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“Nao ha nem ilumina¢d@o nem ignorancia, nem extingdo
da iluminac¢do e nem extingdo da ignorancia. Assim, nao
ha nem velhice, nem doenga e nem extingdo da velhice e
da doenca. Nao ha sofrimento, nem a causa do
sofrimento, nem subjugacdo do sofrimento, nem
maneiras de subjugar o sofrimento. Nao hd nada que
possa ser sabido ou obtido. Justamente por ndo haver
nada que possa ser sabido ou obtido € que as pessoas
podem descansar na Perfeicdo da Sabedoria dos
Buscadores da Verdade sem que nada lhes pertube o
espirito. Om gate gate paragate parasangate bodhi
soha”

Sutra da Esséncia da Perfei¢do da Sabedoria

“(...) onde houver uma contradicio, faca uma
redescricdo! Mude a perspectiva de observagdo, troque as
premissas dos raciocinios, explicite os acordos tacitos
que fundam as conclusdes consensuais e, por fim,
submeta sua opinido a dos outros. No minimo, o que
parece sem sentido ganha um novo sentido; no maximo,
recuperamos o tonus da vontade de sentir, pensar, julgar
e agir em liberdade”.

Jurandir Freire Costa.
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RESUMO

“Fundamentos para uma sociologia critica da formag¢do. Um estudo sobre as redes
associacionistas da educagdo” pretende explicitar os novos desafios para a formacao
humana, tendo em vista os vetores que informam a construc¢do politica do imagindrio
democrético das sociedades contemporaneas. Um projeto formativo sempre carrega
uma interpretacdo do homem e da sociedade. Argumenta-se, entdo, que o esgotamento
dos ideais que sustentaram, historicamente, o programa da modernidade ndo apenas
transformou as estratégias reguladoras no setor educacional, mas também implicou um
trabalho de reconfiguracdo da educagdo do cidaddo. Nesse contexto, as reformas
educacionais desencadeadas no Brasil, na década de 1990, encontraram-se diante da
necessidade de reconstruir a no¢do de formag¢do como objeto cultural. Por essa razdo,
propds-se a discussdo de um referencial tedrico alternativo para analisar a formagao
humana na atualidade: o paradigma da dadiva. Inicialmente, esse sistema teorico
possibilitou ultrapassar os dilemas das principais teorias democraticas, as quais tém
enfrentado a dificuldade de articular as questdes da justica com os principios da
solidariedade. Em seguida, as idéias de Marcel Mauss, referéncia central desse
trabalho, permitiram demonstrar que a educacdo ensina na “generosidade reciproca”,
ou seja, a educagdo ¢ uma dadiva. A defesa dessa tese implicou relacionar o modo de
circulagdo da educacdo, como bem simbodlico, nas redes formais de ensino e nas
chamadas “redes associacionistas”. Essa situagdo provocou o aparecimento de um
novo objeto de estudo para as ciéncias sociais: as redes associacionistas de educagao.
Um objeto hibrido que exigiu o uso de novos dispositivos para sua investigagcdo
derivados do paradigma das redes. Desse modo, foi possivel investigar as politicas
publicas de educagdo, situando a analise para além do aparato institucional do Estado,
focalizando a andlise na sua dimensdo infra-politica. Com base nessas premissas
interrogou-se o papel que joga a educag¢do, como bem simbdlico, na formagao dos
adolescentes e jovens das periferias urbanas. Os resultados obtidos permitiram concluir
que as redes associacionistas a0 ndo desvincularem a transmissdo dos saberes dos
vinculos relacionais que geram o espago publico, possibilitam a emergéncia de um tipo
particular de identidade: a do individuo como sujeito capaz de compartilhar um
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vinculo associativo que apesar de ancorado nas relagdes concretas de pertencimento
tem em vista os ideais de cidadania e solidariedade social. Perpassa, portanto, em todo
o trabalho a compreensdo de que a reflexdo sobre a dadiva, no ambito educativo,
contribui ndo apenas com recursos criticos contra os reducionismos utilitaristas, mas
aponta especialmente um caminho para se visualizar a forma¢do humana como meio e
fim da criacdo de formas mais avancadas de civilidade.

Palavras-Chave: formag¢do humana, paradigma da dadiva, redes sociais, vinculo
social.

