas
nem por isso nés devemos deixar de promover um ambiente
investigativo para os alunos. Nao podemos ajustar a nossa aula aqueles
que ainda ndo conseguem acompanhar todas as etapas da formagao do
raciocinio cientifico, mas temos, sem duvida alguma, de respeita-los e
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de aceitd-los, mas também temos de colocd-los em ambientes
intelectualmente desafiadores, para que eles possam ter possibilidade
de se desenvolver intelectualmente e ir tomando consciéncia da relagao
entre os seus atos e 0 que acontece na natureza. Se hoje ¢ magica, amanha
pode ndo ser mais.

A PREPARACAO DOS PROFESSORES PARA ESSE ENSINO

Os alunos resolvem os problemas fazendo e testando as
hipéteses que o grupo apresenta, relatam para a classe o que fizeram e
como conseguiram realizar o experimento, tomando consciéncia de
todos os seus atos e, a0 mesmo tempo, relacionando as variaveis do
experimento e expressando seu pensamento dentro de padroes do
pensamento cientifico. Entretanto isso sO acontece, se e somente se, na
classe estiver um bom professor, que saiba dirigir os trabalhos de seus
alunos, que saiba perguntar — a pergunta certa, na hora certa—que tenha
paciéncia de ouvir, sem interferir no raciocinio dos alunos, que tenha
respeito e principalmente que acredite em sua capacidade de pensar
ciéncias.

Gravamos muitas aulas nas escolas fundamentais e pudemos
observar o essencial papel das professoras no desempenho dos alunos
e a relagao quase que direta entre atitudes e comportamentos do
professor, ao ensinar, e a aprendizagem de seus alunos.

Ministramos muitos cursos de formagao continuada e, para
cada curso, o planejamento é feito nao so para divulgar nosso projeto e
preparar os professores para esse ensino, mas também como uma
pesquisa cujo enfoque é entendermos, com maior profundidade, como
introduzir os professores das primeiras séries do ensino fundamental
em um ensino de ciéncias.

Como resultado das andlises dos dados dos cursos de formagao
que ja oferecemos, levantamos uma série de variaveis bastante
importantes, as quais devemos levar em conta na preparagao de novos
cursos.

A primeira varidvel é o préprio contetido proposto para ser
ensinado. Apesar de os conceitos de Fisica estarem presentes no
curriculo da escola fundamental, desde os seus primeiros anos, em geral
os assuntos relacionados com a Fisica sao evitados pelos professores
das séries iniciais, que os consideram muito complicados e tém medo
de trabalhar com eles em classe.

Um outro ponto de grande importincia diz respeito as crencgas
dos professores, pois sabemos que estas influenciam suas prdticas
pedagodgicas (DESAUTELS; LAROCHELL, 1998; TOBIM et al, 1994) e
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sao varias as crengas que dificultam o trabalho dos professores, em sua
relagdo com ensino de ciéncias.

A primeira das crengas que precisamos discutir é o significado
do que é ciéncias e como a ciéncias é construida. Como, em geral, as
atividades para as primeiras séries estdo centradas somente na
observacdo dos alunos sobre aqueles fendmenos naturais que os
professores mostram em suas aulas (o feijdo germinando, 0 aquario etc),
nao € obvio para os professores que os alunos possam resolver um
problema experimental e elaborar uma explicagao na diregio e proxima
ao conhecimento cientifico aceito (CARVALHO; GONCALVES, 2000).

Mesmo quando eles véem em suas préprias aulas os alunos
explicando “porque deu certo o seu problema”, se nio souberem que
esse € um padrao do pensamento cientifico importante na construcao
das ciéncias e, portanto, importante para o ensino de ciéncias, os
professores nao vao se esforgar para que os alunos cheguem até esse
ponto, terminando suas aulas no momento em que os alunos acabam a
parte experimental. O trabalho na roda, para a discussio do “como” e
do “porqué”, que vai levar os alunos a tomarem consciéncia das
evidéncias experimentais, das hipoteses que precisaram ser refutadas e
da conclusao obtida, s6 é valido para aquele professor que entende o
valor do raciocinio “se... entao... portanto” e do raciocinio proporcional,
para a construgao das ciéncias.

O mesmo acontece, quando, em grupo, os alunos estio
levantando suas hipéteses para resolverem os problemas. Se os
professores nao entenderem o quanto isso é importante para a
construgao das ciéncias, eles enxergarao essa parte da atividade muito
mais como “bagunga” ou indisciplina do que como uma positiva e
necessdria troca de idéias. E imprescindivel criar, nos cursos para
professores, ambientes propicios para essas discussoes sobre a filosofia
das ciéncias, procurando uma mudanca do conceito empirista de
ciéncias, que € a concepgao espontianea da maioria das pessoas que nunca
estudaram ciéncias, para uma visao construtivista dessa disciplina.

Outra crenca relevante a ser discutida com os professores é o
conceito de aprendizagem de uma maneira geral e, em particular,
aprendizagem de ciéncias. Eles créem —como quase todos os professores,
de qualquer um dos niveis de ensino - que basta o professor falar,
explicar ponto por ponto, que os alunos entenderao e, portanto,
aprenderao. Essa ¢ uma concepgao espontanea que afeta nao sé o ensino
e aaprendizagem de ciéncias, mas o de todas as disciplinas. Na verdade,
durante uma discussao teérica, nos cursos de formacao, todos admitem
que nao basta o professor falar para que o aluno aprenda, eles conhecem
as teorias de aprendizagem; todavia, na auto-analise de suas aulas, eles



se véem dando a resposta certa, assim que o primeiro aluno responde
qualquer coisa. Com esse comportamento, eles ndo s6 inibem os alunos,
pois as falas dos professores sdo sempre muito mais bem articuladas,
como também interrompem toda a possibilidade de desenvolvimento
de seus raciocinios.

Além disso, para o nosso ensino, em particular, os professores
ndo tém o conhecimento especifico dos estudos que indicam as evolugdes
das explicagoes das criangas sobre os fendmenos fisicos, o que dificulta,
mas nio impede, a compreensao de até onde os alunos das primeiras
séries podem se desenvolver e até qual explicagao esses professores
devem aceitar.

Podemos somar a essas crengas uma outra bastante
importante. Existe uma baixa expectativa em relagao ao éxito dos alunos
de niveis social e econdmico pouco favorecidos (CARVALHO;
GONCALVES, 2000). Podemos dizer que ¢ uma crenga entre os
professores de que alunos das periferias nao conseguem pensar.
Gongalves (1997), em dados coletados em um curso para a Secretaria
Estadual de Educacao de Sao Paulo detectou bem esse problema.
Trazemos algumas falas das professoras desse curso, quando
apresentamos um video gravado em uma aula na Escola de Aplicagao
da USP.

Rosemary: “Eu nio sei, mas ¢ uma diferenca tao grande da
minha 3" série, eu ndo sei... Os meus alunos sao da favela,
dentro da favela. Entdo, toda atividade que vocé vai colocar
é uma tal confusio, é um tal de um agredir o outro, que
vocé nao imagina. Entao a gente vé ai tudo tao direitinho,
tudo tao organizado”.

Geny: “Aqui [Escola de Aplicagao da USP, onde as atividades
foram gravadas] é selecionado, nao €? Tem teste”.

Joseli: “O hébito de dizer: nio, porque provém de uma classe
baixa, ele também nao tem condigdo de estar falando legal,
de estar se expressando, né? Na verdade, isso ¢ mentira, né,
porque, de repente, ele pode ter um ambiente culturalmente
pobre, na casa dele, mas ele observa o que acontece na rua
dele, o que os outros comentam, na televisdo, no jornal. De
repente, ele pode estar observando estas coisas e estar...”.

As falas de Rosemary (“os meus alunos sao da favela”), e de Geny
(“Aqui é selecionado”) sao indicadoras de que a capacidade dos alunos é
uma questdo fundamental e delicada, porque revela uma série de
preconceitos elaborados e enraizados ao longo da vida desses
profissionais. E preciso que as dividas e expressoes de preconceitos
aflorem durante os cursos, para que sejam discutidas e contrapostas
(SHERPARDSON; PEZZINI 1992). O desabafo de Joseli (“porque provém
de uma classe baixa, ele também nio tem condigio de estar falando legal, de
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Em nossos cursos, lidamos com idéias novas e com idéias
familiares. Para que sejam compreendidas e discutidas, empregamos
diversos recursos de ensino (como videos, trabalhos em grupo, trabalho
experimental etc.), pois é importante procurar dispor de todos os meios
vidveis, para levar os participantes a reconhecer que os alunos sao
capazes de resolver os problemas propostos, de falar e escrever sobre o
que fizeram durante a experiéncia e de dar explicagoes.

Nao vamos dizer que estamos, com esses recursos,
demonstrando nossas idéias, o que daria um sentido empirista as
atividades que elaboramos. Sabemos que os participantes “léem”, nas
atividades, apenas aquilo que os seus instrumentos de assimilagao lhes
permitem ou o que lhes interessa. A maior parte das aulas desses cursos
também é gravada em video. Assim, quando analisamos tais gravagoes,
podemos estudar os momentos em que os professores, através de suas
falas, comparam suas idéias prévias com as discutidas, indicando as
diferencas, ou, ainda, quando explicitam a compreensao ou divergéncia
de alguma idéia.

Estimulamos bastante, na medida em que desenvolvemos os
cursos, os professores a testar as atividades em suas préprias classes.
Os videos dessas aulas sao fontes de discussao nao s6 das atividades de
conhecimento fisico, como também de seu ensino abrindo nessas
reflexoes oportunidade para que os professores explicitem, tomem
consciéncia e reflitam sobre suas concepgoes de ensino e aprendizagem
e ciéncia. Esse fato, discussao de suas proprias aulas, é sempre para nés
fundamental, pois partimos da hipdtese de que somente com uma
mudanca nas concepgdes sobre ensino e aprendizagem é possivel uma
mudanga metodolégica (WHITE; GUSTONE, 1989; WHITE;
MITCHELL, 1994; TOBIM et al, 1994) e que essa mudanga é
oportunizada, se levamos os professores a refletirem sobre sua pratica e
na sua pratica (SCHOEN, 1992, NOVOA, 1992), enfocando os principais
pontos do processo de ensino e aprendizagem de nossa proposta
(GARCIA, 1995; AZCARATE 1995).
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Anexo

Transcrigao de parte da aula em que os alunos resolvem o
Problema da Cestinha.

Essa aula foi dada para uma terceira série do primeiro ciclo
do Ensino Fundamental, em uma Escola da rede publica estadual de
ensino na cidade de Sao Paulo.

Primeiramente, a professora apresenta o material para os alunos e
distribui um conjunto para cada grupo de cinco alunos. Propoe o
seguinte problema: onde colocar a bolinha no trilho, para que ela caia
na cestinha?

Os alunos, em grupo, vao levantando suas hipéteses, agindo
sobre os objetos até que todos os grupos achem uma solugao. Essa parte
ndo foi transcrita, por motivos técnicos. Apés todos os grupos resolverem
o problema, a professora recolhe o material e poe todos os alunos
sentados em um grande circulo, iniciando uma discussao.

Os turnos correspondem as falas da professora e/ou dos
alunos
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Tumos Transcrigio dos discursos
0l Prof: - Pronto, agora nds vamos comegar a refletir o que foi feito na eaperiéncia, no problema da
cestinha. Entdo, vamos 14. Eu vou me sentar agui ao lado de vocés, para ficar mais ficil da gente
falar. Eu gostaria de saber quem agui consegue me responder como que vocés conseguiram resolver
o problema?
02 Aluna 1(Karina): Eu, professora! Tem que pdr a bolinha bem embaixo, dai ela cair e cai na cestinha
03 Aluno X(Tiago): Mas nio pode colocar ela muito embaixo sendo ela muito devagarinho e nio di,
tem que por um pouquinho em cina e um pougquinho embaixo.
04 Prof. Quem mais
05 Aluna 1{Karina): A gente pds um pouquinho em cima, tentava, dai tentava dai caiv e pouquinho
embaixo, lentando, af, caiu.
06 Professora. Olha, eu vou falar uma coisinha, duas coisas, pera s6 um pouguinho daf fala, ti bom.
Aluno 3: Eu coloquei a bolinha, els foi e caiu 1i dentro.
07 Aluno 4 (Murilo): Se a cestinha estiver mais para 14, ela cai ali (gesticulando), se ela estiver um
08 pouco aqui (indicando a distincia menor da cestinhia), vocé coloca no meio.
Prof. Muite bem. tem mais alguém?
09 Aluno 5 (Danilo): Nio pode jogar a bolinha com muita velocidade, sendo ela cai errado.
10 Professora. Otimo, Danilo, muito bem, vocé chegou a mwexer na cestinha quando vocé colocou a
11 bolinha no trilho?
Aluno 5 (Danilo): Nio,
12 Prof..; Nio mexeu, deu tudo certo, entio?
13 Aluno 5 {Danilo): Deu.
14 Prof. Tem mais alguém que fez a experiénciat
15 Aluno 1: Muita velocidade e ela vai cair no chiio.
16 Aluno 2(Tiago): E também se pdr muito embaixo ela também nio cai, sendo nio anda direito e cai
17 muito devagar e ndo di temnpo de chegar muito perto da cestinha.
Professora. Muito bem. Tiago. Tem mais alguma crianga?
18 Professora. Felipe.
19 Alune 6 (Felipe). Vocé tem que pir a cestinha bem no comego, ir 14 de baixo e soltar bemn
20 devagarinho, af ela cai.
Professora. Jonata, fala para mim como que foi a sua experiéncia.
21 Aluno 7 (Jonata): E assin. se vocé por ela 1d no alto, ela vai pegar velocidade, né. E se vocé colocar
22 ela mais embaixo, ela também v perder, entio ai eu cologuer ela no meio, no meio tipo de cina e
embaixo, af ela foi descendo e caiu na cestinha.
Professora: Muito bem, quem tem um outro”
23 Aluna 1iKarina): Eu medi trés dedos ai caiu na cestinha.
24 Professora. A partir de onde vocé colocou a bolmba?
25 Aluna 1(Karina): Um pouquinho em cim.
26 Prof.: Do trilho?
27 Aluna 1(Karina): E.
28 Prof.: Quem mais, tem mais alpuém’? Quen ndo falou ainda e quer falar? Flivio.
29 Aluno 8 (Flivio): A pente tem que colocar s vezes |3 em cima, @ gente [em que empurrar un
30 pouquinho pari ela descer com mais velocidade para ela cair na cestinhia,
Prof.. Fala, Murilo, o que vocé quer falar,
3 Aluno 4 (Muril vio adianta jogar com raiva que ndo di.
32 Professora:. Nio di por qué?
33 Aluno 4 (Munlo):. I’nrquc se ndo ela vai cair bem pra ki, ne. Parece que ela vai no gol, mas se jogar
34 comn rrivi, ela vai assim (Gesticulando que a bola passa por cima do alvo),
Prof. Como € que ¢ jogar com raiva’ Explica para nds, Murilo.
i5 Aluno 4 (Murilo): Ele pega assim e faz assim {representando forga),
36 Aluno 4 (Murilo): Se ele nio acertar muitas vezes, ai ele vai com raiva e faz assim.
37 Aluno 9: Eu cologuei a bolinha no trillo, ai ela caiu e foi tipo wn gol.
38 Professora. Foi tipo um gol.
i9 Professora. Viunos prestar atengio, por que a gente tinha que soltar a bolinha daquela posigio, para
40 ela poder cair na cestinhia, alguém pode me explicar?
Aluna I(Karinay: Porque nds poem ela um pouco. ai a cestinhia estava aqui... ai a Tia empurron win
41 pouquinho para frente, ai nos foi jogar e caiu.
Professora. Jonata, vamos 14
42 Aluno 7 (Jonata): Porgue se vocé pdr um pouco mais pernto, ela vai pegar uimn pouco de velocidade,
43 ndo vai pegar muita, af ela cai.

Professora. Muito bemn. o que mais?

214




A VISAO DE PROFESSORES DA UNIVERSIDADE SOBRE A PESQUISA

NA FORMAGCAO PARA O MAGISTERIO
Menga LUDKE'

Este trabalho representa um primeiro apanhado das
informagdes principais recolhidas em um estudo, apoiado pelo CNPg,
sobre o lugar ocupado pela pesquisa na formagao de futuros professores
da educagao basica. Ele corresponde a continuacao de um estudo
anterior, que focalizou a pratica de pesquisa no trabalho de docentes
da rede publica. Nesse estudo, foram entrevistados professores de
quatro escolas do ensino médio, apontados como desenvolvendo
pesquisas, ao lado de suas fung¢oes docentes?. A idéia central desse
primeiro estudo era avangar o conhecimento sobre a pratica de pesquisa
efetiva de professores, face a grande discussao em torno da figura do
professor pesquisador, levantada e divulgada sobretudo a partir da obra
de Schon (1983).

Essa primeira investigagao revelou a grande importancia que
a idéia de pesquisa tem entre os professores da escola basica, mas
também as grandes dificuldades que ainda separam a integragao de
sua pratica as atividades docentes. Algumas dessas dificuldades se
situam no plano da formagao que o professor declara ter recebido ou
nao. Na maioria dos casos, nossos entrevistados reconheciam nao terem
tido uma formagao adequada para o exercicio da pesquisa em seu curso
de licenciatura. Distinguiam-se entre eles os que haviam participado
de projetos de pesquisa de seus professores com bolsa de iniciacdo
cientifica. Esses eram os que nos declaravam se sentir preparados para
realizarem suas proéprias investigacoes nas escolas onde lecionam.

Outro conjunto de dificuldades constatadas nesse primeiro
estudo se situa no ambito das condigoes de trabalho, ou seja, 0s recursos
de que os professores dispdem em suas escolas, para trabalharem com
pesquisa. A maioria deles tem seu tempo praticamente absorvido pelo
trabalho em sala de aula, nao sobrando tempo para fazer leituras e
reflexdes bdsicas para sua prépria investigagdo e coletar dados e
informagoes exigidas por ela. Mesmo o espaco necessdrio para o
encontro com colegas ou com alunos em fungao da pesquisa, em algumas

' Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Centro de Teologia e Ciéncias
Humanas, Departamento de Educagao.

? A pesquisa e o professor da escola badsica na visdo de professores da universidade,
Projeto Integrado de Pesquisa, coord. Menga Ludke, Departamento de Educagao, PUC-
Rio, com apoio do CNPg.
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das escolas estudadas, é praticamente inexistente. O'rnesmo se diga em
relagdo aos recursos de informatica e de bibliotecas. E preciso esclarecer
que as escolas desse estudo foram escolhidas em funcao de algumas
caracteristicas especiais que as diferenciam do conjunto de escolas da
rede publica, tais como, um regime de contratagao especial, prevendo
carga hordria além das aulas semanais, integragao a instituigdes de
pesquisa (duas universidades e um grande instituto) e, sobretudo, uma
expectativa em relacao aos professores contratados sobre sua possivel
atividade de pesquisa. Em trés das quatro escolas, os professores
poderiam mesmo se beneficiar de bolsas de pesquisa e de auxilios, para
participar de eventos cientificos.

Ainda que dispondo dessas condi¢des especiais, nossas
constatagoes revelaram atividades de pesquisa bastante modestas, nas
escolas estudadas, em grande parte devido as dificuldades ja
mencionadas. Os poucos exemplos de pesquisas encontradas entre
nossos entrevistados se aproximam mais de estudos relativos a
elaboracao de materiais didaticos, de livros-textos, de exposi¢des ou de
novos cursos programados pelos professores. Eles correspondem mais
de perto a projetos apresentados pelos docentes como parte das
exigéncias do seu regime de trabalho, nem sempre podendo ser
classificados como projetos de pesquisa. Aqui tocamos num dos pontos-
chave do estudo, que se refere ao proprio conceito de pesquisa, tal como
habitualmente reconhecido na universidade, e sua aplicacao a realidade
das escolas. Em torno desse conceilo, ha uma grande discussao na
comunidade educacional, nao apenas em nosso pais. Autores como
Elliott, Zeichner, Perrenoud, Novoa, 14 fora, e Bernardete Gatti, Marli
André, Ivani Fazenda, Corinta Geraldi, Dario Fiorentini, Jacques
Thérrien, Menga Liidke, entre nds, sdo alguns dos estudiosos que se
dedicam a essa importante questdo. Nossa investigacao inicial contribuiu
para esclarecer alguns aspectos desse assunto, revelando a distancia
considerdvel que separa sua discussao na academia da realidade vivida
pelos professores da educagao basica.’

A continuacido desse estudo pretendeu focalizar, em uma
segunda etapa, a visao dos formadores dos professores entrevistados
em sua primeira etapa. Para tanto, foram entrevistados professores dos
cursos de licenciatura das duas universidades publicas as quais estavam
ligadas duas escolas do estudo anterior. Decidimos escolher alguns dos
cursos mais representativos, na formacao de professores, para as
matérias do curriculo da educagdo basica. Assim, foram selecionados
os cursos que formam professores de Matematica, Portugués, Geografia,
Historia, Ciéncias e Educacao Fisica, além das disciplinas pedagogicas

* O relatério final dessa etapa inicial foi publicado como livro: Liidke, M. (coord.) O
professor ¢ a pesquisa. Campinas: Papirus, 2001 (2% edigio, 2003).
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que entram também na formacao dos futuros docentes (Fundamentos
da Educagao e Prética de Ensino).

Na impossibilidade de estabelecer amostras estatisticamente
representativas dos diferentes cursos (alguns deles com mais de cem
professores), optamos por uma estratégia de encaminhamento que nos
assegurasse chegar até professores que constituem fontes confidveis de
informagoes importantes, sobre os seus respectivos dominios de trabalho.
Comegamos pelo contato com um pesquisador experiente, na drea de
formacao de professores, em cada uma das institui¢oes estudadas. Esse
pesquisador, também professor muito familiarizado com uma das duas
instituigoes, forneceu-nos pistas seguras sobre pessoas que ocupam cargos
centrais, no que se refere a formacao de professores em sua universidade.
Por sua vez, esses profissionais nos indicaram professores que, ao seu
ver, poderiam representar bons informantes para o nosso estudo, na
medida em que sdo reconhecidos como particularmente interessados na
questao da formagao de professores, além de serem experientes docentes
em suas respectivas areas.

Com o estudo aqui relatado, pretendemos cobrir a distancia
em geral existente entre as discussoes tedricas das grandes questoes
sobre formacgao de professores, feitas acaloradamente no ambito da
universidade e de seus pesquisadores, e o que se passa na realidade
vivida pelos profissionais encarregados de levar a cabo as tarefas
relativas a essa formagao. Sao os professores dos cursos de licenciatura
que devem se desincumbir das espinhosas responsabilidades envolvidas
nessa formagao. Sobre eles recaem repercussdes dos problemas advindos
das novas propostas de legislacao, das disputas internas nas instituigoes
formadoras, dos confrontos tipicos entre disciplinas de contetdos
especificos e pedagdégicos, da cldssica falta de definicao adequada entre
formagao tedrica e pratica, entre outros. Este estudo procurou, assim,
focalizar a visao desses profissionais formadores, buscando saber como
eles véem os problemas principais em seu trabalho de preparacao do
futuro professor como pesquisador, e como vém ele mesmo e seus
colegas enfrentando esses problemas.

Foram efetuadas mais de 40 entrevistas com esses professores,
e se consideramos também as entrevistas para teste do roteiro (que foram
muito valiosas), chegamos a quase 50. Todas seguiram um roteiro bem
estruturado, embora flexivel, que cobria quatro eixos basicos: o primeiro,
sobre informagaes relativas ao proprio entrevistado, como sua formacao,
experiéncia de trabalho e de pesquisa; o segundo, focalizando as
questoes fundamentais do estudo, ou sejam, a importancia, a
necessidade e a viabilidade da pesquisa tanto na formagao quanto no
trabalho do futuro professor; o terceiro, focalizando os recursos e
dispositivos empregados pela sua universidade na formagao dos
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licenciandos enquanto futuros pesquisadores; finalmente, no quarto
eixo, perguntamos sobre a concepcao de pesquisa do entrevistado e
sua atividade de pesquisa atual. Este texto apresenta as informagoes
mais salientes do conjunto muito rico de dados recolhidos pelo total
das entrevistas, cujas andlises darao frutos a trabalhos posteriores.

As entrevistas constituiram momentos de encontro entre nossa
equipe de pesquisa e os profissionais de formagao de professores, nas
duas universidades. Nossa equipe, bastante numerosa, ¢ composta de
estudantes e docentes empenhados em estudar problemas ligados a
formacdo de professores, em suas teses e dissertagoes, bem como nos
trabalhos de suas disciplinas do curso de Pedagogia ou de licenciatura.
Sendo assim, o didlogo estabelecido durante as entrevistas foi marcado
por uma interagao proficua, gragas a comunidade de interesses entre os
participantes. Algumas das entrevistas foram tao ricas que merecem
uma analise especial, pois constituem pegas emblematicas no panorama
descortinado pelo estudo. Elas representam, como ja ficou assinalado,
a visao de pessoas profundamente imersas na problemitica estudada e
na vivéncia de possiveis solugoes.

Nossos entrevistados nem sempre sao possuidores do titulo de
doutor, embora varios estejam se preparando para chegar la. Todos sao
possuidores do titulo de mestre, varios fizeram estudos no exterior. Cerca
de trés quartos se formaram em cursos de licenciatura; portanto, para
um bom ntimero deles, cerca de um quarto, nao houve oportunidade de
sentirem pessoalmente em sua formagao os problemas que hoje enfrentam
na preparacio de futuros professores. O mesmo se diga de boa parte
deles (cerca de um quarto) que declara nao ter tido experiéncia docente
em estabelecimentos de educacao basica. Nem todos tiveram, segundo
declaram, experiéncia de pesquisa em seus cursos de graduagdo, embora
essa situacao apresente diferengas entre as diversas dreas.

As questdes focalizadas no segundo eixo do roteiro, sobre a
importincia, a necessidade e a viabilidade da pesquisa, na formagao e
no trabalho do professor, foram respondidas por nossos entrevistados
de maneira bastante uniforme. Quase a totalidade declarou considerar
a pesquisa muito importante e igualmente necessdria em ambas as
instincias, de preparagao e de exercicio do magistério. Uma analise mais
detalhada das respostas mostra, entretanto, certas nuances nas
afirmacoes recolhidas. Alguns dos entrevistados, ao afirmarem a
necessidade da pesquisa e mesmo a sua importancia para o professor,
logo apresentavam comentarios que revelavam dividas a respeito do
proprio conceito ou do tipo de pesquisa mais apropriado ao magistério,
na escola bdsica. Alguns chegaram até a estabelecer diferencas claras
entre a pesquisa “cientifica”, feita com rigor e precisao de laboratério
na universidade, e aquela possivel de ser realizada pelo professor em

218



sua escola, especialmente na rede publica. Com relacdo a viabilidade
da pesquisa af realizada, as respostas dos nossos entrevistados sio ainda
mais céticas, por certo, com base no conhecimento que quase todos tém
da vida na escola de educacao basica, pela sua prépria experiéncia
docente, e também através do contato com os licenciandos que ja
lecionam.

As duvidas e hesitagGes nao os impedem, de modo geral, de
confirmar a importancia do lugar da pesquisa na formacio e no trabalho
do professor, seja ela aproximada do modelo dominante na
universidade, seja procurando formas mais ligadas as necessidades e
problemas vividos pelos docentes da educagao basica. Alguns chegaram
mesmo a afirmar que, embora reconhegam diferengas entre tipos de
pesquisa para diferentes niveis de ensino, nao aceitam qualquer
discriminagdo que estabeleca hierarquias entre eles. Isto é, ha pesquisas
de diferentes tipos, para diferentes finalidades, porém com o mesmo
valor do ponto de vista da construgao do conhecimento e da busca de
solugdes para os problemas enfrentados. A fungao da pesquisa é
exatamente buscar conhecimentos que encaminhem essas solucoes,
sejam quais forem os recursos metodolégicos e teéricos empregados.