ABSTRACT

"Foundations for a critical sociology of the formation. A study on the social nets of the
education" intends to explain the new challenges for the human formation, tends in
view the vectors that inform the political construction of the imaginary democratic of
the contemporary societies. A formative project always carries an interpretation of the
man and of the society. We argued, then, that the exhaustion of the ideals that
sustained, historically, the program of the modernity didn't just transform the
regulation strategies in the education section, but it also implicated a work of
transformation of the citizen's education. In that context, the education reforms
unchained in Brazil, in the decade of 1990, were due to the need of rebuilding the
formation notion as cultural object. For that reason, intended the discussion of an
alternative theoretical to analyze the human formation: the paradigm of the gift.
Initially, that theoretical system made possible to cross the dilemmas of the main
democratic theories, which have been facing the difficulty of articulating the subjects
of the justice with the beginnings of the solidarity. Soon afterwards, Marcel Mauss's
ideas, central reference of that work, allowed to demonstrate that the education teaches
in the "reciprocal generosity", in other words, the education is a gift. The defense of
that theory implicated to relate the way of circulation of the education, as very
symbolic, in the formal nets of teaching and in the calls "social nets". That situation
provoked the emergence of a new study object for the social sciences: the social nets
of education. A hybrid object that demanded the use of new devices for investigation
derived of the paradigm of the nets. This way, was possible to investigate the public
politics of education, placing the analysis for besides the institutional apparatus of the
State, focusing the analysis in dimension infra-politics. With base in those premises the
paper was interrogated that plays the education, as very symbolic, in the adolescents'
formation and young of the urban peripheries. The obtained results allowed to end that
the social nets to the they divest not the transmission of the you know about the bonds
relate that generate the public space, they make possible the emergency of a type
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peculiar of identity: the one of the individual as subject capable to share an associative
bond that, in spite of having anchored in the concrete social relationships has in mind
the citizenship ideals and social solidarity. There is, therefore, the understanding that
the reflection on the gift, in the educational extent, not just contributes with critical
resources against the utilitarianism, but it especially points a road to visualize the
human formation as device for the creation of new values and civility practices.

Word-key: human formation, paradigm of the gift, social nets, social bond and

solidarities.

RESUME

"Fondations pour une sociologie critique de la formation. Une étude sur les réseau
sociaux de 1'éducation" projette d'expliquer les nouveaux défis pour la formation
humaine, soigne dans vue les vecteurs dont informent la construction politique
l'imaginaire démocratique des sociétés contemporaines. Un projet formateur porte
toujours une interprétation de 'homme et de la société. Nous avons discuté, alors, que
I'épuisement des idéaux qui ont soutenu, historiquement, le programme de la
modernité n'a pas transformé juste les stratégies du réglement dans I'éducation coupez,
mais il a aussi impliqué un travail de transformation de I'éducation du citoyen. Dans ce
contexte, les réformes de 1'éducation ont déchainé au Brésil, dans la décennie de 1990,
¢tait dQi au besoin de reconstruire la notion de la formation comme objet culturel. Pour
cette raison, projeté la discussion d'une alternative théorique analyser la formation
humaine: le paradigme du don. Initialement, ce systéme théorique a fait possible de
traverser les dilemmes des théories démocratiques principales qui ont fait face a la
difficulté d'articuler les sujets de la justice avec les commencements de la solidarité.
Bientot apres, les idées de Marcel Mauss, référence centrale de ce travail, ont autorisé
a démontrer que l'éducation apprend dans la "générosité réciproque”, en d'autres
termes, I'éducation est un don. La défense de cette théorie a impliqué pour raconter le
chemin de circulation de I'éducation, comme bien symbolique, dans les réseau
d'apprendre et dans les appels "réseau sociaux". Cette situation a provoqué l'apparition
d'un nouvel objet de 1'étude pour les sciences humaines: les réseaus sociaux
d'éducation. Un objet hybride qui a demand¢ l'usage de nouveaux appareils pour
enquéte a dérivé du paradigme des réseaus. Ce chemin, était possible d'enquéter sur la
politique publique d'é¢ducation, en plagant l'analyse pour excepté I'appareil
institutionnel de I'Etat, concentrer I'analyse en dimension infra politique. Avec base
dans ces lieux le papier a été interrogé le fonctionnez de 1'éducation, comme bien
symbolique, dans la formation des adolescents et jeune des périphéries urbaines. Les
résultats obtenus ont autorisé a terminer que les reseaus sociaux a l'ils ne dépossédent
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pas la transmission du vous savez au sujet des attaches racontez cela produisez I'espace
public, ils font possible I'urgence d'un type particulier d'identité: celui de l'individu
comme sujet capable partager une attache associative qui, malgré ayant ancré dans les
rapports sociaux concrets a dans esprit les idéaux de la citoyenneté et solidarité sociale.
Il y a, par conséquent, la compréhension qui la réflexion sur le don, dans I'ampleur
pédagogique, pas seulement contribue avec les ressources critiques contre
l'utilitarisme, mais il pointe surtout une route pour visualiser la formation humaine
comme demi et fin de la création de nouvelles valeurs et entrainements de la civilité.

Mot clef: formation humaine, paradigme du don, réseau sociaux, lien sociales.

APRESENTACAO

A elaboracdo das idéias iniciais dessa tese coincidiu com o impacto do
acontecimento que desmontou, em poucas horas, toda a retérica social e politica
construida ao longo do século XX. Havia se encerrado mais uma aula do Curso
Sociologia da Cultura: Dadiva e Redes, no Programa de Pos-Graduacdo em
Sociologia, durante a manha de 11 de setembro de 2001, quando a midia divulgava o
impensavel: o World Trade Center se esfacelava com o choque de dois avides
seqiiestrados por terroristas; o Pentdgono estava em chamas; a Casa Branca
completamente evacuada; a cidade de Nova lorque em panico.

O espetaculo de violéncia arcaica foi vislumbrado com perplexidade. A
impressdo era de se ter atingido os limites da racionalidade (Hotton & Giddens, 2004).
No entanto, o que mais impressionava era o fato de que o terror manifesto parecia
menos um fato do passado do que uma possibilidade iminente, cuja repeticao

vislumbrava-se como imprevisivel. Além disso, a forma como a midia havia
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participado do evento, desconcertava as ‘“formas de olhar” (Menegat, 2003),
embaralhando as redes do virtual com as malhas concretas da experiéncia vivida.

Durante um longo periodo da histdria das sociedades ocidentais, a realidade foi
concebida como um mundo de coisas e de representacdes de coisas (Foucault, 1999;
Laclau, 1996). Essas representacdes sempre estiveram presentes, desde as inscri¢des
rupestres, subvertendo a imediagdo do mundo. Essa forma de abordar a realidade
contribuiu para provocar um deslocamento da exterioridade ontoldgica do ser,
enquanto objeto privilegiado de conhecimento, para a interioridade do sujeito que
conhece a partir de si mesmo, ou seja, em fun¢do de sua propria auto-consciéncia.

Ao estabelecer a subjetividade, como verdade primeira, substituiu-se o
paradigma ontologico do ser-em-si pelo paradigma mentalista da razdo; espelho em
que se refletem as realidades. Na interpretacdo de Richard Rorty (1994), trata-se da
subsun¢do da ontologia pela epistemologia, fazendo com que a natureza do
conhecimento fosse atrelada ao modo pelo qual o sujeito ¢ capaz de construir
representacdes verdadeiras sobre o que esta fora da mente. Para Heidegger (1991), a
metafisica da subjetividade fez com que os modernos associassem a subjetividade
como subjectum, como aquilo que subjaz a0 homem, transformado em um avalista da
verdade. O homem tornou-se o sujeito, no sentido daquele que subjaz, fundamento do
real. Entdo, o proprio real, como representagdo, passou a ser necessariamente objeto.

Na sua Critica da Razdo Pura, Kant teria levado essa discussdo as ultimas
conseqiiéncias, substituindo “o conceito substancial da razdo da tradi¢gdo metafisica
pelo conceito da razdo cindida nos seus momentos e cuja unidade ndo ¢ mais que
formal. Mas (que) desempenha também o papel de um juiz supremo, mesmo perante a
cultura como um todo” (Habermas, 1990, p. 29). Nao obstante, com o avango da

modernidade, a razdo kantiana passou da condi¢do de inquiridora para inquirida.
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A radicalizacdo dos ideais modernos forneceu relevo uma nova antropologia
que, ao sugerir um novo “modo de ser sujeito”, ancora-se ndo mais nos pontos fixos da
esséncia e do fendmeno, julgados pelas estruturas a priori da razdo, mas no
acontecimento histérico. A consciéncia da historicidade passou a afetar,
simultaneamente, o0 mundo das coisas e as sociedades dos homens, autorizando um
novo modelo de racionalidade que busca no “devir” o sentido de uma experiéncia
aberta e lacunar (Domingues, 1991, p. 267). Essa experiéncia da temporalidade trouxe
como questionamento a possibilidade de se conferir racionalidade a historia e a vida
social-humana.