O terceiro eixo de nosso roteiro de entrevista visava a levantar
junto aos entrevistados informagoes sobre como eles véem e fazem a
integracao da pesquisa na formagao dos licenciandos e, na medida do
possivel, como acham que ela é feita entre seus colegas de drea, também
formadores de futuros professores. Esperdvamos, com as respostas,
poder compor um quadro indicativo de mudangas em direcio a
dispositivos e recursos que venham ao encontro do desejado
desenvolvimento do pesquisador, dentro do préprio processo de
formagao do futuro professor. As respostas, ainda que nao
correspondendo as nossas expectativas mais otimistas, indicam esforcos
na direcao desejada e mesmo alguns mecanismos ja em funcionamento,
com efeitos altamente promissores, ao lado, porém, da sobrevivéncia
de alguns outros que suptinhamos extintos.

Uma das caracteristicas que esperavamos nao mais encontrar
em nossos cursos de licenciatura é a tradicional composicao do 3+1,
isto €, uma parte do curso ser consagrada especificamente a formagao
nas matérias de contetido das varias areas, com duracao de trés anos e
uma outra parte situada ao final do curso, com duracio de um ano,
dedicado a formagdo nas matérias pedagogicas. Esse esquema
corresponde a cldssica separacao existente entre o trabalho de
professores dos diferentes institutos, relativos as diversas dreas de
conhecimento especifico, presentes na universidade, e o trabalho de
professores da drea da educacio, no esforco supostamente conjunto de
formagao de professores nos cursos de licenciatura, desde a sua criacao.
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Este é um problema muito estudado pelos pesquisadores que
se dedicam ao tema da formacgao de docentes e muito lastimado pelos
professores dos cursos de licenciatura que ja desenvolveram uma
posigao critica a seu respeito. Entre eles se situam varios dos nossos
entrevistados, que percebem com clareza o prejuizo de se oferecer, ainda,
ao licenciando uma formagédo polarizada entre contetido especifico e
sua aplicagdo, como se fossem compartimentos estanques, confiados a
profissionais marcados por orientagdes distintas. A visdo critica dos
nossos entrevistados nao os impede de confirmar a persisténcia desse
esquema viciado, em grande parte dos cursos de licenciatura que
conhecem e sobre os quais nos deram suas opinioes.

A absorgao dessa dicotomia foi tdo marcante, em nossas
instituicdes de ensino superior, que mesmo a recente legislagao sobre
formagédo de professores, homologada no principio do corrente ano,
precisou estipular claramente a sua proibicao. Fica vedada a oferta da
pratica de ensino ao final do curso de licenciatura, assinala a nova
resolucao, indicando que tanto essa atividade, como as outras ligadas a
formacio pedagogica, devem ser oferecidas desde o inicio do curso.
Essa exigéncia corresponde a propria concepgao de licenciatura como
uma escolha clara do estudante que, ao entrar para a instituigao de
ensino superior, jd sabe que quer se tornar professor. Com isto, a
legislagdo procura ressaltar a importancia de se preservar, ou mesmo
construir, uma identidade prépria ao curso de licenciatura, em
consonancia com a identidade do profissional do magistério.

Nao é possivel discutir aqui outros aspectos inovadores da
legislacao proposta, alguns marcados talvez por certo exagero, como
parece ser o aumento da carga horaria do estagio e da pratica de ensino
para 800 horas, no intuito louvével de corrigir o excesso de horas
tradicionalmente consagradas a formacao de cunho tedrico. Nio
podemos deixar de tocar, porém, na delicada questao da preparagao
do licenciando em paralelo a do bacharelando. Nas novas diretrizes,
fica claro o paralelismo dos dois caminhos, 0 que nos parece muito
discutivel. Ha problemas de natureza operacional, como a duplicagao
do nimero de professores para disciplinas comuns aos dois cursos, mas,
sobretudo, hd problemas de fundo, como a possivel degradagao da
formacao de contetido para os alunos, na licenciatura, enquanto aos do
bacharelado seria garantida uma formagao sélida nas matérias de
contetido especifico, que os encaminharia assim para o prosseguimento
da formagao na pés-graduagio, com o concurso natural da pesquisa.

Sobre esse ponto, foi clara a manifestacao dos nossos
entrevistados. Segundo eles, hd ainda uma forte predominancia do
esquema 3+1 e da separagao entre a formagao do bacharel e a do
licenciado, sendo a preparagao pela e para a pesquisa nitidamente
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diferenciada entre as duas vias. Na primeira, a do bacharel, a pesquisa
entra, nao sem dificuldades, mas com uma aceitagao natural por parte
dos formadores. Ja para os licenciandos, s6 recentemente tem-se
estimulado iniciativas que também os engajem em pesquisas realizadas
por seus professores, ainda que raramente sejam beneficiados com bolsas
de iniciagao cientifica, em geral atribuidas aos alunos do bacharelado.

A contribuigao das bolsas de iniciagdo cientifica, dos varios
tipos hoje disponiveis nas institui¢des de ensino superior, foi saudada
pelos nossos entrevistados como o fator principal para o
desenvolvimento do futuro pesquisador, seja ele destinado ao
magistério, seja a qualquer outra carreira em seu curso superior. Para
0s que prosseguem na pos-graduagao esse é o caminho considerado
natural, em todas as dreas nas quais selecionamos nossos entrevistados.
Para os que pretendem se tornar professores, a iniciagao a pesquisa ainda
nao figura como parte integrante e indispensavel no curso de formacao,
o que constitui indiscutivel falha, aos olhos dos nossos entrevistados. E
oportuno introduzir aqui uma informagao oferecida por varios deles,
que pode ajudar a entender um pouco melhor essa inaceitavel
duplicidade de caminhos em relacao a pesquisa. Dizem alguns deles
que a pesquisa oferecida na formacao do bacharel é aquela prépria do
meio académico, em todas as dreas ditas cientificas, e a pesquisa
oferecida ao futuro professor deveria ser aquela voltada para questoes
mais praticas, relativas a problemas de ensino e aprendizagem, proprias
aos alunos da faixa etaria da educaciao bdsica, sobretudo levando-se em
conta a enorme expansio registrada nas redes de ensino desse nivel.
Desnecessario é lembrar o risco envolvido nessa posigao, que pode
ensejar o surgimento de dois tipos superpostos de pesquisa, um deles
proprio do ambito universitario, o cientifico, outro adequado ao nivel
da educagao basica, o pedagdgico.

Asinconveniéncias de uma tal divisdo, assim como o interesse
em ser valorizada a pesquisa voltada para as necessidades da escola
basica, foram por nés discutidos a partir das constata¢oes do estudo
anterior j mencionado (LUDKE, 2001a, 2001b). E importante registrar,
porém, que esses dados colhidos com a nova pesquisa refor¢am a
necessidade de se aprofundar o estudo e o debate em torno do préprio
conceito de pesquisa, quando ligada a formagdo de professores, para
que nao se perca o rumo certo, caindo num desvio que aceite para o
magistério uma versio diminuida de pesquisa. Pelos nossos dados, esta
¢ uma questao que pode apresentar visoes diferentes entre os professores
das diferentes areas, o que ficara mais claro com o aprofundamento de
nossas andlises.

Entre as medidas sugeridas para aproximar o curso de
licenciatura de um atendimento mais satisfatorio, quanto a formagao
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de professores pesquisadores, registramos, na fala de virios
entrevistados, sugestoes relativas a reformulagao do curriculo do curso.
Algumas dessas sugestoes ja foram implantadas, como relatam eles,
sob forma de novas disciplinas ligadas a metodologia da pesquisa ou
com a oportunidade efetiva de participacdo dos alunos em projetos
desenvolvidos por seus professores, com possibilidade de atribuicao
de parte deles a responsabilidade do préprio estudante, que chega até
a apresentar seu trabalho em encontros cientificos no pais e mesmo no
exterior. Esse foi o caso relatado por professores da area de Educacao
Fisica, em uma das universidades estudadas, o que nos deixou bastante
esperangosos de que algo semelhante possa estar ocorrendo também
em outras dreas. O relato e a avaliacdo de uma experiéncia concreta sao
sempre bem-vindos, pois indicam a possibilidade transformada em
realidade, dentro de circunstancias e recursos comuns a muitas, ainda
que nao a todas as universidades ptiblicas do pais. Infelizmente, nao se
pode dizer 0 mesmo em relagao a muitas instituigoes privadas, onde se
forma grande parte de nossos licenciandos, hoje.

A monografia, ou trabalho de final de curso, também foi
mencionada por quase todos os nossos entrevistados, nem todos
apresentando sobre ela uma avaliagao inteiramente positiva, quanto a
seu papel na iniciagao do futuro professor a pesquisa. Para alguns, esse
trabalho final pode constituir um espago seguro para o aluno ensaiar 0s
primeiros passos em dire¢do a atividade de pesquisa, sob a supervisao
de um pesquisador, seu professor orientador, que assume a
responsabilidade de guiar esses passos e de amparar os primeiros
tropecos. Poucos sao os estudantes que tém essa oportunidade, pois
também poucos sdo os orientadores dispostos a assumir o papel
principal nessa peca, que acaba sendo por vezes um faz de conta, ou
um exercicio de mera repeticao de idéias recolhidas de varios autores,
o que nao deixa de ser um bom exercicio aos olhos de nossos
entrevistados. Concordamos com eles e ressaltamos que a expectativa
em relacao 2 monografia e seu papel continua representando tema de
grandes duvidas e controvérsias, dentro de nossas universidades.
Alguns cursos nao a exigem, outros a aceitam como mera jungao de
informagoes obtidas pelo aluno em diferentes disciplinas. Outros ainda
designam um professor especialmente para acompanhar o estudante
em seu desenvolvimento, como uma verdadeira iniciagao a pesquisa,
CoOmo mencionamos.

Asduvidas e variagdoes em torno desse tema e de varios outros
aqui tratados sdo muitas, como mostram nossos dados. Ndo apenas entre
nés, mas também na Franga, pais que hd pouco mais de dez anos vem
ensaiando uma importante experiéncia na formacao de professores,
desde o inicio da década de 90 concentrada em uma nova inslituicao,
os Institutos Universitarios para a Formagao de Mestres, os IUFM. Eles



foram criados numa tentativa de escapar, ao mesmo tempo, da jurisdigao
predominante da universidade sobre a formagao de professores para o
secundario e das escolas normais sobre a formagio dos professores
primdrios. Em um terceiro lugar, eqiiidistante dos dois pélos anteriores,
instalou-se 0 novo nticleo, com a missao abrangente de abrigar a
formagao de todos os professores da educagao basica e a esperanca de
se beneficiar dos aspectos positivos dos dois pélos originais, liberando-
se de suas deficiéncias. Um dos pilares basicos sobre os quais se
projetaram os [IUFM é a presenga da pesquisa, na formagao do futuro
professor. E um traco proprio da universidade, que deveria ser
conservado e valorizado na nova instituigao, segundo seus
idealizadores. Ele deveria preencher uma falha reconhecida, em geral,
na formagao oferecida aos professores do primario pela escola normal.

Temos podido, em nossa equipe, acompanhar um pouco a
evolugao dos novos institutos na Franga, através de uma publicagio do
INRP (Institut National de Recherche Pédagogique) dedicada a pesquisa e
a formacdo de professores. Um de seus niimeros apresenta um interesse
particular para nosso estudo, entre outros também interessantes, por
discutir problemas muito préximos das nossas. E o niimero 17, cujo
tema central é pesquisa e desenvolvimento profissional. Seus virios
artigos tratam do uso da pesquisa em situagdo de formacao de
professores, dos dispositivos de pesquisa para aprender a pensar sua
propria pratica, das representagdes sobre a pesquisa dentro da formagao
pela pesquisa, da gestao de pesquisa e das condi¢oes de sua realizacao
no novo contexto dos IUFM, das légicas e problematicas de articulagao
entre formacao e pesquisa, do papel da escrita e da argumentagao na
pesquisa, como instrumentos de formagao, dos efeitos do “mémoire”,
que poderia ser traduzido aproximadamente como monografia, sobre
a formagio de professores pesquisadores e, finalmente, da questao
central do debate: que pesquisa e com que papel na formacao
profissional em educagao? (VAN DEN MAREN et al, 1994).

Todos esses temas, debatidos a partir dos desafios enfrentados
pelos novos institutos franceses, tém sido discutidos em nosso grupo
de pesquisa, aproveitando assim as ligdes vividas por eles, em contextos
e situagdes muito diversos dos nossos, mas se confrontando com
problemas muito semelhantes aos que encontramos, em nossas
institui¢oes. Recentemente, tivemos a chance de encontrar no INRP um
dos dois tltimos exemplares disponiveis da publicagao dos Anais
correspondentes ao histérico Collogue, realizado em outubro de 1990,
no proprio INRP, reunindo pesquisadores renomados e formadores
experientes, para discutirem exatamente o lugar da pesquisa e seu papel
no novo instituto que estava prestes a se instalar, o IUFM. Entre os
participantes desse coléquio estavam nomes ja bem nossos conhecidos
e outros que assim se tornariam, como Michel Verret, Antoine Prost,

223



Philippe Perrenoud, Raymond Bourdoncle, Bernard Charlot, Jean-Marie
Barbier, Marguerite Altet, Lise Demailly, Danielle Zay, Jacky Beillerot,
entre outros.* As discussoes acaloradas, provocadas pelas conferéncias
apresentadas e todas publicadas nas atas, provocaram também entre
nés grandes debates, ja que as questoes eram muito semelhantes as que
nos propomos agora, levados pela nova legislagao que prevé a pesquisa
como parte obrigatéria dos cursos de formagao de professores, com as
novas figuras institucionais entrando em cena, ou anunciando sua
entrada, como os Institutos Superiores de Educagao e o Curso Normal
Superior. Os percalgos vividos pelos IUFM, ao longo de mais de dez
anos de implantagdo, tais como relatados pelas fieis publica¢des do
INRP, tém-nos sido muito titeis, tanto como exemplos de experimentacao
concreta de idéias e propostas, quanto como ligdes que podemos
aprender vicarialmente e sobre as quais podemos refletir em nossas
pesquisas, antes de nos aventurarmos a vivé-las.

Uma tltima informacéo, bastante ressaltada pelos nossos
entrevistados, merece destaque neste balanco inicial de achados. Muitos
deles se referiram a expansio dos programas de pos-graduagao, como
fonte responsavel pelo crescimento das atividades de pesquisa, por parte
dos préprios professores formadores e, em decorréncia, também pelos
seus alunos, inclusive os da licenciatura. Temas de teses e dissertagoes,
em preparacao ou ja defendidas, acabam se repercutindo sobre o
trabalho dos professores, em seus cursos, beneficiando assim colegas ¢
alunos da institui¢do a qual estao vinculados, iniciando o que
gostarfamos de considerar como uma nova cultura na vida universitaria.
Para tanto, é necessirio que estejam disponiveis estimulos e condigoes
nas institui¢des de ensino superior, o que dificilmente ocorre fora das
universidades, e mesmo assim, nem em todas elas. Hd, porém, um risco
inerente a essa forma de expansao das atividades de pesquisa, que
gostariamos de deixar registrado, embora nao seja possivel efetuar aqui
toda a reflexdao que merece. Trata-se da possibilidade de ocorrer uma
certa cooptacao de atuais e futuros professores da educagao basica, hoje
alunos da licenciatura, atraidos por temas caros aos seus profcssores
em suas pesquisas, nao necessariamente, ou mesmo muito remotamente,
voltados para problemas reais vividos no dia-a-dia das escolas por seus
alunos e professores. Voltamos, assim, ao tema possivelmente mais
complexo e mais atraente do nosso estudo, ou seja, o do proprio conceito
de pesquisa e de como ele deve ser discutido e pensado, dentro da
perspectiva da formagao do futuro professor e do trabalho que ele vird
a desenvolver, no magistério.

* Actes de Colloque- octobre 1990 La place de la recherche dans la formation des enseignants,
Institut National de Recherche Pédagogique, Paris, 1991.
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DA ALFABETIZACAO AO LETRAMENTO!
Maria do Rosario Longo MORTATTI?

INTRODUCAO

Na formulagdo do tema desta mesa — “Letramento e
alfabetizagao” —, tem-se um convite a problematizagao da relacao entre
0s termos envolvidos. No @mbito dessa relagao, por sua vez, destaca-se
a presenga de um “novo” termo - “letramento” — referente a um “novo”
conceito, por meio do qual se busca especificar, neste momento histérico,
um “novo” objeto de investigacao relacionado com um “novo”
fendmeno e decorrente tanto da busca de explicagdes para os problemas
relativos a aquisigao da leitura e da escrita e suas implicagdes politicas,
sociais, culturais e educacionais, quanto de certo esgotamento das
possibilidades explicativas do ja antigo termo “alfabetizacao”.

A relevincia e pertinéncia caracteristicas do tema, acrescenta-
se o fato nao menos relevante e pertinente, de que, para sua discussao,
contamos hoje com a presenca de duas pesquisadoras diretamente
responsaveis, no caso brasileiro, seja pela formulagao e proposi¢ao do
termo “letramento”, seja pela problematizagao das relagoes entre
letramento e alfabetizagao: Magda Soares, que, dentre tantas outras
importantes contribuigoes, é autora de uma vigorosa reflexao
metacognitiva sobre o tema do letramento, suas relagdes com a
alfabetizagao e suas implicagdes no ambito de discurso e praticas
relacionadas a aquisigao da leitura e da escrita®; e Leda Tfouni, que, de
acordo com Soares, ¢ a responsavel por atribuir a “letramento” o “[...]
estatuto de termo técnicono léxico dos campos da Educacao e das Ciéncias
Lingiiisticas”™, mediante distingao entre letramento e alfabetizagao, que
esta ultima pesquisadora faz no capitulo introdutério de seu livro Adultos
nao alfabetizados: o avesso do avesso, publicado em 1988°.

! Texto apresentado na mesa redonda “Letramento e alfabetizacao”, durante o V
Simpésio em Filosofia e Ciéncia: “Trabalho e conhecimento: desafios ¢ responsabilidades
da ciéncia”, realizado de 3 a 6 de julho de 2003, na FFC- UNESP-Campus de Marilia.
? Professora Adjunta (Livre-docente) - FFC-UNESP-Marilia.

? Essa reflexdo encontra-se em: SOARES, Magda. Leframento: um tema em trés géneros.
Belo Horizonte: Auténtica, 1998,
*SOARES, obra citada, p. 15.

* Trata-se de: TFOUNI, Leda M. V. Adultos nio alfabetizados: o avesso do avesso.
Campinas: Pontes, 1988. Soares destaca, ainda, que uma das primeiras ocorréncias do
termo “letramento” encontra-se em: KATO, Mary. No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolingtiistica. Sio Paulo: Atica, 1986.

https://doi.org/10.3611/2005.85-86738-27-1.p227-238



Ciente, portanto, do desafioe da responsabilidade envolvidos
em minha exposigao e com o objetivo de contribuir para a reflexao e
discussao sobre o tema desta mesa, partindo de questdes suscitadas
por afirmagoes dessas duas pesquisadoras, deter-me-ei em
consideragoes a respeito dos momentos que considero decisivos para a
constituicdo, a partir da expressao “ensino da leitura (e escrita)”, dos
termos “alfabetizagdo” e seus correlatos (”alfabetizado”,
“analfabetismo”, “analfabeto”), relacionadamente ao processo de
escolarizacdo das praticas de leitura e escrita, no Brasil, com énfase na
situagdo paulista, no periodo compreendido entre o final do século XIX
e o final do século XX. Desse modo, penso contribuir especialmente
para a compreensdo das possiveis explicacoes para a constituicao, a
partir de final dos anos de 1980, do termo “letramento”, no sentido que
lhe atribuem as pesquisadoras aqui presentes.

DUAS CITACOES E ALGUMAS QUESTOES

[...] Conhecemos bem, e hi muito, o ‘estado ou condigao de
analfabeto’ que ndo é apenas o estado ou condigao de quem
nio dispde da ‘tecnologia’ do ler e do escrever: o analfabeto
¢ aquele que ndo pode exercer em toda a sua plenitude os
seus direitos de cidaddo, é aquele que ndo tem acesso aos
bens culturais de sociedades letradas e, mais que isso,
grafocéntricas; [...] porque conhecemos bem, e hd muito, esse
‘estado de analfabeto’, sempre nos foi necessdria uma palavra
para designa-lo, a conhecida e corrente analfabetismo. Ja o
estado ou condigao de quem sabe ler e escrever, [...] esse
fendmeno sd recentemente se configurou como uma realidade
em nosso contexto social. Antes, nosso problema era apenas
o do ‘estado ou condicio de analfabeto’ — a enorme dimensao
desse problema nio nos permilia perceber esta outra
realidade, o ‘estado ou condigao de quem sabe ler e escrever’,
e, por isso, o termo analfabetismo nos bastava, o seu oposto
— alfabetismo ou letramento - nao nos era necessario. 5d
recentemente esse oposto tornou-se necessario, porque sé
recentemente passamos a enfrentar esta nova realidade social
em que nao basta apenas saber ler e escrever, é preciso
também fazer uso do ler e do escrever, saber responder as
exigéncias de leitura e escrita que a sociedade faz
continuamente —dai o surgimento do termo letramento [...].*

Minha investigagdo cientifica dirigiu-se, desde o principio,
para o avesso daquilo que se estava habituado a observar em
trabalhos desse tipo [aquisi¢ao da escrita].

fisi]

Dei-me conta, como conseqiiéncia, de uma lacuna
lingiiistico-discursiva, que se resumia no seguinte: a falta,

¢ SOARES, Magda. Obra citada, p. 19-20 (grifos da autora, em negrito; grifos meus, em
itdlico).
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emnossalingua, de uma palavra que pudesse ser usada para
designar esse processo de estar exposto aos usos sociais da
escrita, sem no entanto saber ler nem escrever. Foi dessa
constatagao que surgiu o neologismo letramento.

A que momento(s) histérico(s) nos remetem os adjuntos
adverbiais “ha muito”, “antes” e “sempre”, que Soares utiliza para se
referir, respectivamente, a0 ja antigo conhecimento que temos do “estado
ou condicdo de analfabeto”, ao “problema” que podfamos perceber e a
“conhecida e corrente” palavra que “sempre nos foi necessaria” para
designa-lo: “analfabetismo”?

Terd sido sempre o mesmo o significado dos termos
“analfabeto” e “analfabetismo” e seus opostos “alfabetizacdo” e
“alfabetizado”?

Por outrolado, a que momento histérico nos remete o adjunto
adverbial “s6 recentemente”, que essa pesquisadora utiliza para situar
a configuragdo tanto de novo fendmeno - “o estado ou condicio de
quem sabe ler e escrever” — “como uma realidade em nosso contexto
social” quanto da necessidade do termo “letramento” como oposto de
“analfabetismo”?

Em que momento historico se situa a constatagdo de Tfouni a
respeito daquela “lacuna lingtiistico-discursiva”?

ENSINO DA LEITURA (E ESCRITA)

Desde pelo menos a década de 1870, intensifica-se, em nosso
pais, a necessidade de se implementar o processo de escolarizagao das
praticas culturais da leitura e escrita, entendidas, do ponto de vista de
um certo projeto neoliberal, como fundamentos de uma nova ordem
politica, econémica e social, que comeca a se concretizar, com a
proclamacgao da Reptblica, em 1889.

A partir de entao, intensificam-se também as demandas, por
parte nao apenas de educadores e professores, mas também de
administradores, legisladores e intelectuais de diferentes areas de
conhecimento, pela intervencao institucional na formagao das novas
geragoes, por meio da instrugao elementar, com o objetivo de reverter o
“atraso horroroso” e o “sofisma do império”, com base um projeto de
fundacao de uma civilizagao nos trépicos. Para tanto, enfatiza-se a
importancia da organizacao do “aparelho escolar” e da disseminacao a
instrucao ptblica elementar, e, nesse ambito, do ensino da leitura, da
escrita e do cdlculo assim como dos métodos de ensino da leitura.

7 TFOUNI, Leda. Letramento e alfabetizagio. Sao Paulo: Cortez, 1995, p. 7-8 (grifos da
autora).
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Embora se sublinhasse, nos discursos dessa época, a
necessidade de se ensinar a ler, escrever e contar, deve-se ressaltar: a
prevaléncia da leitura sobre a escrita e do ensino da leitura sobre o da
escrita e o significado que entao se atribuia a de cada um desses termos.

A prevaléncia da leitura pode ser observada por meio da
importancia que se lhe atribuia, do ponto de vista dos ideais
republicanos, enquanto critério de avaliagdo do nivel de “ignorancia”
da nacdo.® No que se refere a escolarizacdo dessas prdticas, observa-se
prevaléncia semelhante. Embora alguns sujeitos de época propusessem o
ensino simultaneo da leitura e da escrita, a discussao incidia, de fato,
sobre o ensino da leitura (elementar ou inicial), sobre os métodos para
0 ensino da leitura (sintéticos e, posteriormente, analiticos) e sobre
cartilhas para o ensino da leitura’. Isso porque o termo “escrita” referia-
se a caligrafia, entendida, juntamente com a ortografia, como
“especialidades acessorias” e meios para alcangar o fim da leitura: a

“comunicacao escrita do pensamento”."

E importante destacar que se fazia uma distingio, ainda que
ténue, entre o ensino inicial da leitura as criangas e o ensino da leitura
nos anos de escolaridade subseqlientes ao primeiro. A publicacio de
séries de livros de leitura' é um importante indicador dessa ténue
distingdo: na cartilha (ou primeiro livro, em algumas dessas séries de
livros de leitura) aprendia-se a leitura “decifragao”, e, nos livros
seguintes (até o quarto ou quinto), o aluno deveria caminhar da “leitura
corrente”, para a “leitura expressiva” e a “leitura silenciosa”.

Em sintese, entre o final do século XIX e o inicio do século
XX, dada a estreita relagao entre ideais republicanos, processo de
organizacao do “aparelho escolar”, escolarizagao e metodizacao do
ensino da leitura (e escrita), embora se apresentasse como um problema
o estado ou condi¢ao de nao saber ler (e escrever), nao se utilizavam,

* Como exemplo, vale lembrar as palavras do escritor Machado de Assis: “A nagao nao
sabe ler. H4 s6 30% dos individuos residentes neste pais que podem ler, desses uns 90%
nao léem letra de mao, 70% jazem em profunda ignorancia.” (MACHADO DE ASSIS, J.
M. Histéria de quinze dias, 1876, In: _. Obra completa. Rio de Janeiro: Nova Aguilar,
1986. v. 6, p.344-345.

YA respeito dessa discussio, que se estende ao longo do século XX, ver, especialmente:
MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Cartilhas de alfabetizagio e cultura escolar: um
pacto secular. Cadernos CEDES (Cultura escolar: histdria, pritica e representagoes), n.52,
p.41-54, 2000.

" As expressoes citadas foram extraidas de: RIBEIRO, Hilario. Methodo a seguir. In:
__. Cartilha nacional: novo primeiro livro - ensino simultaneo da leitura e escripta.
228 ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1936. p. 75-79.

" A publicagio de séries de livros de leitura, comum até os dias atuais, inaugura-se,
em nosso pais, em 1868, quando o baiano Abilio César Borges, Bario de Macauibas,
inicia a publicagao de uma série de cinco livros de leitura (incluindo o que se destinava
ao ensino inicial da leitura) para a escola elementar.
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ainda, os termos “alfabetizagao” (agdo de alfabetizar, ou seja, ensinar a
ler e escrever), “alfabetizado” (“aquele que sabe ler e escrever”),
“analfabetismo” (estado ou condicao de quem nao sabe ler e escrever) e
“analfabeto” (“aquele que nao sabe ler e escrever).

L rra 2

“ ANALPHABETISMO”, “ANALPHABETO”, “ALPHABETIZACAO”, “ ALPHABETIZADO

A partir das primeiras décadas do século XX, coincidindo com
um periodo de relativa consolidagao do “aparelho escolar” e de
disseminagao da instrugao ptblica, constatada por meio do aumento
do nimero de matriculas e da média de freqiiéncia dos alunos a escola,
outras necessidades politicas e sociais prioritdrias vao sendo
reconhecidas e formuladas, e novos contornos e significados vao sendo
conferidos ao ensino da leitura (e escrita), que permanece como um
problema ainda central do ponto de vista politico, social e cultural. Os
termos “analphabetismo”, “analphabeto”, “alphabetizagdo”,
“alphabetizado” comegam a ser gradativamente utilizados e difundidos,
sempre em estreita relagio com a escola, ressaltando-se que a expressao
“ensino da leitura (e escrita)” continua, entdo, a ser utilizada como
equivalente a “alphabetizacao”.