As primeiras tentativas de fornecer uma solugdo plausivel para esses problemas
assumiram fei¢cdes distintas no pensamento de Hegel e Marx (dialética), Dilthey
(hermenéutica da compreensdo) e Nietzsche (genealogia). Entretanto, para além das
particularidades dessas respostas (Connor, 1996), o fato ¢ que a fundacdo historica do
conhecimento passou a se localizar fundamentalmente no plano da praxis e do mundo
vivido. Nao casualmente, o programa do materialismo historico, anunciado por Marx
em A Ideologia Alema, e reiterado no prefacio da Contribui¢do a Critica da Economia
Politica, constitui um exemplo dessa nova forma de problematizagao.

Nesse contexto, o trabalho (enquanto atividade orientada que modifica o em-si
da coisa) emerge como pura positividade. Mas o modelo de sociabilidade implicado no
paradigma da producgdo ndo consegue relacionar o “tipo paradigmatico de atividade do
trabalho ou da elaboracdo de produtos e o conjunto de todas as formas restantes de
exteriorizagdo cultural dos sujeitos capazes de agir e falar” (Habermas, 2000, p. 114).
Em outros termos, ao instalar o ponto de ancoragem da histéria em uma instancia
determinada (a esfera econdmica), o materialismo historico deixou-se imobilizar pelo

movimento identitario do ser-valor-representag¢do. Subsume-se o fato de que os
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objetos sociais comportam uma espessura ontologica ndo redutivel a coisa e seus
atributos (Laclau e Mouffe, 1985; Taylor, 2000). Os objetos sociais ndo sdo coisas, em
sentido estrito, mas relagdes mediatizadas pelas coisas.

Essa critica ao determinismo (visdo econdmico-funcional) presente na teoria
marxista da historia, com seu racionalismo objetivista (Castoriadis, 1995, p. 55)
implicou o abandono da “metafisica da subjetividade”, uma vez que os fundamentos
de sua legitimacdo teriam sido roubados. E sem fundamento ndo haveria mais
necessidade de desmascaramento (Vattimo, 2001, p. 21). A distingdo entre aparéncia e
realidade deixaria de fazer sentido.

Ao admitir que “isto”, ou seja, a “realidade” do mundo ndo pode ser reduzida a
percepcao do sujeito (o proprio sujeito que percebe ndo gozaria de qualquer estatuto
ontolégico s6lido quando comparado com suas percepcdes do “real”), desencadear-se-
ia uma crise generalizada de legitimidade das narrativas modernas de conhecimento
(Lyotard, 1993), anunciando o cansago crepuscular de uma época em crise.

Trata-se da recusa do “principio de realidade” enquanto validagdo das
proposigdes cientificamente asseguradas. Reduz-se o real a uma espécie de ontologia
ilusionista ou mesmo a um esteticismo hiper-realista (Baudrillard 1995; 1996) que se
pensa através dos “jogos das interpretacdes” em um conjunto de movimentos
arbitrarios do sujeito. Mas isso significa uma auto-contradi¢do performativa (Caillé,
1997), pois ao apreender a realidade como uma interpretacdo, defende-se também uma
nova afirma¢ao metafisica: a irrealidade do mundo.

No entanto, poder-se-ia, por exemplo, chamar o “espetaculo” do World Trade
Center de uma simulacdo imagética? Mais especificamente: o real ¢ aquilo de que ¢
possivel fazer uma reproducdo equivalente? Desconfia-se que ndo. Apesar disso, ao

recordar as cenas tragicas do dia 11 de setembro, a impressdo que se tinha era a de
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termos chegado ao coracdo de um enigma metafisico hd muito problematizado pelo
pensamento critico. Havia-se atingido, mais uma vez, o “deserto do real” (Baudrillard,
1991, p. 08), uma vez que as categorias ontologicas fundamentais de nosso mundo
estavam sendo questionadas. Nesse sentido, ndo sdo apenas os problemas sociais que
mudam, mas a maneira de colocéa-los que sofre uma alterag@o radical.