Como uma espécie de sintese das entao recente utilizagao e
emergente difusido desses novos termos, podem-se destacar as
formulagdes e iniciativas de dois insignes representantes da
administracdo da instrugao publica paulista: o professor Oscar
Thompson e o professor Anténio de Sampaio Déria.

Na condigdo de Diretor Geral da Instrugao Publica do Estado

de sao Paulo, em duas gestoes — 1909-1910 e 1917 e 1918 — e visando a
implementagao de uma escola moderna, sintonizada com os anseios da
pedagogia moderna, Thompson tem como uma de suas preocupagoes
dominantes o “problema do ensino da leitura aos analphabetos”'*. Para
enfrentd-lo, dentre outras iniciativas: “institucionaliza” a utilizacao do
‘método analitico para o ensino da leitura nas escolas primdrias paulistas,
durante sua primeira gestao no cargo; durante sua segunda gestao, em
Carta Circular, de 1918, solicita sugestoes sobre como resolver o problema
do analfabetismo, e no Relatorio contido no Annuario do ensino, de 1918,
“inaugura” o termo “alphabetizacao” para designar “oficialmente” o
ensino inicial da leitura (e escrita), em referéncia ao “insucesso da
alphabetizagao” evidenciado pelos dados estatisticos relativos as taxas

de reprovagao no 1° ano.

¥ Nas citagdes de termos e trechos de textos, mantenho, sempre que possivel, a ortografia
de época.

¥ THOMPSON, Oscar. Relatério apresentado ao Exmo. Snr. Secretario do Interior. In:
Annuario do ensino do Estado de Sdo Paulo: 1909-1910. Sao Paulo: Typographia do “Diario
Oftficial”, 1910, p. 9.
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Da Carta Circular, de 1918, deriva, dentre outras respostas, a
carta aberta elaborada por Antonio de Sampaio Déria'*, onde sao
apresentadas as bases de um plano de extin¢ao do analfabetismo,
estreitamente vinculado aos principios e objetivos da Liga Nacionalista
e centrado na urgéncia nacional de “alphabetizar o povo”, para
“assimilar o estrangeiro”, aspirando a oferecer-lhe “tres beneficios
minimos”: saber ler, escrever e calcular'®. Esse “ideal de alphabetizar,
sem distincgdes” todos os “analphabetos [criangas e adultos] sem escola”
sera a “espinha dorsal”'® da reforma do ensino paulista realizada em
1920, por Sampaio Déria, durante sua gestao como Diretor da Instrugao
Ptblica paulista.

Em sintese, a partir das décadas iniciais do século XX,
comegam a se utilizar e difundir os termos “analphabeto” (aquele que
ainda nao aprendeu a ler e escrever, porque nao iniciou os estudos
escolares); “analphabetismo” (condigao de analfabeto); “alphabetizagao”
(acao de alfabetizar, ou seja, ensinar, na escola, a ler e escrever aos
analfabetos), “alphabetizado” (aquele que aprendeu a ler e escrever,
ou seja, foi aprovado no primeiro ano escolar). Inserida no contexto de
uma intensa campanha contra o analfabetismo, a alfabetiza¢ao do povo
passa, entao, a ser entendida em toda a sua forga potencialmente
nacionalizadora, relacionada com a nocao de “educacao popular” e com
a necessidade de eficiéncia da escola, medida pelo numero de matriculas
e aprovagoes no primeiro ano escolar.

E importante ressaltar que é também nesse periodo que tém
inicio tematizagdes mais sistematicas sobre o ensino da leitura e escrita,
com o objetivo principal de auxiliar os professores na aplicagao de novos
métodos e processos para esse ensino.

”rooa LT T

“ ALFABETIZACAO”, “ALFABETIZADO”, “ANALFABETISMO”, “ANALFABETO"”

A partir da década de 1930, coincidindo com o clima gerado
pela Revolugao de Outubro e os decorrentes processos de reorganizagao
do Estado-Nagao, tem-se, no ambito da educagio e do ensino, unificagao,
em nivel federal, de diretrizes derivadas de experiéncias estaduais,
disseminacdo de um discurso fundamentado nos principios do
movimento da Escola Nova e esfor¢o em contemplar a crescente

" Nessa época, Sampaio Déria era professor da cadeira de Psicologia e Pedagogia, da
Escola Normal de Sao Paulo, e presidente da Liga Nacionalista de Sao Paulo.

' SAMPAIO DORIA, A. Contra o analphabetismo. In: . Questdes de ensino: A
reforma de 1920, em S. Paulo. Sio Paulo: Monteiro Lobato & Cia. Editores, 1923. v. 1, p.
15-26.

1 SAMPAIO DORIA, Antonio. Questaes de ensino. v. 1 - A Reforma de 1920, em S. Paulo.
Sao Paulo: Monteiro Lobato & Cia. Editores, 1923. p.149.
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demanda da populagao (especialmente de consideravel niimero de
criancas em idade escolar) por um lugar (que nao sobejava) nas escolas
existentes.

A medida que outras necessidades politicas, sociais e culturais
prioritarias vao sendo reconhecidas e formuladas, novos contornos e
significados vao sendo atribuidos ao ensino inicial da leitura e escrita,
num processo que se estende até aproximadamente a década de 1980.
Embora a expressao “ensino da leitura e escrita” continue a ser utilizada
para designar um problema ainda central do ponto de vista politico,
social e cultural, vai-se tornando cada vez mais freqiiente a utilizacio
do termo “alfabetizagao”, designando um processo que talvez nos seja
mais familiar, dada a proximidade no tempo: o ensino e a aprendizagem
(iniciais) da leitura e da escrita.

Ao longo desse momento histérico, as questoes
prioritariamente relativas ao ensino vém-se acrescentar e,
tendencialmente, sobrepor-se as relativas a aprendizagem (inicial) da
leitura e da escrita, simultaneamente. As discussdes sobre métodos de
ensino da leitura, por sua vez, vao cedendo espago para as discussoes
relativas aos aspectos psicolégicos — em detrimento dos lingiiisticos e
pedagdgicos - envolvidos na aprendizagem da leitura e escrita,
sobretudo apés a publicagao do livro Testes ABC para verificagio da
maturidade necessdria ao aprendizado da leitura e da escrita (1934), de
Lourengo Filho. E, embora permaneca a estreita relacao entre
alfabetizagao e escola, nesse processo passam-se a se incluir
sistematicamente os problemas referentes a alfabetizagio de adultos,
abrangida pela educacao popular.

O termo “alfabetizagdao” passa, portanto, a designar um
processo de carater funcional e instrumental, relacionado com o
escolanovismo e com o idedrio politico liberal de democratizagao da
cultura e da participagao social. Os novos fins da educagao passam a
demandar solugées voltadas para a fungio socializadora e adaptadora
da alfabetizagao, no ambito da educagdo popular, a ser realizada de
maneira rapida, econdmica e eficiente'”, a fim de integrar o elemento
estrangeiro, fixar o homem no campo e organizar a educag¢ao nacional,
ou seja, visando a uma educagao renovada, centrada na psicologia
aplicada a organizagao da escola e do ensino e adequada ao projeto
politico de planificagao e racionalizagdo em todos os setores da sociedade
brasileira.

7 Essa posicio é defendida por M. B. Lourengo Filho, de modo sistemdtico e cientifico,
e também por outros professores, que, sobretudo apés a década de 1930, passam a
defender métodos sintéticos ou mistos de alfabetizacdo, a fim de obter resultados
melhores do que aqueles propiciados pela “morosidade” do método analitico.
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Em sintese, a partir desse momento, o termo “alfabetizagao”
passa a designar um processo escolarizado entendido como meio e
instrumento de aquisigao individual de cultura e envolvendo, do ponto
de vista funcional, ensino e aprendizagem escolares e simultaneos da
leitura e da escrita’®, as quais sao entendidas como habilidades
especificas que integram o conjunto de técnicas de adaptagao do
individuo as necessidades regionais e sociais.

Esse sentido do termo “alfabetizagdo” vai sendo disseminado
nos discursos oficias ou nao", culminando com o predominio, a partir
dos anos de 1970, da perspectiva tecnicista em discursos oficiais e
praticas relativas a alfabetizagdo, relacionadamente a uma perspectiva
comportamentalista (em termos de aprendizagem) e comunicacional
(em termos lingtiisticos).

Tais discursos e préticas, ¢ importante realcar, convivem,
sobretudo nos anos de 1960, com um significativo conjunto de iniciativas
de carater politico e social, encetadas por educadores comprometidos
com a educagio popular e a alfabetizagao de adultos, como exemplifica
significativamente a atuagao do educador Paulo Freire. Do ponto de
vista proposto por esse educador, os sentidos dos termos
“alfabetizacao”, “alfabetizado”, “analfabetismo”, “analfabeto” se
alargam, passando a abranger questdes relativas nao apenas a aquisicao
do c6digo escrito em situagao escolar, mas também a “leitura do mundo”
e, em decorréncia, a uma participagao mais consciente de cada cidadao
na transformacao da realidade politica, social e cultural brasileira.

“ ALFABETIZACAO”, “ALFABETIZADO”, “ANALFABETISMO”, “ ANALFABETO”,
“LETRAMENTO”

A partir dos anos de 1980, coincidindo com transformagoes
politicas, sociais e culturais decorrentes do processo de “abertura
politica” que, em nosso pafs, seguiu-se a ditadura militar iniciada em
1964, também os problemas da alfabetizagao relacionados (ainda que
nao exclusivamente) com a educagao formal passam a ser
compreendidos a partir da constatagao de outros fendomenos envolvidos.

A mais representativa e retumbante proposta de mudanga
nessa compreensdo encontra-se nos resultados das pesquisas de Emilia
Ferreiro e colaboradores, divulgados no Brasil, de maneira sistematica,

® £ importante destacar que, ao lado do termo “alfabetizagio”, tem-se registro da
utilizagao, ainda que episédica, dos termos “analfabetismo” e “iletrado”, este utilizado
com referéncia tanto a condigio de quem nao ingressou na escola quanto ao insucesso
na aprendizagem inicial da leitura e escrita (MEIRELES, Cecilia. 1941. In: Educagdo en
Revista, 1990, p.54-55)

¥ Como exemplo, pode-se citar o caso das cartilhas de alfabetizag¢io, que concorreram
decisivamente para a disseminagio de termo.
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a partir de meados dos anos de 1980. Com base na psicologia genética
de Jean Piaget e na psicolingiiistica de Noam Chomsky, especialmente,
essa pesquisadora argentina propde uma “revolugio conceitual” em
alfabetizagao, a fim de se alcancarem “[...] os objetivos educativos
colocados para o final do século XX."%

Do que foi dito fica claro, do nosso ponto de vista, que as
mudangas necessarias para enfrentar sobre novas bases a
alfabetizagdo inicial ndo se resolvem com um novo método
de ensino, nem com novos testes de prontidio nem com
novos materiais didéticos (particularmente novos livros de
leitura).

E preciso mudar os pontos por onde nds fazemos passar o
eixo central das nossas discussoes.

[]

Em alguns momentos da histéria faz falta uma revolucio
conceitual. Acreditamos ter chegado o momento de fazé-la
a respeito da alfabetizagdo.”

Desse ponto de vista, o termo “alfabetizagao” passa a designar
a aquisicdo da lecto-escritura, por parte de criangas, entendida como um
processo predominantemente individual, resultante da interagao do
sujeito cognoscente com o objeto de conhecimento (a lingua escrita) e,
no limite, independente do ensino e da situagao escolar, uma vez que
se trata de pensar como a crianga aprende a ler e a escrever, ou seja,
como a crianga se alfabetiza.

Por essa época, também os estudos lingiiisticos e
psicolingiiisticos sobre alfabetizagao comeg¢am a se expandir,
propiciando outros novos modos de compreender e de praticar tanto o
que até entao se conhecia como “alfabetizacao” quanto a necessidade
de “revolugdo conceitual” proposta por Ferreiro.

Dentre esses estudos, destacam-se os fundamentados no
interacionismo lingtiistico e na psicologia soviética®, de acordo com os
quais “alfabetizacao” designa o processo de ensino-aprendizagem da
leitura e escrita entendidas como atividades lingiiisticas, ou seja, quando
se ensina e se aprende a ler e a escrever, ja se estdo lendo e produzindo
textos escritos e essas atividades dependem diretamente das relagoes

“ FERREIRO, Emilia (Org.) Os fillos do analfabetismo: propostas para a alfabetizacio
escolar na América Latina. Tradugio. M. L. M. Abaurre. 3. ed. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1990. p. 60.

2 FERREIRQ, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da Ifngua escrita. Tradugio. D. M.
Lichtenstein et al. Porto Alegre: Artes Médicas, 1985, p.40-41 (grifos das autoras).

# Como exemplos, destaco: SMOLKA, Ana L. B. A crianga na fase inicial da escrita:
alfabetiza¢io como processo discursivo. Campinas: Ed. UNICAMP; Sao Paulo: Cortez,
1988; e GERALDI, Jodo Wanderley (Org.). O texto na sala de aula: leitura & produgdo.
Cascavel: ASSOESTE, 1954.

235



de ensino que ocorrem na escola, especialmente entre professor e alunos.
O termo “alfabetizado”, portanto, desse ponto de vista, designa o estado
ou condicdo daquele individuo que sabe ler e produzir textos, com
finalidades que extrapolam a situagao escolar e remetem a algo proximo
a leitura e escrita “do mundo”.

Nesse periodo que se estende até os dias atuais, o termo
“analfabeto”, por sua vez, vem sendo predominantemente utilizado para
designar o individuo que nao sabe ler e escrever, porque nao freqiientou
escola; e o termo “analfabetismo”, para designar esse estado ou condigao
de analfabeto. No entanto, sobretudo quando se trata de especificar
critérios de avaliacdo censitdria, ambos os termos passam a ser
adjetivados: “analfabetismo funcional” e “analfabeto funcional”, para
designar, respectivamente, condicao ou individuo com menos de quatro
anos de escolaridade.

Dados os objetivos deste texto, nao me estenderei nas
consideragoes sobre esse passado recente e ainda presente. Mas gostaria
de ressaltar que é justamente no final do século XX, especialmente no
final dos anos de 1980, que ambas as pesquisadoras situam a formulagéao
e proposigao do termo “letramento” —inicialmente restrito as pesquisas
académicas e hoje ja relativamente “popularizado” entre
alfabetizadores® — para designar algo mais do que se até entao se podia
designar com o termo “alfabetizagao”, cujo alcance parece ter-se
esgotado, a despeito de todos os esforcos de se buscar compreender
explicar, de outros pontos de vista, o problema do ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos breves apontamentos aqui apresentados,
resultantes de pesquisas e reflexdes que tenho realizado sobre
alfabetizagao™, podem-se formular algumas consideragdes a guisa de
respostas as questoes que formulei inicialmente e que penso serem titeis,
no sentido de contribuir para a discussao proposta nesta mesa redonda.

Na longa duragao histérica aqui abordada, podem-se constatar
relagbes de semelhangas e diferengas entre os sentidos atribuidos (e
operantes) a expressdo “ensino da leitura e escrita” e aos termos
“alfabetizacdo”, alfabetizado”, “analfabetismo”, “analfabeto”. Tais
sentidos resultaram de e determinaram diferentes usos e finalidades
(das antigas as modernas e contemporaneas) da leitura e da escrita, em

# Exemplo dessa relativa “popularizagao” do termo “letramento” pode ser observado
em titulos de cartilhas publicadas recentemente.

* A esse respeito, ver, especialmente: MORTATTI, M. R. L. Os sentidos da alfabetizagio:
Sido Paulo -1876/1994. Sao Paulo: Ed. UNESP; Brasilia/DF: MEC /INEP/COMPED, 2000.

236



estreita relagdio com as mudancas ocorridas nos processos de
escolarizagao, nas relagdes entre cultura oral e cultura escrita e no
contexto politico e social do pais.

Pode-se verificar, ainda, que se passou tempo entre os
momentos em que nao saber ler (e escrever) pudesse ser sentido como
uma ignorancia particular, em que essa ignorancia pudesse ser percebida
como uma falta e em que essa falta pudesse ser reconhecida como uma
necessidade social e politica prioritéria. Assim também, passou-se tempo
entre 0 momento em que essa necessidade social e politica prioritaria
foi reconhecida como tal por educadores, administradores, intelectuais,
0 momento em que pudessem comegar a satisfazer tal necessidade e
decorrentes demandas com um projeto de ensino-aprendizagem da
leitura e escrita e aquele no qual professores comegassem a dominar e
aplicar em grande escala as rotinas que permitiram a difusio desse
ensino, visando a garantir o direito de todos a alfabetizacio. »*

E, finalmente, passou-se tempo entre esses momentos e aquele
em que tanto se fez sentir a mencionada “lacuna lingiiistico-discursiva”
quanto se pode deslocar o eixo das reflexdes tedricas sobre os problemas
envolvidos no ensino da leitura e escrita, a partir de nova possibilidade
de ver, de conhecer e de explicar essa “[...] nova realidade social em
que ndo basta apenas saber ler e escrever, é preciso também fazer uso
do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e escrita
que a sociedade faz continuamente.”%

Em outras palavras, em nosso pafs, passou-se tempo entre o
longo processo histérico de constitui¢do do termo “alfabetizacao” (e
seus correlatos) e aquele em que, embora esse termo nao tenha sido
abandonado?, pode-se constatar certo esgotamento de suas
possibilidades explicativas, propiciando a constituicio do termo
“letramento”, no sentido que lhe atribuem Magda Soares e Leda Tfouni.

* Essas consideragdes baseiam-se em: HEBRARD, Jean. Trés figuras de jovens leitores:
alfabetizagio e escolarizagio do ponto de vista da histéria cultural. In: ABREU, Mircia.
(Org.). Leitura, histdria e historia da leitura. Campinas: Mercado de Letras/ Associagido de
Leitura do Brasil; Sdo Paulo: FAPESP, 1999. p- 33-78.

* SOARES, Magda. Obra citada. p. 20.

7 A respeito do nao-abandono do termo “alfabetizagio”, registro dois exemplos
significativos de posicoes distintas: Magda Soares defende que “[...] o ideal seria
alfabetizar, letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da
leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado
e letrado.” (SOARES, Magda. Obra citada, p- 47); Emilia Ferreiro, por sua vez, defende
aseguinte posigdo: “Eu ndo uso a palavra letramento. Se houvesse uma votagao e ficasse
decidido que preferimos usar letramento em vez de alfabetizacdo, tudo bem. A
coexisténcia dos termos é que nio d4.” (FERREIRO, Emilia. Fala, mestre! [Emilia
Ferreiro]. Alfabetizagao e cultura escrita. Nova escola, Sao Paulo, ano XVII, n. 162, p. 27-
30, maio 2003. (Entrevista)
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(GESTAO DE SISTEMAS EDUCATIVOS E UNIDADES ESCOLARES:

QUALIDADE DE ENSINO E EDUCACAO DEMOCRATICA
Maria Sylvia Simdes BUENO!

Quando se fala em qualidade de ensino e educagdo democratica,
no ambito da gestao educativa, estio sendo contempladas concepgoes
plurais cuja multiplicidade é ampliada e corrompida pelos referenciais
tedricos e ideolégicos dominantes no mundo contemporaneo e
estreitamente abragados pelos arquitetos politicos do sistema
educacional brasileiro.

Stoer e Cortesdo, em seu livro Levantando a pedra, de 1999, sub-
intitulado “Da Pedagogia Inter/Multicultural as Politicas Educativas
numa época de transnacionalizagdao”, fazem uma introd ugao metaférica
bastante estimulante, que apresenta o contetdo do livro e justifica seu
titulo. E esse texto que tentarei sintetizar, enxugando o entusiasmo verbal
dos autores portugueses e procurando niao mutilar sua mensagem.

Referem-se os autores a paisagem marinha oferecida pela maré
vazante, com a emergéncia de pedras e rochas recobertas de musgos,
algas e pequenos animais, numa aparéncia de eterna permanéncia no
tempo e no espago, em sua timida trangjiilidade e seguranca. Se, porém
alguém ousar, durante um passeio, revirar essas pedras ou levantar
uma das rochas menores, um novo mundo sera revelado. Um mundo
insuspeitado de turbuléncias fervilhantes de vida, feitas de coexisténcias,
partilhas, conflitos, de lutas pelo dominio de espacos, de sobrevivéncia,
de poder. O sobressalto sem diivida sera maior para alguém que
construiu, para si proprio, a idéia de que a pedra nao pode, nao deve,
ser mais do que revela na superficie musgosa ou coberta de algas, a luz
dodia. No entanto, esse desvelamento, para além da aparéncia imediata,
pode mostrar a mesma realidade em outras perspectivas e ampliar o
poder de compreensao sobre suas miltiplas faces.

Pensar a educagao através de uma imagem como essa pode ser,
na visao dos autores, potencialmente ambigua e até perigosa. Se, de um
lado, oferece a idéia de complexidade do insuspeitado que se oculta
sob as rotinas e imagens oficialmente construidas, de outro a leitura
poética (ou ideoldgica) pode convidar a anilises menos profundas e

rigorosas dessa mesma situagao. E sempre necessario, para a

' Departamento de Administragao e Supervisio Escolar e Programa de Pés-
graduacao em Educagio - UNESP/Marilia.

https://doi.org/10.3611/2005.85-86738-27-1.p239-244



compreensdo de realidades muiltiplas, desocultar os processos que sob
elas se tecem, sem temer a convivéncia com a subjetividade.

A gestio democritica de sistemas educativos e unidades
escolares, objetivando uma educagdo de qualidade para todos, vem
constituindo, de longa data, o bordao do discurso politico brasileiro, na
area educacional, pretendendo dotar de um poder sobrenatural a idéia
de democracia que, na verdade, abarrotada e congestionada por um
excesso de significados e distorcida por apropriacoes abusivas, presta-se
hoje a qualquer bandeira pirata. Compreendé-la e propo-la torna-se algo
temerério e complicado. Estudar o que se faz em seu nome é uma tarefa
instigante e necessdria, que exige o revirar de muitas pedras e rochas.

Ao empreender um passeio virtual pela praia das proposigoes
atuais da administra¢ao educacional brasileira para a gestao de sistemas
e escolas, sao reencontrados os velhos e permanentes argumentos contra
a desigualdade e a exclusdo, contra a verticalidade burocréitica e o
autoritarismo, e em favor da descentralizagdo, da participagdo e da
autonomia. A par desse aparente e imutdavel mais do mesmo, hd algumas
associacdes interessantes entre descentralizacao e qualidade,
participagao e transpiragao, autonomia e autofinanciamento, cidadania
e produtividade. Ha, ainda, uma revisdo de categorias que tem por eixo
a centralidade do mercado na sociedade globalizada e o estimulo ao
empenho, na area educacional, da construcao de uma nova
subjetividade.

A posigao do Brasil na periferia de um contexto globalizado
torna-o muito permeavel a mundializagao de discursos ideoldgicos, que
impregnam com facilidade suas politicas educativas sob a capa de
padrdes ditos gerais e aparentes convergéncias. Nesse quadro, a idéia
de um novo gerencialismo que associa a qualidade educacional a
“cultura da exceléncia” busca em experiéncias exitosas os referenciais
para as reformas educativas. O uso de paradigmas empresariais que ja
contemplam a nova subjetividade a ser construida é uma simples
decorréncia.

A descentralizacdo — pedra de toque da idéia de gestao
democritica - envolve concepgoes, tais como: a modernizagao gerencial;
um novo perfil para o centro; a racionalizagao e revolugao na
produtividade dos recursos; a desconcentracao do fazer; a construcao
de parcerias. Em seu nome, o poder governamental decreta autonomias
e normaliza a participagao.

Sob esse perfil, quando a especificidade humana da educacao é
substituida por uma dimensao mercantil e pragmatica, nada mais l6gico
do que abandonar a pesquisa académica em politica e administragao
da educacado e alimentar os “circuitos de gestao” destinados a formar
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diretores e supervisores via expertise (?) de “capacitadores” empresariais,
como o IDORT e a Fundagao Getulio Vargas.

A atitude refratéria de boa parte da Academia em abracar todas
as licbes do modelo empresarial exige, no entender da administracio
educacional, a busca de fontes mais confiaveis.

A argumentacao utilizada é a de que a eficacia da gestao publica
encontra obstdculos internos inerentes as préticas, as tradicdes e ao
aparato juridico-institucional do préprio setor piblico. A eficicia da
gestao privada associa-se a sua maior flexibilidade e, em decorréncia, a
mais qualidade, a administragao eficiente de recursos e a produtividade.
Como desdobramento, justifica-se a busca de novos arranjos de gestao
dos servigos ptiblicos, a criagao de condigdes de gestao capazes de
maximizar recursos e proporcionar servicos sociais de qualidade para
todos, a exploragao da relagdao publico-privado, envolvendo a
combinagido e composigao institucional de elementos das duas
dimensdes. Constitui-se, assim, um novo setor, ndo estatal e nao
lucrativo, um espaco eminentemente ptiblico fora do &mbito do Estado,
a possibilidade de transferéncia parcial ou total da acdo ptiblica estatal
para agentes da sociedade civil, seguindo uma légica atrelada a
flexibilizagdo do mercado.

A discussao da autonomia, nesse quadro, minimiza sua
dimensao de ideal pedagdgico, de elemento constitutivo da prépria
natureza da educagao, adquire a ambigiiidade necessaria ao perfil do
Estado avaliador e controlador e é imbricada a idéia de disciplina, a
idéia de modelos de gestao elaborados a titulo de diretrizes e decretados
de modo vertical.

Receitas de gestao, associadas a experiéncias exitosas, sdo
veiculadas em textos de divulgagao e semindrios festivos.

Vou dar dois exemplos interessantes:

A cidade X adotou duas reformas educativas. A primeira,
centrada na melhoria da gestaoe, a segunda, iniciada efetivamente sete
anos ap0s a primeira, descentralizou alguns poderes e focalizou a
melhoria da aprendizagem.

A primeira reforma criou conselhos eleitos, conduzidos pelos
pais, com o poder de contratar e dispensar o diretor de escola. O conselho
trabalhou com o diretor na preparagio e monitoramento de um plano
de desenvolvimento da escola. Os cargos efetivos de diretor foram
substituidos por contratos de quatro anos. Aos diretores foram dados
amplos poderes para contratar professores, autonomia na alocagio
or¢amentiria e controle alargado sobre as decisoes curriculares.



Cinco anos depois, havia uma percepgao difundida de que as
melhorias educacionais nao estavam acontecendo rapidamente. Como
resultado, o prefeito assumiu o controle e nomeou um conselho distrital
escolar central e uma equipe gerencial de estilo corporativo. Ao conselho
centralizado foi dado o direito de impor sangdes nas escolas de
performance empobrecida, incluindo a dispersao dos conselhos
escolares e avaliacdo e demissdo de dirigentes (em conjungao com 0s
conselhos). Uma de suas primeiras agdes foi colocar 109 das 557 escolas
publicas do municipio sob investigagao, devido a sua pobre performance
académica.

A segunda reforma também estabeleceu um corpo central
responsavel pela revisao e avaliagao da performance de cada escola,
com recomendagdes para a¢des de melhoria de performance.
Finalmente, ampliou a autonomia orcamentdria de cada escola,
incluindo dar a cada diretor a liberdade de escolher fora uma ampla
variedade de servigos escolares.

As escolas do municipio Y atendem a uma enorme populagao
pobre e educacionalmente prejudicada. Frustrada com a persistente
performance académica pobre dos estudantes, em 1995, a cidade decidiu
conceder autonomia individual limitada as escolas, com o objetivo de
estimular reformas educativas em nivel escolar. Cada escola formou
um conselho consultivo escolar, constituido pelo diretor, professores,
pais e membros da comunidade. As principais fungées de cada conselho
eram diagnosticar tecnicamente as necessidades, harmonizadas com as
reformas, e monitorar o progresso na aprendizagem dos estudantes.
Embora o conselho fosse legalmente de natureza consultiva, suas
opinides eram consideradas como diretrizes.

Cada escola foi instada a adotar uma gestao centrada na escola
a partir de um menu de oito diferentes modelos de reestruturagao
escolar. Enquanto a orientagao pedagogica dos modelos diferia, eles
compartilhavam vdrias caracteristicas: ampliar a autonomia da escola
(especialmente em assuntos pedagdgicos); uma visao comum de
objetivos escolares refletidos no plano de desenvolvimento da escola;
contratos de performance com metas especificas quantificaveis entre o
diretor da escola e a administracio central; desenvolvimento de
atividades complementares ao ensino, em nivel escolar; grupos de
trabalho dentro da escola; e constante monitoramento do progresso,
incluindo o uso de exames estandardizados.

O departamento central de educagao continuou a desempenhar
um papel significativo no estabelecimento de altos padroes (por
exemplo, hoje todos os estudantes de terceira e oitava séries precisam
realizar exames em matematica e ciéncias, para serem promovidos). O
departamento de educagdo estava também responsavel por: a)
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determinar padroes minimos e nticleos curriculares; b) facilitar o
desenvolvimento do ensino, oferecendo um amplo menu de opcdes de
treinamento e oportunidades; ¢) prover financiamento adicional para
cobrir os custos da implementagao dos planos de desenvolvimento
escolar (com maiores quantias para escolas que atendiam aos pobres); e
d) estabelecer sistemas de avaliagao e monitoramento, para fornecer
constante feedback sobre a performance individual das escolas.

De que escolas e municipios estamos falando? E possivel
reconhecer muitas dessas priticas, incluindo sua ordem de execucao, em
instituicoes e locais muito préximos de nés. No entanto, estamos falando
de Chicago e Memphis, nos EUA (BURKI; PERRY; DILLINGER, 1999).

Qual a razao de tantas coincidéncias? E possivel fazer
transplante de “modelos de sucesso”? A democratizagdo da escola é
resultante de “boas receitas”? Ou, como costumava dizer Roberto
Campos, “o0 que é bom para os EUA é bom para o Brasil?”

Azanha (1987), em sua reflexdo sobre a autonomia da escola,
assinala que nenhuma metodologia, abstratamente formulada e
ensinada, dard resposta a problemas de um cotidiano multiforme,
sentido e vivenciado por atores nele mergulhados. Sio eles os tinicos
construtores da qualidade da escola. Tudo o mais é apoio e sustentagao.
A escola ndo é capaz de se organizar para perceber e superar suas
proprias deficiéncias? “Se isso for verdade é também ilusdo imaginar
que tal escola - incapaz de autoconsciéncia e auto-esforgo - venha a se
beneficiar efetivamente pela imposigao de qualquer plano regional ou
central de melhoria de ensino.”(p.125)

Para ele,

O fundamental é que a autonomia de nossas escolas puiblicas
esteja impregnada de um ideal pedagégico que constitua a
base de uma tarefa educativa, cuja exceléncia hd de ser
medida pela sua capacidade de instalar uma auténtica
convivéncia democrdtica e, por isso mesmo, de formar
homens criticos, livres e criativos, até mesmo a partir de
condigdes sociais, politicas e econdmicas adversas. (p. 130)

Democratizar a educacao nao é simplesmente reafirmar
intengdes no plano do discurso. E preciso que a pratica da ctipula
administrativa flua no sentido de liberar as iniciativas das escolas e nao
de impor solugdes muitas vezes invidveis, de orientar a busca da prépria
melhoria e ndo de ordenar. A estrutura basica da administracdo
educacional brasileira, apesar das plasticas e magquiagens, foi concebida
e implantada para funcionar autocraticamente. E sé ler as competéncias
e atribui¢oes dos chamados 6rgaos centrais ou, melhor ainda, dar uma
passada de olhos no Diario Oficial... Nenhum sistema com esse perfil e
essa dinamica podera orientar o processo de democratizacao interna
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da escola uma vez que seu pleno funcionamento pressupoe uma escola
domesticada e simples cumpridora de ordens e nao uma escola
auténoma, buscando os seus préprios caminhos de melhoria do
ensino.(AZANHA, 1995).

O mais inquietante é que, quando a administra¢ao educacional
recorre a simbolos e recursos de apoio que ocultam sua verdadeira
natureza, nao pretende, via deregra, democratizar a educagao. Pretende
gerir de forma controlada - e legitimada - a excluséo.

REFERENCIAS
AZANHA, ] M.P. Educagdo, alguns escritos. Sio Paulo: Nacional, 1987.
. Educagao, temas polémicos. Sao Paulo: Martins Fontes, 1995.

BURK]I, S. J.; PERRY, G.; DILLINGER. Beyound the center: descentralising the
state, Washington, D.C.: World Bank, 1999.

STOER, S.; CORTESAOQ, L. Levantando a pedra. Porto (Portugal): Afrontamento,
1999.

244



DIFUSAO DO CONHECIMENTO E
EDUCACAO ESCPECIAL






PROBLEMAS E PERSPECTIVAS DA EDUCAGAO INCLUSIVA NO BRASIL
Enicéia Gongalves MENDES!

A educacdo inclusiva é uma proposta da aplicagio pratica ao
campo da educagao de um movimento mundial, denominado como
“Inclusao Social”, baseado em um novo paradigma, que implicaria a
construgao de um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e a
sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparacao de oportunidades
para todos. Tal paradigma esta atrelado a construgao de uma sociedade
democritica, na qual todos conquistam sua cidadania, na qual adiversidade
€ respeitada e ha aceitagdo e o reconhecimento politico das diferenas.
Conforme aponta Aranha (2000, p. 2):

Aidéia de inclusao se fundamenta numa filosofia que reconhece
e aceita a diversidade na vida em sociedade. Isto significa
garantia de acesso de todos a todas as oportunidades,
independentemente das peculiaridades da cada individuo ou
grupo social.

Trata-se em suma de um movimento de resisténcia contra a
exclusio social, que, historicamente, vem afetando grupos minoritarios,
sendo caracterizado por movimentos sociais que visam a conquista do
exercicio do direito ao acesso a recursos e servicos da sociedade.

No Brasil, o movimento pela inclusio social teve seu maior
impacto na discussao das politicas puiblicas e, mais especificamente, na
politica educacional. Nesse ambito, o debate sobre a inclusio tem
provocando polémica, estridéncia e polarizagio, no pais, e um de seus
maiores impactos tem incidido na questio da Educagao Especial. Em funcao
desse novo modelo de referéncia, surge o questionamento de como fica
entao a educagdo de criangas e jovens com necessidades educativas
especiais. A fim de contextualizar o exame dessas questdes, seria importante
considerar brevemente a histéria desses movimentos educacionais.

BAsEs HISTORICAS DA EDUCACAO INCLUSIVA

A histéria da Educagao Especial comecou a ser tracada no século
XVI, com médicos pedagogos que, desafiando os conceitos vigentes,
passaram a acreditar nas possibilidades educacionais de individuos até
entao considerados ineducaveis. A Educagao Especial nasce, portanto, com
uma énfase no ensino especial, ou em seu aspecto pedagégico, numa

' Professora Adjunta do Departamento de Psicologia e do Programa de Pés-Graduagio em
Educagio Especial da Universidade Federal de Sao Carlos.
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sociedade em que a educagio formal era direito de poucos. O trabalho
desses pioneiros foi desenvolvido em bases tutoriais, pois eles proprios
ensinavam seus pupilos, e ndo havia um quadro teérico ou pratico de
prestacao de servigos ao qual eles tivessem que se reportar.

Entretanto, ainda que se observe alguma escassa experiéncia
inovadora desde o século XVI, de fato, 0 acesso a educagio dos portadores
de deficiéncias vai sendo muito lentamente conquistado, e essa conquista
vai ocorrendo a medida que se ampliam as oportunidades educacionais
para a populagdo em geral.

No final do século XIX, percebe-se um retrocesso nessa historia,
com o declinio dos esforcos educacionais e a retomada do cuidado
meramente custodial. A institucionalizagao em asilos e manicémios passa
aser a principal resposta social, como meta do tratamento dos considerados
desviantes. As institui¢des passaram a ser uma espécie de prisao dos
alienados para a suposta protegao da sociedade. Aranha (2000) caracteriza
essa fase como o paradigma da Institucionalizagdo, que se fundamentavana
crenca de que a pessoa diferente seria mais bem cuidada e protegida se
fosse confinada em ambiente segregado e construida a parte da sociedade.

Paralelamente a essa evolugao asilar, a institucionalizagao da
escolaridade obrigatéria passou a triar muitos casos de criangas que nao
avancavam na escola regular e fez surgir as classes especiais nas escolas
ptiblicas, ja no século XIX. Entretanto, as classes especiais proliferaram como
modalidade alternativa as instituigoes residenciais, basicamente a partir
das duas guerras mundiais.

Dessa forma, é s6 na metade do século XX que se constata uma
resposta mais ampla da sociedade para os problemas da educagao das
criancas e jovens com necessidades educacionais especiais, com a
consolidagao dos principais componentes da Educagao Especial, que seriam:
um corpo tedrico-conceitual, algumas propostas metodolégicas de ensino
e politicas para a organizagao de servigos educacionais.

Constata-se que muitas das iniciativas atualmente contempladas
nos principios da escola inclusiva, surgiram nos paises desenvolvidos, a
partir da década de 50, entdo sob a denominagao da filosofia de
“normalizacao e integragao”. O principio da normalizagdo surgiu nos paises
escandinavos, com Bank-Mikkelsen (1969) e Nirje (1969), e tinha como
pressuposto basico a idéia de que toda pessoa portadora de deficiéncia
teria o direito inalienavel de experienciar um estilo, ou padrao de vida,
que seria comum ou normal em sua cultura. Isto significaria que a todos os
membros de uma sociedade deveriam ser oferecidas oportunidades iguais
de participar em atividades comuns aquelas partilhadas por grupos de
idades equivalentes.
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O principio de normalizagao foi amplamente difundido também
na Ameérica do Norte e Europa. As subsequentes implicacoes desse principio
surgiram a partir das propostas de Wolfensberger (1972), que
operacionalizou o conceito de normalizagao. Wolfensberger elaborou uma
proposta onde a “normalizagao dos estilos de vida” passou a ser
equacionada em termos da “normaliza¢ao de servigos”, partindo do
pressuposto de que ambientes adequados seriam aqueles que se
aproximassem mais dos ambientes vivenciados pelos individuos coetaneos
considerados normais. Tal proposta trouxe o desenvolvimento de vérios
tipos de a¢des que visavam a integrar essa populagio na comunidade, com
a finalidade de usar meios tao normativos quanto possivel, para se
promover e/ou manter caracteristicas, experiéncias e comportamentos
pessoais tdo normais quanto possiveis. Tal defini¢ao focalizava a atengio
sobre dois aspectos: o que o servico almejava para aqueles a quem devia
servir (comportamentos, experiéncias e caracteristicas) e o como se deveria
atingir tais objetivos (meios de prestar servigos). A partir de entao houve o
uso generalizado do principio para planejar servigos para pessoas com
necessidades educacionais especiais, o que representou um desafio paraa
natureza segregada das instituigoes residenciais predominantes na época.

A medida politica que parece ter causado maior impacto na
educagao especial, e que se relacionava a essa questao da normalizagio e
integragao, foi a promulgagao da lei 94-142, nos Estados Unidos, que
assegurou educagao publica apropriada para todas as criangas com
necessidades especiais, e que instituiu oficialmente, em nivel nacional, o
denominado processo “mainstreaming”?. Na pratica, tal legislagao se
constituiria na base juridica que impulsionou a politica educacional que
definia a colocagao de individuos com necessidades educacionais especiais
em alternativas menos restritivas e, que conseqiientemente, incentivava a
implantagdo gradual de servigos educacionais na comunidade e
desestimulava a institucionalizagao dos portadores de deficiéncias.

De acordo com os principios basicos do “mainstreaming”, o
processo de decisido sobre a colocacao seletiva de educandos com
necessidades especiais, em servigos educacionais, deveria levar em
consideracio os seguintes aspectos: 1) servigos educacionais com o minimo
possivel de restricao; 2) oferta de servigos educacionais e regulares
coordenados, e 3) situagdes escolares que favorecessem a convivéncia com
grupos sociais de idade equivalentes (KIRK; GALLAGHER, 1979).

Desde seu surgimento, o principio de normalizacao foi criticado,
geralmente pela falta de compreensao de que nao se tratava de uma teoria
cientifica, mas sim de um principio filoséfico de valor, que estabelecia que
todas as pessoas, a despeito de suas inabilidades, deveriam ser tratadas,

* O termo mainstreaming cujo significado seria o de fluxo, corrente ou tendéncia principal,
foi no Brasil traduzido e confundido com o termo mtegragio”.
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antes de tudo, como seres humanos plenos. A normalizagao nao era algo
para ser feito para uma pessoa, no sen tido de tentar normaliza-la, mas sim
um principio que fornecia critérios através dos quais os servicos poderiam
ser planejados e avaliados (McCORD, 1982)". Em funcao da confusao
relacionada ao significado, interpretagao e implementagao desse principio,
Wolffensberger (1983) tentou substitui-lo pelo termo “valorizagao do papel
social”, com o intuito de enfatizar as metas principais do atendimento a
essa populagdo, que seria a promogao tanto da imagem social quanto das
competéncias pessoais. Entretanto, o uso do termo normalizagao se
generalizou e passou a ser amplamente utilizado.

O’Brien (1980) analisou o principio em cinco dimensoes, que
seriam: a presenca na comunidade, a participagao na comunidade, a
promocio de habilidades, a promogdo da imagem social, a autonomia e o
empowerment.* Basicamente, o principio da normalizagao implicaria prestar
servigos, assegurando que a pessoa experienciasse dignidade, respeito
individual, situagdes e praticas apropriadas para sua idade e 0 maximo
possivel de participagao na comunidade.

Na década de 70, houve, em decorréncia do principio de
normalizagao, uma mudanga filosofica em dire¢ao a idéia de educagao
integrada, ou seja, escolas comuns passaram a aceitar criangas ou
adolescentes deficientes em classes comuns ou, pelo menos, em classes
especiais ou de recursos, em ambientes com o minimo possivel de restrigao.
Percebe-se nessa fase o predominio do paradigma de Servigos (ARANHA,
2000), embasado na crenga de que as pessoas diferentes tinham o direito
de conviver socialmente com as demais pessoas, mas que deviam ser, antes
de tudo, preparadas em fungao de suas peculiaridades, para assumirem
seus papéis na sociedade. No ambito das propostas educacionais surge
uma estrutura paralela, fundamentanda no sistema de cascatas de provisoes
de servigos, em que:

[...] o processo de integragdo traduz-se por uma gama de
servigos que vao desde o ensino em classes comuns, ao ensino
em centros hospitalares... cujo objetivo é oferecer o meio
ambiente 0 mais normal possivel pela possibilidade de — em
todas as etapas da segregagio — oferecer a oportunidade de
retomar o curso regular numa classe ordindria. (DORE;
BRUNET,1996, p.33)

Assim, s6 eram passiveis de integragao escolar aqueles estudantes
que conseguissem adaptar-se a classe comum como esta se apresentava,
portanto sem modificagbes no sistema, e eram excluidos aqueles que nao
conseguiam se adaptar ou acompanhar os demais alunos.

* Tal andlise se aplica também ao conceito de inclusao.

* O termo empowerment nao tem uma tradugao precisa em portugués e foi mantido no
original; significa, nesse caso, transferir ou devolver o controle para a propria pessoa com
necessidades educacionais especiais (GARDNER; O'BRIEN,1990).
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As criticas que surgiram posteriormente ao sistema de cascata
dos servigos basearam-se na constatacao de dois fatos: a passagem de
criangas com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem de um tipo
de servico mais segregado a outro, supostamente mais integrador, dependia
unicamente dos progressos da crianga, e, essas transi¢des raramente
aconteciam, o que comprometia os pressupostos da integragao escolar.

No final da década de 80, nasce a idéia de promover uma fusao
entre os sistemas de educagao regular e especial (STAINBACK;
STAINBACK,1984). Em 1986, surge a proposta contida no “Regular
Education Iniciative-REI” de uma responsavel pela secretaria de educagao
de um estado norte-americano, Madeleine Will, que advogava que a
educagao de individuos com necessidades educacionais especiais deveria
ser responsabilidade da Educagao Regular e questionava a existéncia de
um sistema paralelo de educagao especial (apud HALLAHAN;
KAUFFMAN,1994). Além da popularizagao do termo REI, apareceu a
expressao inglesa “full inclusion™ , que é tragada pelos tedricos, nessa mesma
linha das propostas que buscavam o entroncamento dos ensinos regulares
e especiais. A idéia central de tais propostas era a de que, além de intervir
diretamente sobre essas pessoas, fazia-se necessdrio reestruturar também
a sociedade, para que essa possibilitasse a convivéncia dos diferentes. No
ambito da educagao, passou-se a defender um tnico sistema educacional
de qualidade para todos os alunos, com ou sem deficiéncia.

A partir de entao, nota-se que, no contexto da educagao, o termo
inclusdo passa a assumir muiltiplos significados (FUCHS; FUCHS,1994).
Num dos extremos, encontram-se aqueles que advogam a colocagao de
todos os estudantes, independente do grau e tipo de incapacidade, “apenas
e s0” na classe comum da escola préxima a sua residéncia e a eliminagao
total do atual modelo de prestacdo baseado num confinuum de servigos de
apoio de ensino especial. Por outro lado, o conceito de inclusao também
parece ser utilizado apenas para renomear o denominado “mainstreaming”,
considerando sempre que melhor colocagao seria na classe regular, mas
admitindo a possibilidade de servicos de apoio, tais como classes de
recursos, classes especiais parciais ou auto-contidas, escolas especiais ou
residenciais.

Portanto, a idéia de que seria melhor incorporar criangas com
necessidades educacionais na escola comum nao é nova, pois estava
presente no movimento pela integragao escolar e ¢ mantida na perspectiva
da educacdo inclusiva. Entretanto, percebe-se uma intensificagio nessa
énfase de prestagao de servigo na classe comum da escola comum.

* O termo full inclusion sera traduzido neste artigo como “inclusio total”, no sentido de ser
uma abordagem mais radical em favor de uma inclusdo que seja total, integral ou plena.
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A integragdo escolar tinha como pressuposto que o problema
estava centrado nas criangas e deixava implicita uma visao acritica da escola,
a medida que pressupunha que a escola regular conseguia educar pelo
menos os considerados normais (BUENQ, 2001). A inclusio estabelece que
as diferengas humanas sao normais, mas, ao mesmo tempo, reconhece que
a escola atual tem provocado ou acentuado desigualdades associadas a
existéncia das diferengas de origens pessoais, sociais, culturais e politicas e
¢é por isso que ela prega a necessidade de reestruturacdo do sistema
educacional para prover uma educagao de qualidade para todas as criangas.

Peter Mittler apud Martins (1999) confirma tal diferenciacao,
acrescentando que, na perspectiva da integracao, nao hé pressuposigao de
mudanca da escola e, conseqiientemente, do ensino, enquanto que a
incluséo estabelece que a mudanga é necessaria, a partir da reformulagao
dos curriculos, das formas de avaliagdo, da formagao dos professores e de
uma politica educacional mais democrdtica.

Aranha (2000) aponta essa fase como o paradigma de Suportes,
enfatizando a necessidade de prover apoios fisicos, pessoais e materiais,
técnicos e sociais para viabilizar o processo de inclusao. Nesse sentido, a
equiparagdo de condi¢des ndo garante a equiparagdo de oportunidadese a
educagado inclusiva bem sucedida implicard a reestruturagao do sistema
educacional em todos os seus niveis: politico-administrativo, escolar e na
propria sala de aula.

Na atualidade, pode-se observar duas correntes na perspectiva
da Educacao Inclusiva com propostas divergentes sobre qual é a melhor
forma de educar criangas e jovens com necessidades educacionais especiais,
que seriam a proposta de “inclusao” e a da “incluséo total”.

Fuchs e Fuchs (1998) estabelecem as seguintes diferencas entre
essas duas tendéncias:

1. Os “inclusionistas” consideram que o objetivo principal da escola é
auxiliar o aluno a dominar habilidades e conhecimentos necessarios
para a vida futura, tanto dentro quanto fora da escola, enquanto que os
“inclusionistas totais” acreditam que as escolas sdo importantes mais
pelas oportunidades que oferecem para fazer amizades, mudar o
pensamento estereotipado sobre as incapacidades e fortalecer as
habilidades de socializacao;

2. Os “inclusionistas” defendem a manutengao do continuum de servicos
que permite a colocagio desde a classe comum até os servigos
hospitalares, enquanto que os “inclusionistas totais” advogam pela
colocagao apenas e s6 na classe comum da escola regular e pregam
ainda a necessidade da extincdo do continuun.

3. Os“inclusionistas” acreditam que a capacidade de mudanga da classe
comum € finita e mesmo que uma reestruturagao ocorra, a escola comum



nao serd adequada a todas as criancas, ao passo que os “inclusionistas
totais” créemna possibilidade de reinventar a escola, a fim de acomodar
todas as dimensdes da diversidade da espécie humana.

Em resumo, ao longo de cerca dos tltimos (rinta anos tem-se
assistido a um grande debate acerca das vantagens e desvantagens da
integracao e/ouinclusao do educando com necessidades especiais na classe
comum da escola regular, e muitas controvérsias sobre como deve ser essa
insercao. Considerando a existéncia dessa divergéncia atual que embasa
as propostas da “Inclusao” e da “Inclusao Total” no panorama mundial,
caberia agora analisar que implicagoes teriam diretrizes e principios
decorrentes dessas duas correntes para a educagio de criangas e jovens
com necessidades educacionais especiais, na realidade do sistema
educacional regular e especial do nosso pais.

PErsPECTIVAS DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

A educagdo especial no Brasil, que se torna oficializada a partir
da década de 70, aparece com um discurso intensamente marcado pela
filosofia da normalizagao e pela necessidade de estratégias de integragéo.
Desde os primeiros documentos elaborados pelos 6rgaos oficiais da
educagio especial, na esfera federal, pode-se constatar a adogdo dessa
filosofia. Entretanto, seria conveniente analisar o significado da adogio desse
tipo de principio no contexto da realidade da educacional nacional,
considerando-se que nosso pais nao presenciou uma fase de
institucionalizagdo intensiva dos portadores de deficiéncia, como os paises
da Europa e América do Norte em que, desde a época da filosofia da
integracao escolar, havia um razodvel acesso a servigos, mesmo que
segregados.

No Brasil, sob a rubrica da “integracao escolar”, o transplante da
filosofia de normalizagao parece ter produzido a idéia de que a colocagao
de um aluno em uma classe especial, na escola regular, se constituia na
experiéncia mais integradora possivel, e a conseqiiéncia desse tipo de
filosofia educacional parece ter-se prestado mais a implantacao de classes
especiais nas escolas regulares brasileiras.

Assim, a “integracao escolar” adaptada a nossa realidade, que
pretendia ampliar o acesso a escola priblica ao portador de deficiéncia e
propiciar a diversificagdo dos servicos anteriormente restritos as escolas
especiais, proporcionou na realidade a expansao das classes especiais. Tal
fato, ndo coincidiu por acaso com a explosao do crescimento das matriculas,
nas escolas publicas, e varios estudos passaram a evidenciar que além de
nao servir para ampliar as oportunidades educacionais, porque elas jamais
incluiram aqueles alunos que nunca tiveram acesso a escola, serviram para
excluir os alunos indesejados da escola regular. Portanto, estabelecendo
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um mecanismo mais sutil de exclusao, houve o fortalecimento do sistema
paralelo que nem trouxe beneficios politicos, nem atendeu aos objetivos
para os quais elas foram criadas, tal como a propagada integracao escolar
e social.

Por ocasiao da “Conferéncia Mundial de Educagao para Todos”,
em Jomtien, na Tailandia, em 1990, o Brasil, reconhecendo a falta de
oportunidades educacionais para essa parcela da populagao, fixou metas
basicas para melhorar o sistema educacional brasileiro, incluindo a
necessidade de melhorar a educagio de criancas e jovens com necessidades
educativas especiais. O Plano Decenal de Educagao para Todos (1993-2003),
que contém um conjunto de diretrizes politicas voltado para a recuperagao
da escola fundamental, prima compromisso com a equidade, qualidade, e
avaliagao do sistema escolar.

Apos esse evento, houve a “Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade”, promovida
pelo governo da Espanha e pela UNESCO, em junho de 1994, que resultou
na deflagracio da Declaragdo de Salamanca (BRASIL,1994). A partir de
entao, as teorias e praticas inclusivas comegaram a ser discutidas commaior
énfase no pais, provocando as vezes embales e desencontros nas relagoes
entre comunidade cientifica, profissionais envolvidos com a educagao,
politicos, pessoas com necessidades educacionais especiais e seus familiares.

A despeito de todo esse discurso favordvel a inclusdo, a meta
relacionada a Educacao Especial, prevista na Conferéncia de Educacao para
Todos em 1990, foi uma das que nao foram cumpridas até o ano de 2000.
Segundo estimativa do Proprio MEC, apenas 5% dos cerca de seis milhoes
de alunos receberam atendimento especializado em 1997 (Folha de S. Paulo,
11/06/99).

A figura 1 apresenta os dados oficiais sobre a evolugdo de
matriculas de criangas e jovens com necessidades educacionais especiais,
segundo as redes de ensino (federal, estadual, municipal e particular), no
Brasil, nos anos de 1996 a 1999. Percebe-se uma evoluc¢ao no nimero de
matriculas nos quatro anos em questao, sendo que a populagao atendida
quase que dobrou nesse periodo (de 200 mil para cerca de 400 mil).
Entretanto, esse nimero de matriculas parece muito longe do niimero
necessdrio para universalizar o acesso.

Os dados oficiais sobre a evolugdo de matriculas por rede de
servigo apontam ainda um aumento maior no niimero de matriculas na
rede municipal e uma certa estagnacao das matriculas na rede estadual, o
que indica uma tendéncia a municipalizacao do atendimento. Todavia, a
rede particular ainda concentra a maior parte das matriculas e constata-se
uma tendéncia a um aumento continuo no niimero de matriculas.
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Figura 1. Evolugao das matriculas de criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais, por rede de ensino, nos anos de 1996 a 1999.

Fonte: BRASIL. MEC/SEESP,2001 (www. mec.gov.br/seesp)

A figura 2 apresenta a proporgao da distribuigdo das matriculas
por modalidade de atendimento (escola especial, classe especial, classe
comum com e sem sala de recurso), nos anos de 1998 e 1999.

A escola especializada era a modalidade de atendimento de cerca
de 63% de toda a populagao da educagéo especial, atendida em 1998. No
ano de 1999, a proporgao de matriculas em escolas especiais diminui para
cerca de 60%, embora ela ainda continue sendo a modalidade que concentra
o maior niimero de matriculas. A proporgao das matriculas nas classes
especiais também diminuiu cerca de dois pontos percentuais, passando de
24,7% em 1998, para 22,5% em 1999.

A diminuigao na proporg¢ao das matriculas em escolas e classes
especiais foi acompanhada por um aumento na proporgio de matriculas
em classes comuns. Houve um aumento maior nas matriculas em classes
comuns sem o acompanhamento das classes de recursos, que passou de
25.435 matriculas, em 1998 (7,5%) para 38.646, em 1999 (10,3%) do que no
niimero de matriculas com o acompanhamento de classes de recursos, que
passou de 18.488 (5,5%), em 1998, para 24.743 (6,6%) em 1999.

Portanto, no ano de 1999 havia 64.081 alunos com necessidades
educacionais especiais matriculados em classes comuns. Segundo dados
do tltimo censo escolar de 2000, as matriculas de alunos nessa modalidade
de atendimento atinge na atualidade mais de 73 mil alunos (...A
MANCHA...Folha de S. Paulo, 27 /03 /2001, caderno especial, p.6).

Assim, percebe-se que ha uma inser¢do gradual, embora lenta
de alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns das
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escolas comuns. No entanto, constata-se que os principais problemas da
Educacao Especial no Brasil que ainda se mantém, seriam:

Escassez de oferta de servicos e consequentemente de oportunidades
educacionais, dado que para uma estimativa de demanda de seis
milhdes hd cerca de apenas 400 mil alunos matriculados;

Natureza segregadora, discriminatéria e marginalizante das
modalidades predominantes ainda baseadas em escolas e classes
especiais, que em 1999, ainda concentravam cerca de 83% das matriculas;

Papel omisso do poder priblico, em suas trés esferas (federal, estadual e
municipal) na prestagao direta de servigos educacionais e o incentivo
explicito a iniciativa privada, considerando que a rede privada é
responsavel por 47,5% das matriculas, uma proporgao maior do que a
das matriculas na rede estadual (32,1%), municipal (20,2%) ou federal
(0,2%);

Projecoes negativas das tendéncias em termos da evolugao dos servicos
em relagao as necessidades dos usuarios, considerando que, com um
crescimento de 86% no niimero de matriculas a cada quatro anos (96-
99), a demanda de seis milhdes de alunos seria atendida daqui a 20
anos, caso nao houvesse aumento na populagio, nesse periodo.