O sistema de morte desvelado pelo terrorismo causou uma implosdo de sentido
nos sistemas sociais (Rosenfield, 2003; Mattéi, 2002; Rosenfield & Mattei, 2002). Ao
superar a ficcdo produziu ndo apenas indignagdo, convocou todas as ciéncias sociais e
humanas a repensar a politica, a ética e o proprio significado da existéncia humana.

A experiéncia do dia 11 de setembro extrapolou, portanto, o contetido politico
do terrorismo, exibindo as novas bases da arena politica global e a “perda potencial de
legitimidade por parte dos governos liberais democraticos” (Borradori, 20004, p. 11).
Uma transi¢do profunda, e, ainda, em larga medida indeterminada (Huntington, 1996;
Fukuyama, 2004). A ordem mundial esta em recomposi¢do, alterando o préprio legado
do Iluminismo ¢ de suas instituigoes.

Os valores, crencas e praticas derivadas do Esclarecimento constituiram o cerne
de nosso imaginario social e histérico (Habermas, 2000; Domingues, 2002). Como
afirmou Kant, o [luminismo refere-se a emergéncia do homem face a sua imaturidade
auto-induzida. A autonomia emancipada do homem estd no amago dos objetivos do
projeto moderno, fundamentando inclusive a defesa de um estado de cidadania
mundial. O sentido da autonomia remete a relagdo do sujeito com os outros. Nao ha
autonomia sem intersubjetividade (Castoriadis, 1995, p. 130). Por essa razdo, o ideal

de emancipagdo sempre carregou em seu bojo um significado pedagogico.
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“A centralidade da educagao decorreu, até agora e em grande medida,
da sua contribui¢do para a socializagdo de identidades dispersas,
fragmentadas e plurais, que se esperava poderem ser reconstituidas
em torno de um idedrio politico e cultural comum, gerericamente
designado de nagdo ou identidade nacional” (Barbosa, 2001, p. 13).

A polémica cléassica entre os Antigos e os Modernos e todo o “vocabulario
binario” herdado do programa da modernidade visava o uso politico da pedagogia
como instrumento do processo civilizador (Elias, 1999). Dessa otica, a experiéncia do
dia 11 de setembro também ¢ um problema da e para a educagdo, pois “uma vez que
vocé ¢ bem educado, vocé ja foi socializado em termos que sustentam a estrutura de
poder” (Chomsky Apud Streck, 2003, p. 32).

Esse tipo de observagdo permite ressaltar que, ao contrario do que se acredita,
historicamente, os sistemas de ensino projetados na modernidade também
desempenharam um papel de controle e coergdo social. Como ressalta Adorno (1998),
o intrigante em um mundo que se vé as voltas com a barbdrie, ¢ que este mundo foi
criado com a ajuda de abnegados educadores e educadores.

Por isso, o “fracasso pedagdgico moderno € particularmente doloroso de se
contemplar” (DeJean, 2004, p. 196). Com esse argumento ndo se pretende,
obviamente, responsabilizar a educagdo e os professores pelos atos de terror que foram
praticados ao longo dos séculos. Trata-se apenas de problematizar o sentido assumido
pelas institui¢des sociais encarregadas de formar os sujeitos humanos.

Nessa dire¢do, os ataques ao World Trade Center, exigem que se analisem os
discursos de mudanga ou transicdo paradigmatica (Santos, 2000), também, no campo

educativo. Isso significa dizer que as pedagogias contemporaneas se defrontam com o

desafio de repensar a formagdo para a cidadania democratica para além do contrato
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social moderno (Colom & Me¢lich, 2001). O contratualismo envolve e legitima uma
forma especifica de racionalidade social e politica.

A metafora do contrato social expressa uma tensdo entre regulacdo e
emancipagdo que se recoloca na “polarizacdo constante entre a vontade individual e a
vontade geral, entre o interesse particular e 0 bem comum” (Santos, 1999, p. 32). O
fim ultimo do contrato social ¢ a criagdo articulada de bens publicos: legitimacdo da
governabilidade, bem estar econdmico e social, seguranca e identidade coletiva. Nao ¢
por acaso que pensadores tdo distintos, como Hobbes, Rousseau e Locke, tenham
problematizado a formagdo humana, uma vez que a educacdo juntamente como o
Estado nacional e o direito constituem-se nos dispositivos centrais no estabelecimento
da sociedade civil em contraposicao ao estado de natureza.