Classe comum com sala de recurso
q Classe comum com sala de recurso

escola especial

| ] classe especial I | Classe comum sem sala de recurso
- Classe comum com sala de recurso

Figura 2 - Propor¢ao de matriculas de alunos com necessidades
educacionais especiais em escolas especiais, classes especiais, classes
comuns com e sem salas de recursos, nos anos de 1998 e 1999.
Fonte:BRASIL.MEC/SEESP.2001 (www. mec.gov.br/scesp)
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Concluindo, poderiamos considerar que, no conjunto tais
evidéncias tém continuamente apontado para a ineficacia e incoeréncia de
principios e propostas do poder ptblico para a educagao formal de
individuos que apresentam necessidades educativas especiais, dado que a
grande maioria dos alunos com necessidades educacionais especiais estao
ainda, em nosso pats, fora de qualquer tipo de escola. Alguns poucos estao
inseridos em classes ou escolas especiais, ou se encontram ao acaso nas
classes comuns das escolas publicas. Tal quadro indica muito mais uma
exclusao escolar generalizada dos individuos com necessidades
educacionais especiais na realidade brasileira, a despeito da recorréncia,
no pais, da retérica da integragao escolar e, mais recentemente, da educagao
inclusiva.

E notério que apenas leis e declaragoes, por mais pertinentes e
apropriadas que sejam, por si sé ndo revertem representagdes e praticas
arraigadas. Ainda que haja iniciativas governamentais e esforcos
internacionais, é bem sabido que uma mudanga de paradigma requer agbes
de convencimento de maior eficacia. No momento atual, podemos dizer
que carecemos de diretrizes politicas para a educagao de criangas e jovens
com necessidades educacionais especiais, que impliquem:

Ampliagdo do acesso a escola para individuos com necessidades
educativas especiais, seja qual for essa escola, tendo em vista a
necessidade de se universalizar o acesso,

Ampliagao da responsabilidade do poder publico na prestagdo direta
de servicos educacionais, e

Criacao de outras modalidades alternativas de atendimento, além das
classes e escolas especiais, ou classes de recursos (MENDES, 1999).

Tais metas poderdo ser atendidas se, num primeiro momento,
os individuos com necessidades educativas especiais tiveram sua inser¢ao
garantida, ndo apenas na legislagao, mas na realidade, preferencialmente
na classe comum das escolas ptiblicas. Entretanto seria conveniente ressaltar
que a mera inser¢ao na classe comum nao garante educagao de qualidade.
Ainclusdo é um processo que leva tempo, porque envolve, além do acesso,
a permanéncia e o sucesso na escola. Nao se trata de uma mera mudanga
de endereco, tal como tirar da escola especial e colocar na classe comum da
escola regular.

Ha que se pensar ainda que a necessidade da Educagao Inclusiva,
no atual contexto, se amplia na mesma velocidade em que aumenta a
exclusao social, e que os valores e praticas que alicergardo uma sociedade,
uma educagdo ou uma escola verdadeiramente inclusiva estao ainda por
se constituir, na pratica.
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Cabe ressaltar que esse nao é um desafio sem riscos. Em virtude
da histérica segregacao e exclusao social dessa populagao, propostas
integracionistas sempre foram defendidas, mas tais propostas parecem
emergir como ideologia hegeménica em momentos histéricos nos quais a
exclusao social se intensifica. Analisando a histéria da pesquisa educacional
dos EUA, Zeichner (1998, p.81) aponta, por exemplo:

Somente em épocas de grave depressdo econdmica e de
desemprego macigo, é que as propostas radicais dos
reconstrucionistas sociais de utilizar as escolas e a formagao de
professores como instrumentos para ajudar a construir uma
sociedade mais justa tem recebido algum apoio significativo.

O movimento pela normalizagao e integragao social e escolar,
por exemplo, se transformou em modismo, concomitantemente a depressdo
econdmica decorrente da crise do petrdleo, por volta da década de 70, e
serviu de base para a desinstitucionalizagdo permitindo cortar gastos com
as grandes instituigoes. A atual proposta de inclusao também emerge como
pensamento predominante no final da década de 80, quando o modelo
econdmico vigente atinge niveis insuportaveis de concentragao de renda e
exclusao social.

Portanto, embora seja aparentemente considerado como um
movimento politicamente correto, muitas vezes os propulsores desses
movimentos ditos “integracionistas” ou “inclusionistas” sio na verdade
determinantes econdmicos que permitem mascarar cortes de gastos em
programas das politicas publicas sociais.

Podemos observar que, na presente década, tem ocorrido uma
série de iniciativas governamentais relacionadas a educacio, que explicitam
a necessidade de superar a contradicao existente entre a perspectiva
democratica e participativa que se quer atingir, para a sociedade, e o sistema
educacional brasileiro. Tais alegagoes aparecem no “Plano Decenal de
Educagao para Todos” (1993-2003), na “Lei de Diretrizes e Bases da
Educacido Nacional” (Lei Federal 9.394 de 20/12/96) e no “Plano Nacional
de Educacao” (2000).

O compromisso com a eqjitidade e qualidade do ensino tem sido
a justificativa utilizada para varias medidas, tais como a implantagio do
processo de avaliacdo do sistema escolar e a elaboracdo dos parametros
curriculares nacionais, para orientar as agbes educativas do ensino
obrigatério. Nesse contexto, a perspectiva de se adotar uma diretriz mais
efetiva para a politica de educacao inclusiva vem sendo referendada em
todos os documentos oficiais recentes do Ministério da Educacao.

Embora o debate acerca da educacio inclusiva venha sendo um
assunto recorrente, a matricula de alunos com necessidades educacionais
especiais, em classes comuns das escolas regulares, uma garantia legal
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alcancada ha cerca de 13 anos, parece estar aumentando de forma muito
modesta, em todo o pais.

Ferreira (1993), referindo—se a questao da integragao, ja havia
chamado a atengéo para o fato de que, por ser essa questao politicamente
correta, investia-se mais esfor¢os em sua justificagdo do que em sua
aplicagao pratica.

Glat (1998) alerta sobre o problema da incluséo, dizendo que
passamos mais tempo falando e escrevendo sobre inclusio, discutindo a
Declaragao de Salamanca (BRASIL, 1994), do que pesquisando e
experimentando formas alternativas de adapta-la e implementa-la. Nesse
sentido, podemos concluir que ha, no pais, uma “Educacio Inclusiva
Discursiva”. As propostas estao nas leis, nos documentos e predominam
também na fala de muitos politicos e cientistas. Porém, nao se pode dizer
que esteja havendo uma politica efetiva de Educagao Inclusiva, no pas,
embora a insercao de individuos com necessidades educacionais especiais
nas escolas regulares tenha sido talvez a questao mais discutida no Brasil,
nas ultimas décadas (CARDOSO, 1992; FERREIRA, 1993; GLAT, 1995,
GOLFREDO, 1992; MENDES, 1994).

E fato que pensar em um projeto de educacao inclusiva, com
todos os recursos necessdrios, para todos que deles necessitarem, em curto
prazo, na realidade do nosso sistema educacional parece extremamente
utépico. Mas, é possivel se pensar em um projeto de inclusdo escolar
consciente, a ser construido dentro das possibilidades e das estruturas
educacionais atualmente disponiveis.

EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL: PAGINA EM CONSTRUCAO

A questao sobre qual € afinal a melhor forma de educar criangas
ejovens com necessidades educacionais especiais permanece sem resposta.
Nas tentativas de respondé-la é que surgem as diferentes posicoes e
divergeéncias, e que tem se repetido ao longo da histéria.

Na atualidade, as propostas de educagao de criangas e jovens
com necessidades educativas especiais variam desde a idéia da inclusao
total - posi¢ao que defende que todos os alunos devem ser educados apenas
e s6 na classe e escola comum, até a idéia de que a diversidade de
caracteristicas dessa populagdo implica existéncia e manutencao de um
continuo de servigos e uma diversidade de opgdes. Tais opgdes de colocagio
podem ir da inser¢ao na classe comum até a colocagio em instituicdes
residenciais especializadas, passando pelas salas de apoio e classes especiais
na escola regular ou mesmo em escolas especiais.

Uma tomada de posigao consciente dentro dessas possibilidades
deve comegar pelo entendimento que se tem acerca da educagao inclusiva.
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Esse é o primeiro desafio para a implantacio de um projeto de inclusao no
contexto da educagdo, pois o termo inclusao assume atualmente o
significado que quem o utiliza deseja. Para quem nao deseja mudanga, ele
equivale ao que jé existe. Para aqueles que desejam mais, ele significa que
uma reorganizagdo no sistema educacional parece fundamental. Enfim,
sob a bandeira da inclusdo se encontram atualmente praticas e pressupostos
bastante distintos, o que garante um consenso apenas aparente e acomoda
diferentes posigdes que, na pratica, sao extremamente divergentes.

Seria possivel uma tomada de posi¢do sem um minimo de
uniformidade no significado do termo educagio inclusiva?

A esse respeito, podemos concluir, com base no atual estagio do
conhecimento cientifico, que a “inclusao total” é uma resposta muito
simplista e equivocada a um tema demasiadamente complexo, e que se
caracteriza no momento por uma confianga excessiva na retorica e pela
falta de evidéncias cientificas. E muito mais uma questdo de crenga, ou
uma espécie de religido.

Na atualidade, qualquer proposta essencialmente ideoldgica, e
com posicdes radicais parece perigosa porque a filosofia da “inclusao” estd,
no contexto brasileiro, servindo de justificativa para o fechamento de
programas e servigos (como as classes especiais nas escolas puiblicas, ou de
escolas especiais, por exemplo), e para deixar de prever (e
conseqiientemente de custear, no futuro), na nova reforma na politica
educacional, programas especializados que envolvam formagao de
professores ¢ mudangas na organizagao escolar, para atender o alunado
com necessidades educacionais especiais (MENDES, 1999).

Por outro lado, a posi¢ao de ir radicalmente contra a educagao
inclusiva pode implicar a impossibilidade de universalizar o acesso a
educacdo para muitas criangas e jovens com necessidades educacionais
especiais. A facilidade de acesso a escola comum recém-conquistada
configura um momento impar na histéria deste pais e nao pode ser descartada
como estratégia de universalizacao do acesso a educagao. O descarte da
possibilidade de insercao de alunos com necessidades educacionais especiais
nas classes comuns, seja do ensino fundamental, seja da educagao infantil,
incluindo as creches, podera condenar ao isolamento de seus lares muitos
alunos que poderiam atingir melhores oportunidades educacionais, ainda
que tal estratégia ndo envolva necessariamente o atendimento a todas as
suas necessidades educativas especiais.

Entretanto, cabe relevar, conforme aponta Bueno, que a
consecugao do principio da educagao inclusiva nao se efetuara sem que se
avaliem as reais condi¢des que possibilitem a inclusao gradativa, continua,
sistematica e planejada de criangas com necessidades educativas especiais,
nos sistemas de ensino (BUENQO,1999).
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E preciso, portanto, construir projetos de Educagao Inclusiva que
respeitem nossas bases histéricas, legais, filoséficas e politicas, no tocante a
atengao as pessoas com necessidades educacionais especiais. Caberia
ressaltar, sobretudo, que o aceite ao idedrio da inclusdo nao autoriza
ninguém, por mais bem intencionado que seja, a mudar o que existe num
passe de magica, produzindo o fechamento de servicos existentes sem antes
tentar iniciar uma reestruturagao do sistema educacional.

Ao mesmo tempo em que ha que se manter salvaguardas em
relagao aos servigos existentes, é preciso ousar em direcao a construgao de
uma proposta de Educagao Inclusiva que seja, a0 mesmo tempo, Racional,
Responsivel e Responsiva, em todos os niveis, das instincias de gerenciamento
a sala de aula. Racional, no sentido de aproveitar todas as possibilidades
existentes, de ampliar as matriculas e nao de fechar servicos e de construir
parcerias. Responsivel, no sentido de ser planejada e avaliada continuamente,
em todas as instdncias, ou seja, desde o processo de incluir o individuo
inserido na classe comum. Responsiva, no sentido de ser flexivel e ajustavel,
dependendo dos resultados das avaliagoes.

No Brasil, a Constitui¢ao Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/96), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, o Plano Nacional de Educagéo e os Parametros Curriculares
Nacionais estabelecem que a educagao é direito de todos e que as pessoas
comnecessidades educativas especiais devem ter atendimento educacional
preferencialmente na rede regular de ensino, mas garante também a
possibilidade de atendimento educacional especializado. De modo geral,
a legislagdo nao define que a matricula do aluno com necessidades
educacionais especiais tenha que ser obrigatoriamente na classe comum da
escola regular. O dispositivo legal seria atendido caso a inser¢ao ocorresse
via classe comum associada a classe de recurso ou professor itinerante, ou
via classe especial, ou mesmo em escolas especiais.

Seria, portanto, importante manter um continuum de “solugoes”,
das mais segregadas as mais integradoras, que atenderiam a legislagao
brasileira no tocante a proposta de educagio inclusiva para o pais,
respeitariam nossa histéria. Essas solugoes poderiam prever as seguintes
opgoes de colocagoes:

1. classe comum com modalidades particulares de apoio (de professores
especializados ou de consultores especialistas);

2. classe comum com apoio ao aluno em certas matérias do programa
(por exemplo, de leitura, escrita, matematica, lingua portuguesa etc.);

3. classe comum, da qual o aluno é retirado durante certas sessoes para
receber, num local particular, a ajuda de um ou varios professores
especializados ou profissionais especialistas;
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4. classe comum, freqiientada por tempo parcial, em alternancia com
atividades em classe especial;

5. classe especial, freqiientada em tempo parcial, alternando com
atividades em classe comumy;

6. freqiiéncia exclusiva em uma classe ou unidade especial;

matricula em classe comum, freqtientada em alternancia comuma escola
especial;

8. matricula em escola especial, freqiientada em alternancia com uma classe
comum;

9. matricula exclusiva em escola especial.

O diferencial desse continuum de provisdes da Educagao
Inclusiva, em relagdo ao sistema de cascata da proposta de Integragao
Escolar, poderia ser a énfase na matricula do aluno preferencialmente em
classe comum, e com apoios centrados nessa sala de aula. Essa énfase
poderia ser o elemento propulsor para que a educacdo Inclusiva, ao
contrario da Integracao Escolar, saia definitivamente da retérica dos
discursos e chegue definitivamente as escolas e salas de aula.

Nesse sentido, percebe-se algum avango na Resolugao 95, de 21-
11-2000, da Secretaria da Educagdo do Estado de Sao Paulo, que dispoe
sobre o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais
nas escolas da rede estadual de ensino e dd providéncias correlatas. Apesar
de fundamentado nos dispositivos contidos nas leis maiores, essa resolugao
estabelece que a educagio especial para atendimento escolar de educandos
portadores de necessidades especiais deve ser realizada, preferencialmente,
na rede regular de ensino, em classes comuns com apoio de servicos especializados
organizados na propria escola ou em centros de apoio regionais; por considerar
que a integragdo, permanéncia, progressio e sucesso escolar de alunos
portadores de necessidades especiais em classes comuns do ensino regular
representam a alternativa mais eficaz, no processo de atendimento desse
alunado. Ainda assim, admite-se que, em fungdo das condigdes especificas
dos alunos, sempre que nao for possivel sua integracdo em classes comuns
da rede escolar, a classe especial deve ser mantida na rede regular ou,
ainda, quando necessdrio, devera ser oferecido atendimento por meio de
parcerias com institui¢des privadas especializadas, sem fins lucrativos.

Assim, embora seja mantida a idéia do continuo de servigos, a
resolucdo avanga no sentido de adotar uma diretriz politica que pode se
tornar o diferencial para viabilizar a mudanca de paradigmas, que seria a
colocacao preferencial ndo apenas na escola comum, mas mais
especificamente na classe comum das escolas comuns. Nao obstante, ¢
preciso ressaltar que sem a provisao de suportes (fisicos, materiais, pessoais,
técnicos e sociais), a Educacio Inclusiva nao se concretizara, e a resolugao
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nao enfatiza suficientemente que os apoios devam ser centrados
preferencialmente na classe comum, o que abre possibilidades para a
insercao, nas escolas puiblicas estaduais, quase que exclusivamente via classe
de recurso. Caso se confirme tal tendéncia, a situacdo atual de dualidade
do sistema pode se manter, o que dificultaria a jungdo necessaria entre a
Educagdo Regular e a Especial e conseqiientemente, a reestruturagio do
sistema.

A literatura cientifica nacional aponta a escassez de pesquisas
avaliativas e propositivas, tanto na perspectiva da integragao quanto da
inclusdo escolar. Numa revisdo da produgao cientifica de cerca de 200
dissertagdes na area de Educacdo Especial, Nunes, Glat, Ferreira e Mendes
(1998) salientam:

Cabe ressaltar ainda, que os estudos conduzidos em situagoes
integradas, mesmo pesquisando condigdes mais restritas ou
desenvolvidas especificamente para as investigages, apresentam
resultados que mostram a viabilidade de se priorizar préticas
inclusivas em ambientes sécio-educacionais ditos regulares com
0 apoio necessdrio. (NUNES, et al., 1998, p. 117).

Os poucos dados disponiveis se restringem muito a relatos de
depoimentos e de experiéncias e a estudos de casos, que nao permitem
ainda avaliar o impacto da Educagao Inclusiva em relacao as metas
necessdrias para que o direito a educagao dessa minoria da populagio seja
alcancado. Faltam estudos sobre as condicdes de efetivacao dos resultados
da inclusdo, para que se possa avaliar a variabilidade entre as diferentes
condigdes de incapacidade, a variabilidade intracategorias, os resultados
nas criangas com necessidades educativas especiais (com medidas
multidimensionais), a perspectiva dos envolvidos da comunidade escolar
(especialmente o proprio portador de deficiéncia, professores regulares e
especializados, e demais alunos), e seus efeitos na acessibilidade de recursos
e servigos e nas atitudes e preferéncias das familias e alunos, entre outros
aspeclos.

Enfim, a auséncia de procedimentos de avaliacao compromete o
processo de implantagao da Educagao Inclusiva, no pais. Faltam estatisticas
para monitorar o processo. Muitos politicos falam que adotam a Educagao
Inclusiva sem sequer saber se ha de fato, e quantos sao alunos com
necessidades educacionais especiais inseridos nas escolas de seus
municipios.

Os que acenam com estatisticas promissoras muitas vezes nao
possuem dados confidveis, e outras vezes nao complementam seus estudos
com descri¢des de quem ¢ esse alunado e de como estd sua situagao
educacional ou, mais especificamente, se eles estdo tendo acesso ao
curriculo, se estao se socializando na diregao desejavel e se estao de fato
sendo socialmente aceitos pelo grupo.
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A respeito do perfil do alunado, caberia apontar alguns
problemas com que estamos nos deparando, que se referem a dificuldade
de instrumentos e procedimentos cientificos de identificagao, o que torna o
processo de levantamento custoso e muitas vezes impreciso.

Em relagéo a clientela identificada pelo sistema, temos encontrado
alguns dados que indicam a existéncia de diretrizes equivocadas de
educacio inclusiva. Entre os achados, podemos exemplificar, por exemplo:
a existéncia de jovens com mais de dez anos em classes de Educagao Infantil;
a inser¢ao de populagao adulta em classes de séries iniciais com criangas
de oito anos; um niimero excessivamente alto de alunos com deficiéncia
mental leve e de portadores de distirbios de conduta na populagao de
alunos considerados especiais e inseridos em creches e pré-escolas,
associado a um niimero reduzido de alunos com deficiéncias mais severas.
Tais indicadores servem de alerta para a necessidade de tragar o perfil do
alunado, a fim de que mecanismos de exclusio nao estejam na base de
propostas supostamente inclusivas.

A reten¢ao de alunos mais velhos em séries anteriores, por
exemplo, geralmente é uma decisao que visa a reduzir a heterogeneidade
de desempenho. Trata-se de uma busca de homogeneidade que nao faz
parte do ideario da inclusao.

No caso de os ntimeros indicarem uma alta proporgao de alunos
inseridos que se enquadram nas categorias dos levemente prejudicados,
pode ocorrer que, na verdade, tais alunos sejam aqueles que ja se
encontravam na escola, e que os indicadores estejam inflacionados, se o
sistema ou a escola nao se preparou para atender as necessidades de alunos
com deficiéncias que nunca tiveram acesso a classe comum da escola
comum.

A énfase no objetivo de favorecer a socializagio da crianga com
necessidades educacionais especiais, e a crenga de que seu desempenho
escolar é irrelevante, aparecem também como aspectos problematicos dos
projetos de educacao inclusiva, assim como a constatagao de queixas de
professores sobre a falta de formagéo e suporte.

Em se tratando da inser¢do com énfase na socializacio, seria o
caso de se questionar: que tipo de socializagao traria uma situagao que
nega acesso ao curriculo? A socializagdo no papel de deficiente, de incapaz
e intitil? Sera essa a socializacao que interessa a inclusao?

Enfim, tais achados parecem apontar para a necessidade de se
investigar se ndo estamos produzindo formas mais sutis de exclusao.

Ainda que se obtenham todas as informagdes disponiveis para
que se possa planejar a Educagao Inclusiva, com o estabelecimento de metas
a curto, médio e longo prazo, faltaria ainda produzir conhecimento sobre
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como fornecer os suportes necessarios para garantir nao apenas o acesso,
mas também a permanéncia e o sucesso de alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns das escolas regulares.

Ha ainda muitas questoes a serem respondidas, mas existem duas
mais centrais, que seriam:

Como deve ser a formagao de professores para a Educacio Inclusiva?

.Como levar os suportes para atender as necessidades educacionais de
todos os alunos para a escola regular e, preferencialmente, dentro da
classe comum?

As respostas para tais questoes ainda tém sido essencialmente
tedricas, embasadas na literatura de outros paises que ja vivenciam esse
movimento ha mais tempo. De qualquer forma, tais propostas deveriam
ser implantadas e avaliadas em nossa prépria realidade.

Em relagao a formagao do professor para a educacao inclusiva,
Bueno (1999) aponta a necessidade de capacitagao de dois tipos de
profissionais: professores do ensino comum com formagéao basica para lidar
coma diversidade; e de professores especializados, os quais trabalhariam
como equipe de atendimento e apoio.

Se por um lado a educagio inclusiva exige que o professor do
ensino regular adquira formagao para fazer frente a uma
populagao que possui caracteristicas peculiares, por outro, exige
que o professor de educagio especial amplie suas perspectivas,
tradicionalmente centradas nessas caracteristicas. (BUENO,
1999, p.162)

Em fungao do problema da diversidade, a perspectiva da pratica
pedagogica tem caminhado no sentido de pensar uma pedagogia das
diferencas na sala de aula. Para André (1998), diferenciar é ter a disposi¢ao
debuscar estratégias para trabalhar com os alunos que apresentam maiores
dificuldades, e aautora recomenda: evitar a indiferenga diante da diferenca.

A sala de aula, a concepgao e a pratica pedagégica também
requerem mudangas. Stainback e Stainback (1999) descrevem um plano
estratégico para que a escola desenvolva a filosofia inclusiva em seu interior:

Estabelecer uma filosofia da escola baseada nos principios
democriticos e igualitdrios da inclusdo [...]; uma crenga de que
todas as criangas podem aprender e um compromisso de
proporcionar a todas as criangas igual acesso a um curriculo
bdsico rico e a uma instrugao de qualidade [...]; ir além do seu
enfoque tradicional, centrado unicamente na aprendizagem
académica bdsica [...]; desenvolver redes de apoio na escola
tanto para os professores quanto para os alunos que precisem
de estimulo e de assisténcia [...]; estabelecer processos continuos
para garantir o planejamento e a monitoragao eficientes, efetivos
e constantes para os alunos [...]; estabelecer um plano para
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oferecer assisténcia técnica para todos os professores e demais
profissionais envolvidos [...]; manter a flexibilidade [...]; utilizar
vérias abordagens de ensino para satisfazer as necessidades de
seus alunos [...]; comemorar os sucessos e aprender com 0s
desafios; [...] estar a par do processo de mudanga. Mas nao
permitir que ele o paralise [...] a mudanca sé pode ocorrer em
pequenos avangos e que a aceleragio do processo pode fazer
com que os individuos rejeitem as novas praticas e sabotem os
esforgos de reforma.

Enfim, as perspectivas da Educagao Inclusiva, no paifs,
dependerao de vontade politica de acabar com a exclusdo na e da escola,
aliada a produgao de conhecimentos que permitam enfrentar os desafios
relacionados a formagao de professores e a oferta de suportes, nas classes
comuns das escolas comuns.
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O INVENTARIO PORTAGE OPERACIONALIZADO E A
ABORDAGEM SISTEMICA NA INTERVENCAO COM FAMILIAS:

INCOMPATIVEIS OU ALIADOS?

Ana Lucia Rossito AIELLO!
Licia Cavalcanti de Albuquerque WILLIAMS?

A drea de treinamento comportamental de pais, dentre as
diversas dreas pesquisadas pela andlise experimental do
comportamento, é a que tem possivelmente gerado maior volume de
publicagdes, haja vista o grande niimero de trabalhos de revisdes que
tem aparecido desde a primeira de Berkowitz e Graziano, em 1972
(O’'DELL, 1974; WILLIAMS; MATOS, 1984; CUNNINGHAM, 1985;
HELM; KOZLOFF, 1986; WIESE; KRAMER, 1988; GRAZIANO;
DIAMENT, 1992, apenas para citar algumas).

O treinamento comportamental de pais adota um enfoque para
o tratamento dos problemas do comportamento infantil que utiliza.

Procedimentos por meio dos quais se treinam os pais a
modificarem o comportamento de seus filhos em casa. Os
pais retinem-se com um terapeuta ou professor que lhes
ensina a usar uma série de procedimentos especificos para
modificar sua interagao com os filhos, para auxiliar o
comportamento pré-social e diminuir o comportamento
inadequado (KAZDIN, 1985, p.160 apud McMAHON, 1996).

O treinamento comportamental de pais tem sido aplicado a
uma ampla variedade de problemas infantis como, por exemplo,
enurese; obesidade; adesao a prescrigoes médicas; intervengao com pais
com risco de negligenciar e maltratar seus filhos; com criancas
portadoras de deficiéncias mentais e/ou autistas (McMAHON, 1996) e
muitos outros exemplos.

Tal maneira de trabalhar foi desenvolvida a partir da
necessidade de tratamento psicologico infantil que fosse mais eficaz do
que as abordagens psicodinamicas e que envolvesse um modelo
triddico’ de atendimento (THARP; WETZEL, 1969; SILVARES, 1995),

! Universidade Federal de Sao Carlos, Centro de Educagio e Ciéncias Humanas,
Departamento de Psicologia.

? Universidade Federal de Sao Carlos, Centro de Educagao e Ciéncias Humanas,
Departamento de Psicologia.

* Modelo para modificacio do comportamento no ambiente natural que envolve uma
terceira pessoa: aquele individuo que, por “possuir os refor¢adores”, passa a ocupar
uma posi¢do intermedidria entre quem recebe a intervencio e o especialista.
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em contraposicao ao modelo médico muito utilizado pela psicologia,
na década de 70. Esperava-se com o treinamento comportamental de
pais que ele fornecesse melhor acesso ao ambiente natural da crianga,
mais informagoes vialidas e fidedignas, melhor generalizagdo e
manutengdo das habilidades ensinadas, prevengao de possiveis
comportamentos-problemas, além de melhorar os custos do tratamento.
De forma geral, ha hoje uma forte evidéncia de que o treinamento
comportamental de pais tem efeitos positivos, tanto para a crianga
quanto para seus pais (GRAZIANO; DIAMENT, 1992).

O Sistema Portage de Educagao Pré-Escolar de Bluma, Shearer,
Frohman e Hilliard (1976) surgiu dentro desse contexto. Empregando
um modelo triddico de atendimento, o Sistema Portage visa a treinar
pais de criangas em fase pré-escolar, com problemas de
desenvolvimento, para instalar habilidades de diferentes dreas,
acelerando o desenvolvimento de seu filho. O Sistema Portage é
composto por trés elementos complexos e distintos: 1. Uma proposta
de procedimento de treino domiciliar; 2. Um curriculo para avalia¢ao e
ensino de criangas especiais e 3. Um Inventirio Comportamental de
Pais (uma descri¢ao detalhada de cada um destes elementos pode ser
encontrada em Williams e Aiello ( 2001).

Paralela a drea de treinamento comportamental de pais, a drea
de estimulagao/intervencgao precoce? (“early intervention”) tem evoluido
e incorporado diferentes formas e concepgoes de trabalho (AIELLO;
WILLIAMS, 2000). A visao atual da area espera que os programas de
intervengao precoce tenham impacto nao s6 na crianga mas também na
familia e na comunidade em que seu desenvolvimento ocorre.

Nota-se, além disso, uma ampliagdo dos tipos de criangas
envolvidas nesses programas: nao so as de risco estabelecido (como
por exemplo, criangas com Sindrome de Down) como criangas
vulneraveis ou em risco de atraso de desenvolvimento, como, por
exemplo, criangas filhas de pais com retardo mental ou com HIV (ver
GURALNICK, 1997).

Uma outra mudanga ocorrida na drea de intervencao precoce
diz respeito ao reconhecimento de que intervengdes curtas nio siao
eficazes: um ou dois anos de intervenc¢io nao sao suficientes para
“imunizar” a crianga, a longo prazo, de baixos resultados escolares.

* No Brasil, nos ultimos anos, tem havido uma tentativa, por parte de alguns
profissionais, de traduzir o termo “early intervention” por estimulagio essencial (por
exemplo, Pérez-Ramos, 1996). Entretanto, o MEC/SEESP (BRASIL, 1995), ao propor as
“Diretrizes educacionais sobre estimulagio precoce”, adota a expressao “estimulagao
precoce”, por considerd-la mais adequada. Neste texto, serd utilizado o termo
“intervengdo precoce e/ou estimulagio precoce” uma vez que nio ha consenso sobre a
melhor tradugio.
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Dessa forma, para promover melhor sucesso académico e prevenir o
desmoronamento dos efeitos da intervencio verificados na pré-escola,
educadores e pesquisadores estao recomendando que a intervengao
precoce seja mais longa, indo do nascimento ao terceiro grau
(REYNOLDS; TEMPLE, 1998). Esses autores sugerem,
conseqlientemente, uma intervengao precoce estendida — “extended early
childhood intervention”.

Warfield (1995) sugere que a reducdo de estresse decorrente
da constatagao de deficiéncia da crianca estd associada a trés aspectos:
primeiro, se a familia contar com a prestagao de servicos domiciliares;
segundo, se a familia encontrar apoio em servigos de grupo e, por tltimo,
aidade em que a crianga entrar em um programa de intervencao, isto é,
quanto mais cedo, melhor. Todos esses aspectos sdo encontrados no
Sistema Portage.

Nao € nova a preocupagao de que para se intervir junto a
familia especial deve-se ter um plano detalhado de intervencao. As
caracteristicas do Sistema Portage e o trabalho de pesquisa proposto
por Williams (1983), utilizando tal sistema, descrevem varios
procedimentos e estratégias para garantir um plano de intervengao, tanto
com a crianga quanto com a familia. O que é nova é a maneira pela qual
esse plano deva ser elaborado. A literatura atual aponta varios
conceitos/principios como sendo fundamentais para o sucesso dos
programas de intervengao com familias. A Figura 1 apresenta uma
tentativa de sumariza-los.

Abordagem Eco- Empoderamento
sistémica <> P Dunst & Trivetta

Bromfrenbrenner (1996) {19872
Minuchin (1974)

Vad e
Estratégias de Rede de Apoio
prevengdo de Burnout Social
Oardener & Chapman (1995} Dunst, Trivetta & Deal
t1988)

Servigos Centrados na

Familia
Dunst, Johanson, Trivette & Hamby,
{1991)

Figura 1: Fatores descritos na literatura que influenciam a intervencio
com a familia especial.

A Figura 1 ilustra, de modo resumido, os componentes de uma

intervengao ideal. Nota-se que a familia (e ndo apenas a crianga) deve
ser o aspecto central da intervengao (servigo centrado na familia) e que
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nenhum profissional ou servigo desenvolvido por este deva competir
coma importancia da mesma. Além disso, encara-se a familia como um
sistema menor dentro de um sistema maior, analisando-se todas as
interrelagoes existentes entre os sistemas e subsistemas (abordagem eco-
sistémica). Dentro dessa linha de raciocinio, é preciso realizar uma
analise exaustiva da toda a rede de apoio social disponivel a familia,
ampliando tal rede quando necessario, de modo a aliviar o risco de
burnout>.

Quando existe uma ampla rede de apoio social para a familia,
de modo que o risco de burnout ou estresse excessivo é eliminado, e
quando os pais forem capazes nao s6 de decidir de maneira ativa e
participante o que é melhor para si mesmos e seus filhos, mas
efetivamente conseguirem solucionar seus problemas, dizemos que tais
pais se encontram “empoderados” (empowered).

A seguir, daremos exemplos concretos de como
operacionalizar os principios tedricos ilustrados na Figura 1.

— Valorizar na familia o sentido de que ela faz parte de uma
comunidade, construindo interdependéncias entre esta e a mesma:
é comum encontrarmos mies que saem muito pouco de casa com a
crianga e exploram de forma reduzida seu ambiente; elas poderiam
ser, por exemplo, encorajadas a ir com a crianga a praga do bairro, a
igreja ou ao centro comunitdrio.

— Usar redes de apoio social informal: as vezes, a familia ja teve uma
oferta de uma vizinha para tomar conta da crianga temporariamente,
s6 que a mae nao “ousa” aceitar tal oferta. Compete ao profissional
analisar os beneficios ecolégicos que esse pequeno favor acarretaria
para acrianga e a mae, se essa familia fosse expostaa tal contingéncia.

— Desenvolver uma atitude colaboradora entre pais-profissionais,
baseada no respeito mituo e na compreensao (TURNBULL;
TURNBULL, 1990): imagine que, ao chegar para uma visita
domiciliar com o objetivo de conduzir uma intervencdo, vocé
encontre a mie chorando, devido a um problema de alcoolismo com
0 avo da crianga. Este seria o momento ideal para o psicélogo
abandonar sua agenda e se oferecer para ouvir em detalhes o relato
da mae sobre os problemas com seu pai, utilizando essa situagao

* Burnout é uma expressao cunhada recentemente para se reportar a situagio de exaustio
total causada pelas exigéncias profissionais. Turnbull e Turnbull (1990) chamaram a
atengao para a questio do burnout nas familias de criangas portadoras de deficiéncias.
Tais familias, além de estarem sujeitas a pressoes negativas e intensas de forma continua,
muitas vezes ndo contam com uma rede de servigos de apoio. Por exemplo, pessoas
que possam tomar conta da crianga enquanto os pais executam atividades de lazer,
como sair ou viajar num fim de semana (sem a crianga), “para recarregar a bateria”
(AIELLO; WILLIAMS, 2000).
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como oportunidade para auxilio de resolugao de problemas. Um outro
exemplo contrastante seria quando o psicélogo ouve da familia a
frase “o seu trabalho nao estd dando certo”. Ao invés de se deixar
abater ou se envolver emocionalmente pela frustracao da situacio,
esta seria uma excelente oportunidade de crescimento profissional,
se houver um distanciamento e o profissional tentar avaliar
objetivamente o ponto de vista da familia.

— Manter o equilibrio sistémico entre os diversos membros da familia:
por exemplo, em uma familia com que trabalhamos, notamos que a
filha mais velha era “esquecida” e colocada em um segundo plano,
em relagdo ao filho portador de deficiéncia. Em decorréncia, ela
apresentava uma fala infantilizada e afirmava: “tudo é para ele”. A
intervengdo envolveu, conseqiientemente, uma série de estratégias,
como jogos e livros de leituras, para a inclusao da menina,
promovendo uma participagao diferenciada dos pais.

— Construir uma intervengao tendo como alicerce os pontos fortes da
familia: em uma das familias com que atuamos, a mae néo era
particularmente eficaz no treino com a crianga o que foi, entao,
delegado a irma mais nova. Por outro lado, essa miae era uma
excelente “inventora”, manufaturando e adaptando objetos titeis
para o treino com sua filha portadora de paralisia cerebral. Sendo
assim, ela desenvolveu um painel de feltro que foi itil para aumentar
o tempo de permanéncia ereta da crianca e possibilitar um treino de
discriminagdo de cores bem como de figuras. Essa mesma mae,
quando deparamos com o problema de que a crianga se projetava
para a frente, quando sentada na cadeira, criou um dispositivo de
couro que impedia tal movimento. E importante ressaltar que a
mesma continuou a participar do projeto sem interrupcoes, mesmo
nao sendo a responsével direta pelo treino da crianga.

— Adotar uma filosofia de servico voltada para o consumidor: esta é
uma estrada de duas maos, pois, tanto o profissional deve prestar
conta de seu servico e avaliar os resultados de sua intervengao,
quanto a familia precisa saber que tem direitos como consumidora
de servigos. Isto significa conduzir diversas avaliagdes com a familia,
para obter feedback sobre a intervengao realizada no decorrer da
atuacao.

Se os principios acima forem utilizados, teremos um programa
de apoio familiar ideal, sendo este flexivel, capacitador, empoderador,
centrado na familia, amplo, coordenado, baseado na comunidade e
culturalmente sensivel. Os critérios recém-mencionados sao aqueles
empregados por pesquisadores e profissionais, para julgar a qualidade
dos programas de intervengao familiar, segundo Herman, Marcenko e
Hazel (1996).

273



Embora o Sistema Portage tenha sido originalmente proposto
para ser usado como um programa especifico de treinamento de pais,
ele possui os elementos que permitem fazer com que a intervencao
oferecida pelo profissional seja mais ampla, incorporando muito do que
hoje é sugerido para uma intervengao bem sucedida com familias. Para
que isso ocorra sdo necessérios dois fatores: que o profissional esteja
atento as necessidades da familia, ajudando-a a identificar e resolver
tais dificuldades, e que ele tenha um conhecimento detalhado e
aprofundado dos recursos existentes na comunidade.

O procedimento de visita domiciliar do Portage, além de
permitir uma porta de entrada para uma visao eco-sistémica da familia,
permite acesso semanal ao ambiente natural. Isto, por si, elimina ou
atenua numerosas barreiras, tais como as relacionadas ao transporte,
aos cuidados da crianga, ao isolamento prévio da familia por
dificuldades sociais, econémicas ou fisicas, permitindo ao profissional
detectar e intervir de modo a auxiliar os pais na dificil tarefa de suprir
suas necessidades.

Em contraste com uma intervencdo ideal, encontramos em
nossa atuagao familias expostas a uma série de dificuldades, que foram
mencionadas por Erickson e Kurt-Reimer (1999):

1. Falta de informacao sobre recursos existentes na comunidade;
2. Falta de habilidades ou confianga para acessar esses recursos,
3. Falta de habilidades de solucao de problemas;

4. Resisténcia ao treinamento ou orientagao;

5. Incertezas sobre as metas a serem alcancadas;

6. Falta de habilidade de resolugao de conflitos;

7. Falta de habilidades de comunicagao.

Em nossa tentativa de utilizar o Sistema Portage de forma
sistémica, atuando e intervindo com familias especiais, pudemos
perceber, além dos itens citados acima (muitos deles ainda centrados
na deficiéncia da crianga ou relacionados a ela), que hd necessidade de
ser sensivel aos diversos ciclos que a familia experiéncia, bem como as
outras interagoes nela existentes. Assim, o treinamento da mae nao
surtira efeito se ela estiver constantemente preocupada com o
desemprego do marido, com o possivel envolvimento de seu filho
adolescente com drogas ou estressada pelo nlimero de horas que passa
dando assisténcia a crianga com deficiéncia.

Tentativas de se considerar tais aspectos foram incorporadas
na descricao do Inventdrio Portage Operacionalizado, descrito em
Williams e Aiello (2001), como, por exemplo: roteiros de entrevista para
coletar dados sobre as necessidades e prioridades da familia e para
avaliagao de satisfacao desta com o servico oferecido.
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Nao queremos com isso dizer que o treinamento domiciliar e
o Sistema Portage seja a alternativa tinica ou melhor para trabalhar com
familias especiais. Acreditamos que o treinamento domiciliar é uma
condicdo necessaria, mas nao suficiente. Nossa experiéncia ao longo
destes 20 anos, tem mostrado que, se a intervencio domiciliar ocorrer
em conjunto com o atendimento escolar da crianga e o atendimento por
outros profissionais, hi maiores beneficios tanto para a familia como
para a crianga.

O papel do profissional que realiza o atendimento domiciliar
€ o de coordenar e integrar os servigos recebidos pela familia e estar
atento para descobrir novas necessidades da familia e seus membros.
Seria, entretanto, errado supor que um programa por si s6 contivesse
todas as estratégias e servigos necessarios e suficientes para apoiar e
superar as necessidades de uma familia. Em nossa experiéncia com o
Sistema Portage, o profissional, ao realizar treinamento domiciliar, pode
servir como ponto de acesso da familia aos servigos existentes.

Apesar dos pontos positivos levantados no uso do Portage,
para uma abordagem sistémica com a familia (WILLIAMS; AIELLO,
2001), nao se deve esquecer que ha algumas lacunas nesse material que
precisariam ser superadas. Estas dizem respeito, por exemplo, aos
seguintes aspectos:

Nao hd um instrumento que identifique o nivel de estresse da
mae e de outros membros da familia. Uma vez detectado tal nivel,
seria necessario desenvolver procedimentos especificos de como lidar
com ele. Ha toda uma literatura disponivel a ser incorporada (por
exemplo, TURNBULL; TURNBULL, 1990; GLIDDEN, 1993; FLOYD,
et al., 1997). No entanto, para atender a tal objetivo, exige-se uma
equipe multidisciplinar e uma rede de servigos, dado o volume de
trabalho;

— O contetido do material de treino de pais é classico, envolvendo
nogoes sobre principios da analise do comportamento. Temos
percebido a necessidade de se incluir outros temas atuais, como
informacgdes sobre drogas, violéncia doméstica, sexualidade,
adolescéncia, primeiros socorros, lazer, economia doméstica e
profissionalizagéo (por exemplo, discutir pequenos servigos que
propiciem renda as maes).

— Ha necessidade de informagoes sobre politica, cidadania e direitos
legais da familia, por exemplo, quanto a: orientagio sobre
aposentadoria de seu filho, direito a escola, direito a passagem
gratuita de 6nibus, como se preparar para o futuro sem a presenca
dos pais na auséncia de parentes ou tutores.
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— Ha caréncia de informacoes sobre dificuldades outras relacionadas
a sindrome do filho, como, por exemplo: convulsdo, toxoplasmose,
alergias a medicamentos, efeitos colaterais de certos remédios
(ins6nia) etc.

— Redes de apoio formal e informal: como avaliar quais as redes que a
familia esta inserida, qual as formas de acessa-las e quais sdo mais
eficazes;

— Que instrumentos utilizar para ajudar a familia a avaliar a qualidade
dos servigos recebidos.

— Estratégias e recursos de enfrentamento usados pela familia diante
de situagoes adversas;

— Auvaliacdo do ambiente familiar, no sentido de ser ou nao positivo,
caloroso e facilitador de aprendizagem. Uma familia com baixo
recurso, que possui uma mae afetuosa, a qual deixa seu filho brincar
com panelas, sorrindo e dando atencdo contingente, propicia mais
facilmente aprendizagens significativas, promovendo o bem-estar e
o desenvolvimento da crianga, do que uma familia com melhor poder
aquisitivo que possui os ultimos lancamentos de brinquedos, os
quais, no entanto, ficam trancados no armdrio e a mae interage pouco
com essa crianga.

Ao usarmos uma abordagem ampla e eco-sistémica da familia,
precisamos paralelamente ter o cuidado de ter descri¢des especificas e
operacionais dos procedimentos utilizados e de como 0s recursos sao
alocados. Ramey e Ramey (1998) salientam que se deve ter cuidado
para nao se presumir que o valor de um servigo sera sempre bom para
os envolvidos, e indicam que programas de baixa intensidade (medidos
por numero de visitas, por exemplo) nido surtem efeito. Ja sabemos que
o sistema Portage é 1itil para se conseguir efeitos significativos, numa
intervencao (WILLIAMS, 1983; AIELLO, 1997; KINOUCH; MARTINS;
AIELLO, 1997; AIELLO; MASELLI, 2000 para citar alguns). E tempo
para uma nova geragao de pesquisas que consigam mostrar
operacionalmente que a intervengao, além de eficaz, conseguiu efetuar
mudangas sistémicas e amplas.
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CENTRO ANN SULLIVAN DO PERU: TRANSFORMANDO O
IMPOSSIVEL EM POSSIVEL — UM PROGRAMA DE PRIMEIRA
CLASSE, COM RECURSOS DE QUARTA CLASSE NUM PAIS DE

TERCEIRO MUNDO!

Liliana MAYQO?
Judith M. LEBLANC?

O poema a seguir foi escrito pela professora que nos inspirou,
ensinou e tem sido nossa consultora desde 1985... A pessoa que nos
ajudou a criar o CASP, um programa internacional sediado no Peru,
desenvolvido e operado por profissionais peruanos em prol de pessoas
com severas limitagdes cognitivas e suas respectivas familias.

Eu sou uma pessoa com habilidades diferentes

Eu sou uma pessoa

Uma pessoa com sonhos

Uma pessoa com objetivos a alcangar

Uma pessoa que quer ter sucesso no trabalho escolhido
Uma pessoa que quer amar e ser amada

Uma pessoa que quer ser aceita e ter amigos

Uma pessoa que quer ser valorizada pelas contribuigdes que
faz

Uma pessoa que quer oportunidades...

Para ser independente, produtiva e feliz na vida.

Eu sou uma pessoa com habilidades diferentes...

Uma pessoa que quer as mesmas coisas que vocé

Eu ndo quero ser dependente.

Eu ndo quero que tomem decisdes por mim.

Eu nao quero piedade ou ser tratada de modo diferente.

[..JEu quero apenas oportunidades para aprender

[...] E demonstrar do que sou capaz.
Dra. Judith M. LeBlanc (Universidade do Kansas - Maio de 1997)
(Extraido do Opening Address: International Symposium on Autism, Cancun,
Mexico)

Essas poucas palavras dizem tudo... Tudo o que pessoas com

atraso de desenvolvimento podem querer comunicar neste milénio. Elas

' Tradugdo de Paulo Sérgio T. do Prado, professor do Departamento de Psicologia da
Educagio da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, Campus de Marilia.

? Centro Ann Sullivan do Peru (CASP) - Lima — Peru
¥ Universidade do Kansas
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exigem a mesma qualidade de vida de todas as outras pessoas. Elas
reivindicam liberdade para tomar decisdes por si mesmas. Elas
reclamam uma educacdo que as faca aprender a ser independentes,
produtivas e felizes. Elas exigem ser aceitas por tudo o que podem fazer.

A garantia dessas exigéncias simples requer mudangas de
pensamento e de expectativas por parte de profissionais, familiares e
comunidade. Requer mudangas nas praticas educativas. Requer que se
abram as portas para que pessoas com habilidades diferentes sejam
incluidas em todos os aspectos da vida em comunidade e tenham o
direito de trabalhar por um salério real.

O que parece simples torna-se complexo, quando traduzido
em termos de tratamento e programas educacionais que assegurem a
pessoas com habilidades diferentes a educagao e as oportunidades que
elas merecem, para poderem operar no mais alto nivel possivel.
Familiares e profissionais do CASP produzem essas mudangas, a
despeito das muitas dificuldades que se apresentam no Peru.

No Peru, héa trés milhdes de pessoas com atraso de
desenvolvimento, mas somente 24 mil recebem algum servigo. A
assisténcia por parte do governo é praticamente inexistente e a formagao
de profissionais para trabalharem com pessoas com atraso de
desenvolvimento limitou-se até 1995. Modificar a situagao de pessoas
com atraso de desenvolvimento em paises como o Peru requer enorme
criatividade e diligéncia dos profissionais, para que possam prover mais
e melhores programas educacionais, a despeito dos saldrios
extremamente baixos e dos poucos recursos.

Quando profissionais e familiares formam uma equipe e
trabalham unidos, podem produzir programas de primeira classe,
mesmo onde nao hé sequer os minimos recursos. Eles devem ser criativos
para fazer as coisas acontecerem nessas circunstancias. E eles devem
aprender a extrair o maximo dos limitados recursos nacionais e
internacionais, para prestar assisténcia ao desenvolvimento de
programas que tenham, pelo menos, as minimas condigdes de se
manterem por si mesmos. Fazer isso requer dedicagao, persisténcia e
trabalho duro.

A Dra. Liliana Mayo fundou o Centro Ann Sullivan do Peru
(CASP), na cidade de Lima, em 1979. Com o auxilio de seus pais e
colegas, a Dra. Liliana criou o CASP, porque no Peru nao havia centros
para pessoas com retardo profundo e severo, autismo e problemas
comportamentais.

O CASP recebeu esse nome em homenagem a Anne Sullivan,
a professora de Helen Keller, que era cega e surda. Helen Keller é um
simbolo de esperanga para pessoas com habilidades diferentes, pois ela
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superou grandes limitacdes para tornar-se um arauto mundial do valor
da vida. Anne Sullivan demonstrou que, combinando amor e respeito
por Helen, ela poderia criar novos meios de ensinar uma pessoa com
limitagdes e habilidades diferentes a ser independente, produtiva e feliz.
A vida de Anne Sullivan representa o desafio assumido pela equipe do
CASP, em seu trabalho com pessoas portadoras de severas limitacoes
cognitivas, sociais e fisicas.

Quando o centro foi aberto em 1979, ele ocupava o primeiro
andar e a garagem da casa dos pais da Dra. Mayo, atendendo a oito
criangas com “habilidades diferentes” (este é o termo preferido pelo
CASP para se referir a pessoas que normalmente sio tratadas como
incapazes). A populagao do centro cresceu rapidamente e, nos dias de
hoje, sdo aproximadamente 350 pessoas cuja idade varia de poucas
semanas a 46 anos. Com a doagao de um terreno pelo governo, mais
doagbes de particulares e o auxilio de voluntdrios, foi construido o
primeiro prédio de madeira pré-fabricado das novas instalagoes do
centro em Sdo Miguel, Lima, Peru. Ali sdo executados 21 diferentes
programas, envolvendo clientes, profissionais e familiares.

Atualmente, o CASP é um centro sem fins lucrativos,
mundialmente reconhecido por suas contribui¢des enquanto modelo
de pesquisa, demonstragao e centro de treinamento de pessoas com
retardo mental severo, autismo e problemas de comportamento; bem
como pelo treinamento que oferece a familiares e profissionais, tanto
do Peru como de todo o mundo.

O CASP tem um acordo formal com o Schiefelbusch Institute
Jor Research in Life Span Studies, da Universidade do Kansas; cujos
departamentos de educagao especial e de desenvolvimento humano sao
responsaveis por grande parte da formagao profissional de seu corpo
docente. Desde 1985, a Dra. Judith M. LeBlanc, daquela universidade,
permanece de cinco a seis meses por ano no Peru. Além disso, ela
também convenceu a muitos outros profissionais de todos os Estados
Unidos a darem seu tempo para ensinar os membros da equipe do CASP,
mantendo-os atualizados, em seus conhecimentos profissionais.

A equipe do CASP poe em pritica sugestoes da Dra. LeBlanc.
Juntos, eles criaram aquela que se tornou a “marca registrada” do CASP:
uma abordagem englobando o curriculo funcional-natural, a integracao
avida, o tratamento dos alunos igual ao de qualquer pessoa, participagio
da familia e dos amigos. O CASP é atualmente reconhecido por sua
capacidade de ofertar, a pessoas com sérias limitagoes, uma educagao
cujo tempo de duragao corresponde ao de suas vidas, de modo que
venham a alcangar objetivos, tais como trabalhar em empregos reais; e
por sua exigéncia de participa¢ao da familia na educacio dos filhos.
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Ambas, contribuicdes tinicas para o avango na educagdo de pessoas com
habilidades diferentes.

FILOSOFIA DE EDUCACAO PARA A MAXIMIZACAO DA QUALIDADE DE VIDA

A melhor educagio ocorre num contexto em que os alunos
sdo tratados e respeitados como qualquer um quer ser. No CASP, isso é
traduzido por: “Trate-me como uma pessoa.”. Se essa filosofia orientasse
a todos igualmente, a qualidade de vida das pessoas com habilidades
diferentes (e de todas as pessoas, na realidade) seria melhorada. A
sociedade seria, entao, recompensada com pessoas com habilidades
diferentes, pois estas seriam produtivas, em vez de dependentes.

TERMINOLOGIA

A fim de reduzir as diferengas de tratamento destinado a
pessoas com limitagoes, o CASP usa a expressao: “pessoas com
habilidades diferentes”, ao invés de “inaptas”, “deficientes”,
“incapacitadas”, “limitadas”, “nao funcionais”, “inabeis” etc.
“Habilidades diferentes” é preferido, porque focaliza as habilidades da
pessoa e nao suas limitagdes que, afinal, todos nés temos. O modo como
descrevemos as pessoas influencia profundamente nossos pensamentos
e atitudes para com elas e, conseqiientemente, o modo como a sociedade
reagird a elas. O que dizemos influencia o que pensamos, 0 que pensamos
influencia o que fazemos e o que fazemos acaba se tornando norma na
sociedade. Se aceitamos pessoas com habilidades diferentes, se as
amamos e Somos seus amigos; e se acreditamos nelas e mantemos
expectativas elevadas com relacao a elas, entao, devemos falar de e nos
dirigir a nossos amigos com habilidades diferentes com o mesmo
respeito e amizade que esperamos de nossos outros amigos.

EXPECTATIVAS E OPORTUNIDADES

Nas universidades, os profissionais aprendem a entender e a
assistir a pessoas com habilidades diferentes. Mas ndo nos ensinam a
ter expectativas elevadas com relagao a elas. O comum, ao contririo, ¢
sermos ensinados a nao “empurré-las” com muita forga. Claro que temos
que compreender as dificuldades de aprendizagem de alguns, mas se
pessoas com habilidades diferentes devem ser independentes,
produtivas e felizes, ao longo de suas vidas, devemos acreditar no que
elas podem fazer e saber que elas podem fazer mais do que elas mesmas
(ou nés) sempre sonharam. A medida que elas dominam novas
habilidades, nos elevamos nossas expectativas e descobrimos que elas
sempre as alcangam... se tivermos paciéncia suficiente para ensind-las.
Sabemos que, assim como qualquer um, elas podem vencer os desafios
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de suas vidas, se as educarmos. Sabemos também que pessoas com
habilidades diferentes nao fardo o seu melhor se delas esperarmos e
aceitarmos menos do que podem produzir. Se assumirmos esse
pressuposto filoséfico, podemos ajudar pessoas com habilidades
diferentes a atingir os alvos de suas vidas.

Contudo, devemos constantemente lembrar a nés mesmos,
assim como as familias e aos membros da comunidade, que pessoas
com habilidades diferentes podem aprender, podem trabalhar e delas
se pode esperar um bom e produtivo dia de trabalho por pagamento
igual ao de outros que fazem o mesmo trabalho. Nem todos irdo para a
universidade. Alguns nem mesmo aprenderao a ler e escrever. No
entanto, fodos podem aprender habilidades suficientes para se engajarem
em algum tipo de trabalho produtivo e se tornarem membros adultos
estimados da sociedade.

ENFOQUE NAS HABILIDADES

Ao invés de implementar programas para modificar
comportamentos mal ajustados, o CASP enfoca o ensino de habilidades
e comportamentos apropriados a pessoas que exibem comportamentos
desfavoraveis a uma adaptagao adequada. Isso resulta em aumento dos
niveis de habilidade e em diminuicao de comportamentos inadaptaveis.
Enquanto nossos amigos aprendem, eles sao recompensados pelo bom
trabalho. Assim, eles aprendem que ndo precisam engajar-se em
comportamentos mal ajustados para receber atengao.

Para criangas com limitacoes nao identificdveis e forga
excepcional, nosso sistema tende a focar suas habilidades e tenta ajudar
as criangas a fortalecé-las. Pessoas com problemas especiais também
tém habilidades especiais. Por que entao descrevé-las em termos de seus
comportamentos mal adaptativos? Uma crianga que repete
insistentemente algumas agoes pode ter um grande sucesso em trabalhos
que requerem a execucao de tarefas automatizadas e repetitivas,
algumas vezes enfadonhos e considerados desinteressantes por outras
pessoas. Outra crianga muito sociavel pode aprender a recepcionar
clientes e orientd-los em restaurantes ou lojas.

UM PLANO PARA A VIDA

Nao somos iguais... todos somos especiais. Por conseguinte, a
educacao ideal para preparar-nos para a vida adulta deveria ser
individualizada de acordo com nossas necessidades e habilidades
especiais. Todos deveriam ter o direito de possuir interesses individuais
relacionados a habilidades individuais e receber educacio que lhes
permitisse usar sua forca para perseguir uma vida normal e feliz.
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Cada aluno e cada familia tém um Plano de Vida no CASP.
Os planos sio elaborados de modo a proverem recursos educacionais
6timos, individualizados e preparar, por um lado, os alunos para serem
adultos trabalhadores e, por outro, as familias a esperarem tal resultado.
Planos de vida especificam alvos gerais para a vida adulta, os quais
incluem como trabalhar independentemente, no mundo real. Esses
planos estabelecem um contexto no qual aimplementagdo bem sucedida
de programas educacionais orientados para alvos ocorrem para todas
as pessoas ensinadas no CASP.

Juntamente com o registro dos progressos dos alunos e de suas
respectivas familias, os planos de vida constituem-se a estrutura no
interior da qual todos os professores conduzem o ensino. Eles fornecem
as informagoes a partir das quais os objetivos de ensino podem ser
selecionados, sempre visando a meta final de uma existéncia
independente, produtiva e feliz. Obviamente, os planos sao compativeis
com a realidade familiar e cultural, o que faz com que o programa do
CASP possa ser usado em muitos paises e culturas.

O emrenHo Do CASP

Considerando a filosofia e as orientagdes mencionadas acima,
a principal meta do CASP é fornecer educagao individual e programas
vocacionais a pessoas com habilidades diferentes e suas familias, de
modo que todos possam ser independentes, produtivos e felizes. Dessa
forma, aqueles com habilidades diferentes podem ocupar seu lugar de
direito como membros estimados de suas familias e da comunidade.
Esses objetivos sdo simplesmente os mesmos que todos no mundo tém
o direito de alcangar.

Assim, 0 CASP se empenha em:
ensinar pessoas com habilidades diferentes a experimentar o sucesso
em suas vidas, independente da idade;
ensinar os familiares a tornarem-se os melhores professores de seus
proprios filhos, respeitd-los e manter altas expectativas com relagao
a eles;
ensinar e prestar consultoria a profissionais que queiram desenvolver
programas similares;
expandir os efeitos do conhecimento programatico do CASP para
outras regides do mundo;
conduzir pesquisa avaliativa, visando ao desenvolvimento de
programas educacionais efetivos;
ensinar a comunidade a respeitar e a incluir pessoas com habilidades
diferentes em suas atividades.
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ProGramas po CASP

O CASP produz trés tipos de programas educacionais para a prestagao
de servigos a pessoas com habilidades diferentes: programas elaborados
para ensinar efetivamente pessoas com habilidades diferentes,
programas para ensinar as familias dessas pessoas e programas para
ensinar profissionais, junto com familiares, a como desenvolver
programas semelhantes, de modo que a eficiéncia do sistema
educacional do CASP seja estendida a pessoas tanto de outras regides
do Peru como de outros paises, através de educacio a distincia.

PROGRAMAS EDUCACIONAIS PARA ESTUDANTES TRABALHADORES

Os objetivos individualizados para cada estudante sao selecionados de
trés categorias:

1. Objetivos generalizaveis, que podem ser usados em todas as situacoes
e que, ao mesmo tempo, sdo usados para a aprendizagem de outras
habilidades. Estas incluem o seguimento de instrugdes, a
perseveranca na realizagao de tarefas e sua completa execugao, ouvir,
responder etc.

2. Objetivos de aceitagao social, que sao usados para promover a
interagdo efetiva com pessoas e a apresentagao de condutas
agradaveis. Estas incluem, mas nao se limitam a, sorrir, fazer contato
visual, comer apropriadamente, ajuda voluntdria etc.

3. Habilidades de vida didria, que sdo aquelas usadas por todos para a
sobrevivéncia didria e para viverem independentemente suas vidas
cotidianas: habilidades académicas, habilidades de sobrevivéncia nas
ruas, habilidades de auto-cuidados, habilidades domésticas etc.

Esses objetivos sao ensinados em atividades individuais ou
em grupos, dependendo de onde se encontre o aluno — em casa ou na
sala de aula. O local que sera o ambiente da aprendizagem dependera
do tipo de programa em que o aluno esteja inscrito.

Programas educacionais do CASP, para toda a extensio de
vida dos alunos, vao desde o nascimento até a idade adulta. Sao eles os
seguintes:

Estimulagao precoce — para criangas desde o nascimento até dois
anos e meio e os respectivos pais. Esse é um programa conduzido
pelos pais, os quais recebem uma hora de treinamento por semana.
Pré-escola — para criangas de dois anos e meio a seis ou sete anos.
Esse é um programa tipico de pré-escola, no qual se ensinam as
criangas as habilidades basicas de aprendizagem, como interagir com
pessoas e como fazer coisas independentemente.
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Aulas de auto-ajuda, habilidades pré-vocacionais, de sobrevivéncia
diaria e académicas — para criangas de sete a 12 ou 14 anos. O treino
de independéncia tem continuidade, iniciam-se o treino vocacional
e a aprendizagem de habilidades académicas tantas quantas sejam
possiveis para as criangas. Habilidades bdsicas de trabalho sao
enfatizadas, de modo que as criangas possam aprender a trabalhar
posteriormente.

Educacao vocacional — para criangas e 12 a 14 anos em diante. Esse
nivel do programa foca a preparagao dos alunos para o trabalho na
comunidade. A medida que progridem, e trabalham voluntariamente
em varios estabelecimentos, durante algumas horas por semana.

Emprego apoiado - para estudantes de 16 anos em diante. Esses
alunos estao em empregos reais e trabalham de quatro a 10 horas
por dia, dependendo de seu cargo e de suas habilidades. O resto do
dia, eles permanecem em sala de aula, até se tornarem capazes de
operar independentemente.

Escola aberta — para estudantes de todas as idades. Esse ¢ um
programa para alunos que ainda nao foram incluidos em nenhum
outro programa do CASP, por limitacdes de espago e/ou de pessoal,
ou que moram muito longe, para serem atendidos diariamente no
centro. O treinamento enfatiza o trabalho com os pais que, por sua
vez, trabalham com os filhos. Alguns ficam uma hora por semana,
outros uma semana por més ou trimestre, dependendo do programa
individualizado elaborado para os pais e seus filhos. A base desse
programa ¢ a avaliacao das habilidades dos pais durante o tempo
em que permanecem no centro e a atribuigao do que deverdo fazer
durante o intervalo até sua préxima vinda.

Integracao — para estudantes de todas as idades. De fato, a integragao
ocorre através de todos os programas, nos seguintes locais:

- em casa;

- na comunidade;

- na escola regular;

- no local de trabalho.

Este, ao qual nos referimos como “programa de integragao”,
entretanto, refere-se a estudantes que freqiientam escolas fora do CASP.
Dependendo do nivel de independéncia do aluno, ele pode também vir
ao CASP duas horas por semana, para receber treino adicional. A
integragao em outras escolas ocorre em pré-escolas e escolas regulares,
em todas as idades. O enfoque principal é o apoio aos pais cujos filhos
ja se encontram integrados.
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PROCEDIMENTOS DE ENSINO

Os procedimentos de ensino do CASP sao elaborados nao
somente para ensinar habilidades, mas também para que o uso delas
pelas pessoas venha a ser feito com eficiéncia no nivel da média ou
superior. Assim, a avaliacdo do uso de habilidades inclui medidas de
freqiiéncia, precisao, independéncia e duragao (ou “adesio” ao trabalho)
para determinar se uma habilidade foi aprendida no nivel requerido
pelo ambiente do dia-a-dia ou de trabalho.

O meio mais eficiente para se aprender novas habilidades é
imitar alguém que esteja emitindo o comportamento. Assim, a
modelacao é o mais poderoso procedimento de ensino. A modelagao
reduz o numero de instrugoes e, conseqiientemente, a dependéncia dos
alunos em relagao ao professor para guia-los em todos os passos de
uma tarefa. No CASP, a modelagao envolve a demonstragao, pelo
professor, de como fazer alguma coisa e a continuagao do modelo
enquanto o aluno esta aprendendo a executar a tarefa com um conjunto
diferente de materiais. Com encorajamento, os alunos comegam a imitar
o0 que o professor esta fazendo.

A modelagdo aumenta a motivagdo, pois o professor estd
envolvido e ndo apenas dando instrugoes. Ela também fornece um
modelo continuo para o aluno imitar no decorrer da aprendizagem e se
encaixa facilmente nas rotinas didrias.

Uma razdo pela qual pessoas com habilidades diferentes tém
dificuldades no trabalho é porque elas nao sao fluentes nem eficientes.
O ensino de tarefas em sua seqiiéncia completa e, no contexto, promove
grandes fluéncia e eficiéncia.

No CASP, usam-se conseqiiéncias naturais para o ensino de
novos comportamentos. Se pessoas com habilidades diferentes devem
ser bem sucedidas, no mundo real, entdo elas devem aprender o valor
de reforcos naturais, tais como elogios parcimoniosos e a satisfagdo de
fazer um trabalho bem feito: Por isso, um dos nossos alvos é ensina-las
a manterem-se trabalhando com os mesmos reforgadores obtidos por
todas as outras pessoas no mundo. .

Os alunos sao ensinados em grupos, no CASP. O ensino com
um professor para cada aluno pode inibir o comportamento
independente, pois, nessa situagao, o professor ensina o tempo todo.
Normalmente, isso significa que o professor estara dando muitas
instrugdes. Com um aluno apenas, o professor da tantas instrugoes
individuais quantas daria para um grupo de quatro. O fornecimento
excessivo de instrugoes ensina o aluno a esperar por instrugoes antes
de executar o préximo passo de uma tarefa. Em decorréncia, isso diminui
aindependéncia e a fluéncia no didlogo. Quando se ensina em pequenos
grupos, isso nao é possivel.
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Variando-se o ambiente, os materiais, as instrucoes e os
professores, ao longo da aprendizagem de novas tarefas, aumenta-se a
probabilidade de que aquilo que os alunos aprendem venham a
generalizar ou a desempenhar, em outros ambientes apropriados. O
mundo real tem muitos distratores e muitas discrepancias. Por isso,
uma grande parte da educagdo dos alunos do CASP ocorre na
comunidade e no lar, de modo que eles aprendam quando e onde usar
as habilidades que lhes sdo ensinadas.

PROGRAMAS EDUCACIONAIS PARA FAMILIAS

Os pais podem ser os melhores professores de seus filhos. As
criangas estao constantemente aprendendo durante as atividades em
familia e as interagoes entre elas e seus pais. Nao importa se a familia
esta participando de um programa planejado de ensino para seu filho
ou filha ou simplesmente fazendo suas atividades didrias... as criangas
estao aprendendo.

Os melhores programas escolares de ensino do mundo sao
intiteis, a menos que as habilidades aprendidas pelas criangas sejam
praticadas em ambientes como o lar e a comunidade, onde as habilidades
deveriam ocorrer naturalmente. Assim, as familias sao ensinadas a
ensinar seus filhos, sendo isso feito de maneira que os pais fornecam as
criangas oportunidades para usarem suas habilidades. Equipes
formadas por pais e profissionais requerem respeito miituo entre ambos.
Os profissionais devem respeitar as escolhas e o estilo de vida das
familias, assim como devem estar dispostos a aprender com os pais, a
partir da experiéncia deles. Os pais, por sua vez, devem ter disposigao
para aprender e usar o que os profissionais lhes ensinam. Ambos os
grupos devem assumir sua responsabilidade no ensino e nele fazer sua
parte, para que as criangas se tornem independentes, produtivas e
felizes. As familias sdo envolvidas em todas as decisoes educacionais e
participam ativamente na educagao diaria de seus filhos.

Se as familias podem ensinar aquilo que pretendem, depende
de saberem como ensinar de maneira efetiva. O CASP mantém um
programa de educagao continuada para as familias pelo tempo em que
elas permanecem vinculadas ao centro. Esse programa fornece um total
de 120 horas anuais de treinamento para cada um dos pais. Essas horas
sdo divididas entre treino em grandes grupos, nos quais se apresentam
informacodes e questoes sdo respondidas; treino em pequenos grupos,
nos quais os topicos apresentados nos grupos maiores sao postos em
pratica pelos pais, através de atividades como “desempenho de papéis”
(role play) e outras; treino individualizado em sala de aula com os filhos;
e treino individualizado no lar. Essa educagao continuada motiva os
pais a persistirem em suas tentativas, quando o trabalho com os filhos
apresenta dificuldades.
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Somada ao treinamento dos pais, hd a educagio fornecida a
todos os membros do lar. Atengao especial é dada aos irmaos, para quem
o CASP fornece atividades especiais duas vezes por ano e durante as
quais eles recebem respostas as suas questdes e orientagdes sobre como
trabalhar com seu irmao ou irma. Também é oferecido aconselhamento
especial e treinamento a familias em crise, por causa da severidade do
comportamento de seus filhos.

O CASP FAZENDO DIFERENCA NO MUNDO

Profissionais vém de diferentes partes do mundo para ensinar
e prestar consultoria ao corpo docente do CASP, bem como para avaliar
o programa. Um programa de educacao continuada destinado ao corpo
docente e que ocorre trés vezes por semana, com duragao de quatro a
cinco horas, é baseado nos ensinamentos desses profissionais, muitos
dos quais vém ao Peru todo ano ou a cada dois anos.

Dada a estima do corpo docente do CASP pela educagio que
tem recebido de seus colaboradores do mundo todo, ele préprio se
devota a ensinar aos pais e profissionais de todo o Peru e de todo o
mundo como reproduzir os efeitos do CASP, em outros programas. A
educagao ¢é fornecida através de workshops, semindrios e num local
apropriado do CASP para treinamento, ou através do deslocamento
dos profissionais aonde se encontram os destinatarios do treino.

Recentemente, o CASP iniciou um programa de educagio a
longa distancia em varias localidades nas provincias do Peru. O ntimero
desses locais vem aumentando anualmente em trés ou quatro, enquanto
0s originais sao mantidos. Videos educativos e manuais sio produzidos
pelo CASP, para servirem de base a essa educagio.

Planeja-se a expansao do programa de educagio a longa
distancia para mais provincias do Peru e para outros paises. Isso sera
feito com a assisténcia da Telefonica Internacional e da Telefonica do Peru.
Embreve, o CASP se expandird como um centro de recursos da América
Latina, fornecendo videos interativos de educacio e oferecendo cursos,
pela Internet, a falantes da lingua espanhola, sobre como o programa
do CASP funciona e como replica-lo.

REALIZACOES DO CASP — 20 ANOS FAZENDO DIFERENCA

Em 20 anos, o nimero de familias de pessoas com atraso de
desenvolvimento, autismo ou problemas severos de comportamento
aumentou de oito para 330.

Atualmente, 40 pessoas com habilidades diferentes trabalham em
empregos reais, recebendo ordenado de verdade. Muitos sustentam
suas familias financeiramente, sozinhos.
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Anualmente, 20 a 30 estudantes sao integrados em escolas regulares
e pré-escolas.

Doze diferentes programas preparam pessoas com habilidades
diferentes para se integrarem a vida.

A cada ano, o CASP oferece, a todas as familias a ele associadas, 120
horas de treinamento, com 80% de participacao.

O CASP é tinico em fornecer cursos e semindrios nos quais pais e
professores sao ambos participantes.

Ha atualmente cinco provincias do Peru que recebem treinamento e
consultoria via dudio conferéncia.

O CASP produz seus proprios videos educativos, que sao usados na
educagdo a longa distancia.

Nos ultimos dez anos, o CASP educou aproximadamente 8.800
profissionais e pais, nas provincias.

Em 1999, 0 CASP recebeu o prémio Alcatel de Inovagao Tecnologica
pelas regioes do Peru e Bolivia.

Em 2000, o CASP recebeu o prémio Rainha Sofia da Espanha, pela
exceléncia de seu programa educacional.

Ainda em 2000, o CASP recebeu o prémio da Associagao para a
Anilise do Comportamento (Association for Behavior Analysis — ABA),
por disseminagao internacional.

O CASP continua a assegurar que estudantes e suas familias sejam
independentes, produtivos e felizes, por todo o mundo.

O ouE E UNIco No CASP?
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Pessoas com habilidades diferentes sao tratadas como qualquer outra
pessoa. Nos conversamos com os alunos, usamos técnicas de ensino
que sdo bem sucedidas com todas as pessoas e nao aceitamos
comportamento que esteja aquém do esperado de outros de mesma
idade.

Os alunos aprendem a ser trabalhadores produtivos e socidveis como
outras pessoas. O objetivo principal do CASP é que os alunos
assumam seu lugar no mundo do trabalho e ganhem seu sustento.
A educacao voltada para esse alvo comega desde o nascimento para
os alunos e suas familias.

Os pais sao participantes ativos na educagao de seus filhos e
aprendem a ser os melhores professores deles. Eles fornecem 70%
da educagao de seus filhos e recebem ao redor de 200 horas por ano
de educacio continuada. '

Educagao e consultoria sao continuamente disponiveis para familias
enquanto vinculadas ao CASP.



A educagdo dos estudantes é continua por toda a vida, mesmo
quando eles se tornam trabalhadores independentes, produtivos e
felizes; porque, quando surgem novos desafios, novas habilidades
devem ser aprendidas.

As habilidades dos alunos sdo fortalecidas, disso resultando a
reducao ou eliminagao de comportamentos nao adaptativos. O CASP
enfatiza o que os alunos podem fazer e motiva-os a fazerem mais e
melhor, sobrando, portanto, pouco tempo para comportamentos sem
finalidades definidas.

A integracao dos alunos ocorre em todas as suas atividades de vida,
através do ensino de habilidades em ambientes reais e naturais, assim
como no lar. O ensino no ambiente natural da comunidade aumenta
a probabilidade de generalizagdo e manutengio das habilidades
aprendidas.

Objetivos funcionais, no presente e no futuro, sio ensinados em
sequiéncias naturais, em situa¢des do mundo real. Comportamentos
ensinados fora de contexto tém o risco de nao serem usados em
situagoes apropriadas.

As habilidades sao ensinadas quando os alunos necessitam aprendé-
las. Na auséncia de oportunidades para serem praticadas, as
habilidades niao sao maximamente aprendidas e também sao
rapidamente esquecidas.

A educagdo é individualizada de acordo com as habilidades dos
alunos. Todos eles sao avaliados tanto em relagao as habilidades de
vida aprendidas como aquelas que precisam aprender para operar
com sucesso em seu ambiente cotidiano.

O ensino experimental assegura mudangas de procedimento, quando
o estudante trabalhador nao avanga. Os alunos nao aprendem
necessariamente todos do mesmo modo. Dai que, quando um aluno
nao esta aprendendo, alteram-se os procedimentos até que se alcance
0 5UCesso.

O corpo docente recebe educacao continua durante seis horas por
semana, para manter atualizadas suas habilidades.

Pais, corpo docente e alunos trabalhadores consideram-se a si
mesmos a Familia Ann Sullivan.

Funpos po CASP

O CASP serve a todas as pessoas independentemente de sua

capacidade de pagamento. Todas as familias pagam alguma coisa em
prol da educagao de seus filhos. Aquelas que podem arcar com os custos
dos servicos assim o fazem. Aquelas que recebem bolsa de estudo
assumem (rabalhos voluntarios especificos no centro, para ajudar a
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compensar as despesas com a educagdo de seus filhos. Sessenta por
cento dos gastos com a educagao de todos os alunos sao financiados
por pessoas fisicas e juridicas do Peru e de muitos outros pa ises. Também
sao obtidos fundos, através de projetos especiais de fundagoes de todo
o mundo, tais como a Christian Foundation for Children and Aging of Kansas
City, Kansas, USA; Liliana Fonds and Stichting Kinderpoztzegels of Holland
e o Rotary Club Internacional. A angariagao de fundos paraa realizagao
do trabalho do CASP é parte das atribuigoes de seu corpo docente, sem
o0 que ndo haveria sequer um saldrio com média mensal menor do que
200 délares. O pessoal administrativo continuamente busca fundos para
educar aqueles que nao podem pagar e para fornecer educagaoa oulros
profissionais latinos e pais, de modo que possam desenvolver programas
semelhantes para seus filhos. Doagoes sao bem-vindas e dedutiveis de
imposto nos EUA, se dirigidas a Annie Sullivan Enterprises, Inc., com
indicacao de que se destinam ao CASP. O enderego é:

Annie Sullivan Enterprises, Inc., ¢/o Dr. Carolyn Schroeder, 862 E. 900 Road,
Lawrence, KS, 66047-9585. Telephone/Fax — 785-843-7747.

292



A ESPECIFICIDADE DA SURDEZ E A INCLUSAO
Maria Cristina da Cunha PEREIRA!

Este trabalho tem como objetivo trazer uma reflexio sobre a
especificidade da surdez e a inclusao de alunos surdos em salas de aula
com alunos ouvintes.

Para isto, é necessdrio que se faga um pequeno histérico sobre
como tem se dado a educagao dos surdos ao longo de tempo e algumas
dificuldades que tém sido levantadas neste percurso.

Embora a educagao de surdos tenha se iniciado no século X VI,
as primeiras instituigdes-escola para surdos datam do século XVIIL
Tratava-se de instituigdes residenciais nas quais o objetivo era mais
reabilitacional do que educacional. Como aponta Bueno (1991), a
instrugao dada nas escolas para surdos nao era a mesma dispensada as
criangas normais, uma vez que, para as criangas ouvintes, a educagio
se constituia no ensino da leitura, da gramatica, da matematica e das
artes liberais, enquanto que, na educagao dos surdos o foco central
residia na desmutizagao. Era-lhes fornecida uma educagao bésica, sendo
amaior parte do tempo dedicada ao trabalho manual, o que possibilitaria
ao aluno surdo tornar-se um ser produtivo.

Os alunos surdos, assim como os deficientes mentais, fisicos e
visuais, permaneciam nestas institui¢des durante anos, longe do
convivio com as pessoas consideradas normais e recebendo uma
educacao de ma qualidade.

Na década de 70, foi ganhando espago a proposta de
integracao dos alunos deficientes nas classes dos considerados normais.
Este movimento estava baseado no conceito de que o ambiente
educacional deveria permitir as criangas deficientes a participagao, o
maximo possivel, em procedimentos educacionais regulares. Deveria
ser, portanto, minimamente restritivo (DAVIS, 1986).

Como ressalta Davis (1986), a interpretagao de minimamente
restritivo para uma determinada crianga deve estar baseada no
conhecimento das habilidades daquela crianga e no que a escola pode
oferecer. Assim, um ambiente minimamente restritivo para uma crianga
confinada a uma cadeira de rodas, em decorréncia de uma paralisia
dos membros inferiores, é diferente do que para uma crianga surda,
por exemplo. Para criangas com perda auditiva severa, um ambiente

! Pontificia Universidade Catdlica de S5ao Paulo, Centro de Educagao, Departamento
de Distirbios da Comunicagao.
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menos restritivo se relacionaria, segundo a concepgao de surdez e de
aluno surdo da época, as habilidades de comunicagao oral do aluno
para participar de atividades junto com os ouvintes.

Tanto no Brasil como em outros paises, a integragao de surdos
na escola se caracterizava por atendimento destes alunos em classes
especiais até que pudessem ser integrados nas classes regulares em todas
(integragdo total) ou em algumas atividades (integragao parcial). A
integracao total na classe comum s6 era permitida para aqueles alunos
que conseguissem acompanhar o curriculo ali desenvolvido. Nenhuma
atengdo especial era dispensada aos alunos surdos, assim como a outros
que apresentavam dificuldades, jd que, no processo de integragao, era
o aluno que tinha que se adequar a escola, que se mantinha inalterada
(BRASIL, 2001).

Como conseqiiéncia das dificuldades sentidas nas classes
regulares, uma quantidade grande de alunos surdos, integrados nas
classes comuns, acabava abandonando a escola e passava a engrossar a
lista dos excluidos do sistema educacional.

Entre os critérios adotados para integragao de criangas surdas,
em classes regulares de ensino, estava a habilidade dos alunos em usar
linguagem oral (QUIGLEY; PAUL, 1986). Também a aprovagio ou
retengao dependia, em grande parte, das possibilidades comunicativas
dos alunos surdos.

A crianca surda geralmente se safa bem na escola com os
ouvintes enquanto era pequena. No entanto, quando crescia, a
proficiéncia na linguagem oral respondia pela delimitacdo de dois
grupos bem distintos de alunos surdos: os que falavam e os que nao
falavam. Os que ndo falavam permaneciam nas classes ou escolas
especiais e os que falavam eram candidatos a freqiientar escolas comuns
(SVARTHOLM, 1997).

Convém lembrar que se, de um lado, as dificuldades
enfrentadas nas classes regulares respondiam pela evasao de grande
parte dos alunos surdos, por outro lado, a educagao dispensada nas
classes e escolas especiais era bastante insuficiente, levando muitas
familias a retirarem seus filhos da escola, por ndo perceberem avangos
significativos.

Na década de noventa, um novo movimento se inicia, nao so
dos surdos, mas de todos os alunos considerados como tendo necessidades
educacionais especiais, motivado, principalmente, pela Declaracao
Mundial de Educagao para Todos e pela Declaragao de Salamanca.

Segundo consta nas Diretrizes Nacionais para a Educagio
Especial na Educagao Bésica (BRASIL, 2001),



O Brasil fez opgdo pela construcdo de um sistema
educacional inclusivo ao concordar com a Declaracio
Mundial de Educagao para Todos, firmada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, e ao mostrar consonancia com os
postulados produzidos em Salamanca (UNESCO, 1994) na
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: acesso e qualidade.

De acordo com a Declaragao de Salamanca, “todas as criancas,
de ambos os sexos, tém direito fundamental a educagio e que a ela
deva ser dada a oportunidade de obter e manter nivel aceitivel de
conhecimento.” Complementando esta idéia, 0 documento diz que “as
pessoas com necessidades educacionais especiais devem ter acesso as
escolas comuns que deverao integra-las numa pedagogia centralizada
na crianga, capaz de atender a essas necessidades” .

Estes artigos, bem como muitos outros da Declaracio de
Salamanca, fundamentaram o capitulo V, que trata da Educacgao
Especial, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (BRASIL,
1996). Neste documento, a educagao especial, como modalidade de
educagao escolar, deve ser oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.
Servigos de apoio especializado deverao ser disponibilizados, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagao especial
(paragrafo 1).

Na pratica, o que se observou foi um movimento de inclusiao
dos alunos com necessidades educacionais especiais, sem considerar as
suas especificidades. No caso dos surdos, a grande dificuldade de se
expressar oralmente parece responder, pelo menos em parte, pela
construgao, por parte dos professores, de uma imagem diminuida em
relacao as potencialidades do aluno surdo.

Silva (2000) desenvolveu, em sua dissertacio de mestrado,
uma pesquisa que tinha como objetivo pesquisar a imagem que
professores de escola regular tinham a respeito da surdez e do aluno
surdo, bem como sobre o processo de aprendizagem do mesmo. Para
isto, ela procedeu a entrevistas com sete professoras que tinham alunos
surdos em sala de aula, bem como realizou observacdes da interacio
de sete alunos surdos, em classes regulares de ensino, na cidade de
Campinas, Sao Paulo.

Os dados obtidos nas entrevistas com as professoras permitiram
apesquisadora estabelecer quatro categorias que, juntas, pareciam compor
a imagem que cada professor tinha do aluno surdo. Foram elas: aspecto
intelectual, comportamental, de linguagem e de aprendizagem.

Quanto ao aspecto intelectual, de um modo geral as professoras
consideraram seus alunos surdos inteligentes, embora, na observacio,
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Silva tenha constatado que a maioria nao parecia acreditar no potencial
intelectual do aluno, na medida em que este era deixado de lado, copiando,
ou nao fazendo nada. Algumas forneciam as respostas para o aluno,
justificando, assim, a imagem de que ele era capaz.

Quanto ao aspecto comportamental, as sete professoras
afirmaram que a surdez nao interferia ou influenciava o comportamento
do aluno surdo. No entanto, a observagdo em sala de aula revelou que
as professoras eram muito mais tolerantes com o aluno surdo do que
com os demais, permitindo que ele se levantasse, andasse pela sala e
incomodasse os outros.

Quanto ao aspecto da aprendizagem, todas consideraram que
seus alunos surdos apresentavam condicoes de ter uma aprendizagem
normal, ilimitada. Apesar desta afirmagao, muitas acabaram admitindo
que o seu aluno surdo nao estava aprendendo. Para justificar as dificuldades
dos alunos, algumas das professoras mencionaram o seu despreparo, a
quantidade de alunos na sala de aula, a falta de assessoria, a necessidade
de o aluno surdo ter um acompanhamento a parte, os problemas do sistema
educacional, inclusive a maneira como esta acontecendo a inclusao, os
problemas de comportamento do aluno e o fato de ele nao ouvir e ndo
falar. Ainda que muitas destas queixas sejam pertinentes, nao isentam o
professor da sua tarefa de ensinar o aluno surdo.

Como conclusdo de seu estudo, Silva (2000) afirma que,
embora facam um discurso de que os alunos surdos tém todas as
condicoes de serem incluidos, porque sio inteligentes, aprendem e se
comportam bem; na pratica, eles sdo tratados como excluidos, pois se
exige menos e se tolera muito mais deles do que dos outros alunos.
Assim, ainda que parecam defender uma possibilidade de inclusao dos
alunos surdos, na pratica, a atitude das professoras em relacao ao aluno
surdo ¢ de exclusio.

Mesmo que o estudo de Silva se refira a um ntmero restrito
de escolas, os resultados por ela obtidos confirmam o que se tem
apreendido da fala de professores, de familiares e dos proprios alunos
surdos, que foram incluidos em grande parte das escolas regulares, em
nosso pais. Os professores, despreparados para lidar com as dificuldades
dos alunos, e muitas vezes sem nenhuma orientagao, excluem o aluno
surdo das atividades da sala de aula, principalmente aqueles que nao
apresentam boa recepgao e produgao orais.

Constata-se, entdo, que, embora nos documentos oficiais, o
aluno surdo, como todos os demais com necessidades educacionais
especiais, deva ter respeitadas as suas especificidades, na pritica € ele
que tem que se adequar a classe regular, onde professor e colegas sao
ouvintes e falantes.
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Por apresentar um impedimento na recepcao da linguagem
através da audicdao, a maior parte dos alunos surdos tem muita
dificuldade em adquirir e usar uma lingua na modalidade oral. Embora
muitos surdos alcancem bons niveis de proficiéncia no uso da lingua,
esta nao € a realidade da maior parte da populagdo de surdos.

Expostos a uma lingua falada na familia, geralmente ouvinte,
muitos surdos conseguem desenvolver algum nivel de linguagem, no
entanto nao se pode dizer que tenham uma lingua. A maior parte dos
alunos chega a escola sem uma lingua adquirida, cabendo a esta a tarefa
de ensina-la (PEREIRA, 2000).

Por desconhecimento, despreparo e mesmo impossibilidade,
os professores das classes regulares tratam o aluno surdo como se ele
tivesse lingua, igual aos colegas ouvintes. Inicia-se a sistematizacio do
portugués e € assim que, muitas vezes, o aluno surdo vai aprendendo o
portugués. O resultado é uma lingua fragmentada, com frases
estereotipadas, desestruturadas e usadas repetidamente.

Considerando que o surdo tem um impedimento auditivo, é
de se imaginar que ele seria beneficiado se 0 acesso ao conhecimento se
desse através da visao. Estou me referindo a Lingua de Sinais, que, por
ser viso-espacial, ndo oferece qualquer impedimento para o surdo.

Estudos lingliisticos sobre as linguas de sinais de diferentes
paises tém evidenciado que ela obedece aos mesmos critérios definidos
para as linguas orais, com a diferenga da modalidade de recep¢ao/
expressao: gestual/visual, em oposicao a oral /auditiva das linguas orais.
Além dos sinais produzidos com as maos, as Linguas de Sinais empregam
recursos nao-manuais, que incluem expressoes faciais, movimentos da
boca, diregdo do olhar, 0 que permite a expressio de um nimero
significativamente maior de informagdes lingiiisticas. Por serem
articuladas principalmente através do uso das maos e do rosto, as linguas
de sinais sdo produzidas no espago e tendem a explorar o uso do espago
que cerca o sinalizador (BAKER; PADDEN, 1978). No entanto, o uso do
espago € mais do que o simples resultado fisico da modalidade visual /
gestual; é parte integrante da gramatica das linguas de sinais. Na
construcao do discurso em Lingua de Sinais, por exemplo, o sinalizador
faz uso de um sistema de referéncia rico, por meio do uso do espago.

Os sinalizadores podem usar localizacoes arbitréarias
atribuidas a dreas do espago sinalizador para representar referentes e o
apontar ou mesmo o olhar para aquele ponto serd interpretado como se
referindo aquele objeto (EMMOREY, 1993).

Pesquisas sobre aquisi¢ao das linguas de sinais por criancas
surdas tém mostrado que as mesmas sao adquiridas em um processo
semelhante ao observado em criangas ouvintes e na mesma época. Neste
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sentido, o desenvolvimento lingiiistico das criangas surdas se da nas
mesmas condicoes que o das criangas ouvintes (BELLUGI et al). A
diferenca estd no fato de que as criangas surdas vdo adquirir uma lingua
de sinais enquanto que as ouvintes uma lingua oral.

O direito a uma educacio que faga uso da Lingua de Sinais
esta contido no artigo 19, da Declaragao de Salamanca. Neste artigo,
que dispoe sobre politicas educacionais, pode-se ler:

Politicas educacionais deveriam levar em total consideragao
as diferencas e situagoes individuais. A importancia da
lingua de sinais como meio de comunicagio entre os surdos,
por exemplo, deveria ser reconhecida e provisao deveria ser
feita no sentido de garantir que todas as pessoas surdas
tenham acesso a educagio em sua lingua nacional de
sinais.(UNESCO, 1994)

Embora na LDBEN, de 1996, o acesso a informacgao através da
Lingua de Sinais tenha sido apenas mencionado, ele esta explicitado
nas Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educacao Basica,
publicado em julho de 2001. Neste documento, pode-se ler, na pagina
16, o seguinte trecho:

Com relagao ao processo educativo de alunos que
apresentem condigdes de comunicagio e sinalizagao
diferenciadas dos demais alunos, deve ser garantida a
acessibilidade aos contetidos curriculares mediante a
utilizacio do sistema Braille, da lingua de sinais e de demais
linguagens e cédigos aplicdveis, sem prejuizo do
aprendizado da lingua portuguesa, facultando-se aos surdos
e a suas familias a opgdo pela abordagem pedagdgica que
julgarem adequada. Para assegurar a acessibilidade, os
sistemas de ensino devem prover as escolas dos recursos
humanos e materiais necessarios.(BRASIL, 2001)

Aceitar que o surdo tem direito a lingua de sinais implica
mudar-se a concepgao de surdez e de surdo, que, ao longo do tempo,
tem permeado as praticas pedagdgicas com alunos surdos, quer no
ensino regular, quer no especial.

A surdez tem sido vista por muitos profissionais como
patologia, como deficiéncia, e o surdo como deficiente. Sendo uma
patologia, a surdez precisaria ser tratada, o que se poderia conseguir
através da colocagdo de aparelho de amplificagao sonora individual,
seguida de treinamento auditivo intensivo. O aproveitamento dos restos
auditivos conduziria a uma fala melhor e afastaria o surdo do grupo
dos deficientes (SKLIAR, 1997). Para isto, todo um investimento é feito,
no sentido de diminuir o seu déficit auditivo.

Nesta concepcao de surdez, conhecida na literatura como
clinico-patolégica (SKLIAR, 1997), a linguagem oral ¢ vista como
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imprescindivel para o desenvolvimento cognitivo, social, afetivo-
emocional e lingiiistico do surdo.

Com base nesta imagem de surdez e de surdo, a educagio se
converte em terapéutica e o objetivo do curriculo escolar passa a ser
dar ao sujeito o que Ihe falta, a audigao, e sua conseqiiéncia mais visivel,
a fala. Além disso, observa-se, como aponta Skliar (1997), um circulo
vicioso: o educador parte da idéia de que seus alunos possuem um limite
natural em seu processo de conhecimento, o que o leva a planejar aquém
da capacidade do aluno; obtém resultados que estdo de acordo com
esta percepgao e atribui o fracasso ao aluno. O aluno, por sua vez, elabora
uma identidade deficitdria em relagdo aos ouvintes, o que vai contribuir
para os baixos resultados no seu desenvolvimento global. Concebidos
como deficientes, ndo hd um investimento por parte dos profissionais e
nem mesmo da familia e, como resultado, a maior parte dos alunos
surdos sai da escola sem quase nada ter aprendido.

Uma mudanga na concepgao clinico-patolégica da surdez
consiste em conceber a surdez nao como uma deficiéncia, que impoe
intimeras restri¢des ao aluno, mas como uma diferenca, no sentido de
que a falta de audigao impoe uma diferenga na forma como o individuo
vai ter acesso as informag¢des do mundo.

A lingua de sinais constitui o elemento identificatério dos
surdos, e o fato de estes se constituirem em comunidade possibilita que
compartilhem e conhecam as normas de uso desta lingua, ja que
interagem cotidianamente em um processo comunicativo eficaz e
eficiente (SKLIAR, 2001). Ela nao sé possibilita o desenvolvimento da
potencialidade lingiiistica dos surdos como também envolve o
processamento de todos 0os mecanismos cognitivos.

A lingua de sinais anula a deficiéncia lingiiistica, conseqiiéncia
da surdez, e permite que os surdos se constituam como membros de
uma comunidade lingiiistica minoritaria diferente e ndo como um desvio
da normalidade.

Por ser uma lingua viso-espacial, a Lingua de Sihais permite
que o surdo a adquira na interacdo com usuarios fluentes,
preferencialmente surdos. Uma vez adquirida, é através dela que os
alunos surdos poderao entender o significado do que léem, deixando
de ser meros decodificadores da escrita, e é através da comparagao da
lingua de sinais com o portugués que irdo constituindo o seu
conhecimento de portugués (PEREIRA, 2000).

Nao estou propondo que o professor ouvinte, da classe regular,
deva usar a Lingua de Sinais, mas que os defensores da inclusao reflitam
sobre a importancia da lingua na constituicao do individuo e, com base
nesta reflexao, sejam propostas estratégias que possibilitem ao aluno
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surdo o desenvolvimento de duas linguas: a de sinais, para que possa
desenvolver-se cognitiva, lingtisticamente, socialmente, na comunidade
de surdos, bem como constituir uma identidade baseada em sucesso, e
ndo apenas nos fracassos; e o portugues, que, oralmente ou por escrito,
vai propiciar uma convivéncia mais bem sucedida com os ouvintes,
bem como o acesso a todo o conhecimento disponivel em portugués.
Este é um desafio que a escola inclusiva tem que enfrentar.

CONCLUSAO

Como lingiiista, envolvida tanto na educagao de surdos, como
na formacio de professores para surdos, considero fundamental que,
em qualquer que seja a modalidade educacional - educagio especial ou
comum - em que esteja inserido o aluno surdo, deve-se propiciar
condicdes para que este possa desenvolver-se, tanto do ponto de vista
cognitivo, como social, afetivo-emocional e lingiiistico.

Considerando-se que a surdez dificulta a aquisicio de uma
lingua expressa na modalidade oral, uma escola que tenha como objetivo
o desenvolvimento global do aluno surdo deve contemplar o uso da
Lingua de Sinais, a qual, por ser visual, ndo apresenta qualquer
impedimento aos surdos. E evidente que o alunosurdo terd que aprender
e usar o portugués, o que podera se dar com base no seu conhecimento
da lingua de sinais.

Propiciar uma educacao de boa qualidade para o aluno surdo
é um desafio ainda nao vencido por parte das institui¢des que atendem
surdos, sejam elas comuns ou especiais. Cabe a nés, pesquisadores ¢
formadores de professores, e aos profissionais da educacao pensar em
como possibilitar ao surdo a aquisi¢ao do portugués, o que nao vai se dar
simplesmente inserindo-o na classe com professor e colegas ouvintes.
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Do PROCESSO DE INCLUSAO AO INDIVIDUO INCLUIDO SOB A

PERSPECTIVA FONOAUDIOLOGICA
Léslie Piccolotto FERREIRA'

A proposta deste artigo ¢ fazer uma retrospectiva histérica
da Fonoaudiologia, procurando detalhar as questdes relacionadas a
produgao cientifica, acreditando que estas possam, ao ser melhor
explicitadas, servir de diretrizes para que o fonoaudiélogo consiga
planejar suas agoes futuras.

Dentre os trabalhos que tiveram como objetivo levantar a
histéria da Fonoa udiologia, recuperando seus primérdios, em Sao Paulo,
osde NETO (1988) e BERBERIAN (1993) certamente siao os mais citados.

Considerando o marco inicial a década de 20, varias acoes
foram implementadas a servigo de uma politica de Unido, denominadas
Movimento Nacionalista. A necessidade de se determinar uma lingua
padrao, considerando a diversidade de linguas e dialetos que naquele
momento estavam sendo usados entre as pessoas, era a garantia de se
conseguir uma identificagao da nacao brasileira. No I Congresso da
Lingua Nacional Cantada, realizado em 1937, a pesquisa Vicios e defeitos
na fala das criangas determinou que os tais “vicios/defeitos” seriam
trabalhados por um professor especializado, em classes denominadas
ortofonicas. A busca pela estética nesse momento certamente interferiu
nas relagoes sociais entre as pessoas envolvidas. Em 1947, a criagao do
Laboratério de Fonética e Actistica da USP teve como objetivo investigar
a fala e a audigdo das criangas dos parques infantis. As guerras mundiais,
por outro lado, também determinaram um novo olhar para os
individuos, sendo o conceito de satide ampliado. Neste momento, novas
profissoes foram sendo criadas para dar suporte a esse novo conceito
de satide, que além das questoes relacionadas aos aspectos organicos,
comecava a considerar também as chamados psico-sociais.

Na década de 50, “fonoaudiélogas” estrangeiras chegaram ao
Brasil, por motivos diversos, e iniciaram uma atuacao em diferentes
locais, particularmente na Santa Casa e na Associagdo de Assisténcia a
Crianga Defeituosa (AACD), caracterizando essa pratica como curativa,
num carater paramédico, pois os servigos eram vistos como apéndices
médicos, predominantemente otorrinolaringoldgicos e relacionados a
reabilitacao de casos neurologicos.

! Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo, Programa de Estudos Pés-Graduagio
em Fonoaudiologia, Faculdade de Fonoaudiologia.
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Na década de 60, mais precisamente em 1961, surge o primeiro
Curso de Fonoaudiologia, na Universidade de Sao Paulo, diretamente
relacionado a Clinica de Otorrinolaringologia. Apesar do plano do
referido Curso ter sido organizado com foco em prevencdo, clinica e
audiologia, os trabalhos com a atengdo secundaria e tercidria sempre
foram mais enfatizados. No ano seguinte, em 1962, surge o curso da
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, diretamente ligado a
Clinica Psicoldgica, fato que deu a esse curso, e todos os outros que
seguiram essa mesma diretriz, a possibilidade de formar profissionais
preocupados com as questoes dos distirbios da comunicagao sob o
prisma das ciéncias humanas.

A atuacao dos formados nessa época era predominantemente
clinico-terapéutica, pautada num atendimento individual, realizado
quase que exclusivamente em clinicas particulares.

Ao final da década de 60, surge a primeira obra escrita por
fonoaudiélogo (CANONGIA, 1969), numa iniciativa particular e
independente, uma vez que, naquela época, o numero reduzido de
profissionais e conseqiientemente o nimero reduzido de possiveis
leitores-pagantes, desestimulava as editoras.

A década de 70 foi marcada pela batalha em busca da
legalizagdo. Varios fonoaudiologos, no periodo, se reuniram para
conseguir a regulamentagao dos cursos e o estabelecimento de um
curriculo minimo, adequando dessa forma as diversidades encontradas
nos cursos daquela época (por exemplo, os cursos do Rio de Janeiro
tinham uma carga hordria para a formagao do profissional em
psicomotricidade).

Nesse momento, o referencial teérico-lingliistico que
permeava o entendimento das questoes da linguagem passa do
estruturalismo para a visdo proposta por Chomsky (a Gramalica
Gerativista), sem perceber num primeiro momento que tal perspectiva
vai de encontro ao trabalho fonoaudiolégico, ao considerar a linguagem
como sendo inata... Tentativas de construgao de “drvores” cujas “raizes”
apresentavam as estruturas profundas e delincamento de “podas”, que
explicavam estruturas superficiais, sem duvida fizeram muitos
fonoaudidlogos quebrar a cabega em busca de entendimento das
questoes relacionadas aos problemas de linguagem.

Nessa década, surge, na Pontificia Universidade Catolica de
Sio Paulo (PUC-SP), em 1972, o primeiro Programa de Pés-Graduacao
na area, denominado inicialmente como de Audiologia. Algum tempo
depois (1979), outro programa na mesma instituicao é criado para
atender de forma mais direta as questdes dos Distirbios da
Comunicagao. Ambos os Programas sao fundidos em 1984, sob o nome
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do segundo, reunindo dessa forma os profissionais interessados nas
questoes do diagndstico e da terapia dos Distirbios da Comunicacao.

A década de 80 pode ser denominada como a da batalha em
busca da titulagao. Em 1981, mais precisamente em 9 de dezembro, foi
assinada a regulamentagao da profissao (Lei 6968/81) e, certamente,
esse foi um marco importante para oficialmente nos posicionarmos junto
a outras profissdes. Nesse momento, o fonoaudiélogo procura outras
maneiras e locais de atuagao: a relagdo com a escola, junto as criancas e
professores, na industria, com os trabalhadores, fez com que esse
profissional iniciasse uma saida do trabalho exclusivo clinico-
terapéutico, em busca de atuagio de promogao de uma satide
fonoaudioldgica.

Em 1982, surge o Programa de Pés-Graduagao em Distiirbios
da Comunicagdo Humana na Escola Paulista de Medicina (EPM),
favorecendo os profissionais na questao da titulagao enquanto doutores.

Nesse tempo, o trabalho com a linguagem comeca a ser
pautado pelas teorias cognitivista (Piaget) e interacionista (De Lemos),
embora se perceba a dificuldade de transpor aquilo que é descrito na
teoria para a nossa pratica.

A década de 90 pode ser identificada como aquela em que se
travou a batalha pelo real reconhecimento, pois muitos foram os
profissionais que se titularam e que publicaram, fazendo com que a
nossa profissao fosse mais conhecida e reconhecida nao apenas entre
outros profissionais, mas entre a populagao também.

A Dialética e a Andlise do Discurso comegam a fazer parte do
vocabulario do fonoaudiélogo, embora ainda muito mais nas pesquisas
do que na sua atuacéo.

Por essa ocasido, outra forma de atuagio —assessoria — comega
aser difundida: empresas, industrias, radio, televisio, teatro, percebem
que o fonoaudiélogo pode ser um bom parceiro para trabalhar a
comunicagao no contexto profissional.

Instrumentais mais objetivos (como, por exemplo, os
laboratérios de voz, a eletromiografia, a videofluoroscopia...) sdo
incorporados a clinica, e, para surpresa do fonoaudiélogo, que
acreditava ser possivel a substitui¢ao do “olhar/ouvido” clinico por
esses exames, hd a valorizagao da avaliagao clinica fonoaudioldgica,
buscando rever a terminologia utilizada pelos profissionais, numa
tentativa de se chegar a um consenso dentro das areas.

Em 1996, o Conselho Federal de Fonoaudiologia cria quatro
dreas de especializagdo, determinando cursos com carga hordria minima
de 500 horas, incluindo disciplinas de metodologia, ética e, mais
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recentemente bio-seguranca, e apresentagio de monografia. As dreas
criadas, fruto do que existia na época dos cursos que eram oferecidos,
se, por um lado deram a possibilidade para o fonoaudiologo seguir sua
formagao, por outro, ainda hoje nao dao subsidios para a efetiva atuagao,
que ainda se mostra generalista. Interessante notar que os numeros
abaixo apontam que a drea da linguagem, apesar de considerada o objeto
da Fonoaudiologia, apresenta menor nimero de profissionais
envolvidos com os estudos e pesquisas. As dreas sao: motricidade oral
(que, em levantamento tltimo, registrou 525 profissionais), voz (316
profissionais), audigao (295 profissionais) e linguagem (180
profissionais)

Outras modalidades de formagao apds a graduagao comegam
a surgir (aprimoramento e aperfeigoamento), facilitando a
complementagao profissional.

Os estudos e pesquisas na drea tiveram maior impulso coma
criagao de outros Programas de P6s-Graduacao, que foram surgindo
em diferentes cidades (Sao Paulo, Santa Maria, Curitiba, Bauru),
propiciando a formagao de Mestres e Doutores na drea.

Programas direcionados a Linguistica, Psicologia, Educagao,
entre oulros, comecaram também a receber, sem restri¢ao, profissionais
que pretendiam melhorar sua formagao em outras areas, favorecendo
um aumento no niimero de titulados em nosso pais.

Pode-se observar que, embora haja um menor nimero de
profissionais atuando exclusivamente na drea de Audiologia, quando os
profissionais fazem opgao por dar continuidade aos seus estudos,
ingressando em Programas de Pés-Graduagao, sao em maior nimero, se
comparados aos que atuam em terapia dos distirbios da comunicagdo,
contribuindo para que haja, proporcionalmente, mais pesquisas nessa area.

Podemos discutir melhor esses dados tomando como ponto
de partida a pesquisa de Teixeira (1992) que, ao analisar 174 dissertacoes
e teses desenvolvidas entre 1978 a 1992, nos Programas da Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo e Escola Paulista de Medicina,
relaciona o maior niimero de pesquisas em Audiologia ao fato de os
primeiros coordenadores e orientadores dos programas pesquisados
serem médicos, e também pela maior facilidade na coleta e andlise dos
dados (carater mais quantitativo, geralmente com o aval estatistico).
Ferreira e Russo (1998) chegam a dados semelhantes, ao levantarem 91
teses defendidas por fonoaudiélogos brasileiros, das quais 37 eram da
area de audiologia e 25 da area de linguagem.

Eventos cientificos sdo organizados em nosso pais, em nimero
cada vez maior, conduzindo o fonoaudidlogo a trocar informagdes com
diferentes profissionais.
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Os congressos anuais organizados pela Sociedade Brasileira
de Fonoaudiologia, em diversas cidades do pais, tém tentado se
constituir em lugar privilegiado para a troca de informacoes entre os
profissionais. Nos tiltimos anos, temos observado também uma maior
representatividade brasileira em congressos internacionais, fato que
pode ser exemplificado com o niimero aproximado de 60 trabalhos
apresentados no 25 th. World Congress of the International Association
of Logopedics and Phoniatrics (MONTREAL, 2001), constituindo-se na
terceira delegagao representada no evento.

Parte de toda essa produgao cientifica tem sido publicada em
sete revistas cientificas especificas em Fonoaudiologia (Revista de
Atualizagdo Cientifica Pro-Fono, Revista Distiirbios da Comunicacdo - PUC-
SP, Revista da Sociedade Brasileira de Fonoaud iologia, Revista Fonoaudiologia
Brasil do Conselho Federal de Fonoaudiologia, Fono Atual, Jornal Brasileiro
de Reabilitagio e Revista do CEFAC), que pela sua periodicidade propiciam
atualizagao constante dos profissionais. H4 também a possibilidade de
publicacdo de artigos em periddicos de outras dreas, que cada vez menos
fazem restri¢ao a publicagdo de nossos trabalhos, sem contar os livros
que vém sendo langados a cada més.

Ao inicio deste século, num rapido balango de dados, podemos
ilustrar a situagao de nossa profissao, contrapondo com alguns desafios:

V' Sao 70 cursos de Fonoaudiologia espalhados pelo Brasil, formando
profissionais para atuar em parceria, principalmente com outros
profissionais da drea médica, psicoldgica e educacional; ha uma
preocupacao geral quanto a formagao dos profissionais que tém
saido desses cursos, pela pouca assisténcia dada aos que organizam
os mesmos, havendo muitas vezes maior expectativa quanto ao
faturamento, do que empenho em formar bons profissionais;

V' Somos 20 mil profissionais atuando em diferentes cidades do Brasil,
em maior concentragido nos Estados de Sao Paulo e Rio de Janeiro,
buscando, de forma geral, trabalhar com todos aqueles que, em
fungao de distiirbios da comunicagao, sentem-se excluidos da
sociedade. Esse niimero pode impressionar num primeiro momento,
porém, se considerarmos o niimero de habitantes em nosso pais
(aproximadamente 170 milhdes), concluimos que o niimero de
fonoaudiclogos certamente é ainda muito pequeno para dar conta
da demanda da populagao; lembramos ainda que esta populacio
precisa receber esse atendimento, nio em consultorios particulares,
uma vez que as condigdes econémico-financeiras de nosso pais
afastam-na cada vez mais desse tipo de atendimento, mas em
Programas desenvolvidos por érgaos ptiblicos, que, ao nos
contratarem, poderao realmente constatar a nossa importante
atuagao; na verdade, precisamos direcionar ainda mais o nosso foco
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de atuagao para a promogao da satide, buscando parcerias mais efetivas,
tanto em nivel de pesquisa quanto de atuagao;

V  Precisamos fortalecer nossos érgaos representativos (conselho,
sociedade, sindicato, associagao...), entendendo o objetivo e a
proposta de trabalho de cada um deles;

vV Necessitamos investir mais em pesquisas que tragam respostas para
o nosso fazer, buscando procedimentos metodolégicos, com rigor
cientifico, para responder as questoes mais centradas no sujeito, do
que dos disttrbios que este apresenta; ha dificuldade para isso,
considerando que muitas vezes importamos teorias de outras dreas,
numa reprodugao quase imediata, sem perceber as seqiielas
advindas pela falta de resignificacao.

Concluindo, acreditamos que a Fonoaudiologia, no Brasil, teve
um crescimento muito grande nesses vinte anos de reconhecimento da
profissdo, porém o caminho que temos pela frente ainda é drduo, com
desafios constantes que nos conduzem a procurar uma maior integracao
entre os profissionais de nosso pais (aspecto dificultado pela extensao
do nosso territorio nacional e diferentes necessidades e desigualdades
regionais) e entre profissionais de outros paises, propiciando, num
intercambio cientifico-cultural que respeite as diferengas, um
entendimento mais aprofundado sobre os distirbios da comunicacioe
a melhor intervengao sobre eles.

REFERENCIAS

CANONGIA, M. B. Vocabuldrio ilustrado para terapeutas. Rio de Janeiro, 1969, p. 46.
FERREIRA, L. P.; RUSSO, I. C.P. O perfil das teses de doutorado defendidas por
fonoaudidlogos brasileiros. Revista de Atualizagio Pré-Fono 10, v. 64, p. 70, 1998.
NETO, L. H. F. O inicio da pritica fonoaudiologica na cidade de Sao Paulo: seus
determinantes histdricos e sociais. 1988. Dissertagio (Mestrado em Disttirbios
da Comunicacio) - Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.

SILVA, A. P. B. V. da. Linguagem ¢ cultura: a construgao da norma culta no
Brasil, 1920-1940. Sao Paulo. 1999. Tese (Doutorado em Historia ) - Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo.

TEIXEIRA, D. de O. A trajetdria da pesquisa académica em distiirbios da comunicagio:
tendéncias tematicas 1978-1992. 1993. Dissertagao (Mestrado em Disturbios
da Comunicacao) - Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo.

308



Sobre o Livro
Formato: 16 x 23 cm
Tipologia: Book antiqua 10
Papcl: polém soft 80/m? (miolo)
Cartio Supremo 250g/m? (capa)

Impressio e acabamento

GRAFICA DA FFC/MARILIA
(14) 3402-1305

309






-1
r'?‘ H]‘-ll“




	capa 13
	Página 1

	Scanned-image_27-03-2019-144929
	Scanned-image_27-03-2019-153107
	Contra 13
	Página 1