O contrato social exprime o ideal de uma cidadania territorialmente fundada e
um “comércio publico de interesses” (Idem, p. 34), desvelando os critérios de inclusdo
e exclusdo que fornecem legitimidade as interagdes econdmicas, politicas, sociais e
culturais. As diferentes formas de contratualizagdo, entretanto, ndo eliminaram as
tensdes das formas de sociabilidade. Atualmente, as teses do contratualismo parecem
ndo mais resistir a fragmentacdo crescente dos sistemas sociais e as polarizagdes dos
seus eixos reguladores. A propria idéia de bem comum perde sentido em um mundo
obcecado pela “idéia de justiga” (Heller, 1998). O exemplo mais evidente da crise dos
mecanismos operacionais do contrato social encontra-se na expansdo incontrolavel da
violéncia urbana (Ianni, 2004). O crescimento das formas de violéncia revela a
prevaléncia dos processos de exclusdo sobre a dindmica de inclusdo societaria.

Foi com esse entendimento que se buscou explicitar os novos desafios para a
formacdo humana na contemporaneidade, haja vista os vetores que estdo a informar a

construgdo politica do imaginario democratico das sociedades. O interesse central da
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investigacdo orienta-se para uma discussdo das praticas educativas, no bojo da crise
dos sistemas simbodlicos (Castoriadis, 2002; Habermas, 2001; Lyotard, 2000) que
alimentaram as sociedades modernas. Assume-se que a atual crise civilizatoria implica
um trabalho intensivo de decomposi¢do e recomposi¢do das construgdes identitarias
que serviram de suporte aos vinculos formatados pelo programa da modernidade.

Desse modo, a crise dos sistemas escolares (Tedesco, 1998) foi associada ao
processo, mais amplo, de dessacralizagdo da cultura, desencantamento do mundo e
racionalizac¢do crescente do mundo da vida. O argumento € que estaria ocorrendo um
processo de des-socializagdo egocéntrica (Touraine, 1988; Rosenfield, 2003;
Fikielkraut, 1998; Bauman, 1997). Uma integracdo social ancorada exclusivamente
nos pilares do dinheiro e do poder.

A hiper-valorizacgdo do desenvolvimento da racionalidade cognitivo-
instrumental, enquanto compreensdo do progresso como simples crescimento
econdmico, fez com que a escola se tornasse uma das instituicdes que mais tem sofrido
com a crise de confianca no futuro da humanidade. O esgotamento dos ideais
formativos que sustentaram o projeto pedagogico no Ocidente reformulou as
estratégias reguladoras no setor educacional em sentido amplo.

Essa situagdo atinge o modo como os alunos e os professores constroem sua
identidade social, mas também as referéncias culturais que sustentam a formacgao
humana em sua globalidade (Belloni, 2002; Bicudo & Belluzzo, 2002). Essa seria a
razao porque as reformas educativas, desencadeadas na década de 1990, encontrar-se-
iam diante da necessidade de reconstruir os padrdes de socializacao.

Paradoxalmente, a0 mesmo tempo em que entra em crise, a educagdo vem se
convertendo no mecanismo propulsor das mais diversas mudangas sociais (Burbules e

Torres, 2004). Assim, parece que se ocupar com uma reflexdo em torno da formagao
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humana, desde uma perspectiva sociologica, constitui uma estratégia politico-reflexiva
extremamente significativa. A formacao do individuo, seu processo de humanizagao,
corresponde a0 mundo concreto das significacdes sociais. O conteudo politico dessa

compreensdo nio pode ser subestimado sem conseqiiéncias. Pois,

“durante o processo de socializacdo e por meio dele, os individuos
efectuam a passagem de um sentido inicial coextensivo a sua propria
esfera psiquica privada para um sentido social participado (...).
Através de uma série de circulos concéntricos — a familia, a parentela,
a localidade, o grupo ou a classe social, a na¢do -, mundo de sentido
do sujeito que estad a tornar-se individuo alarga-se progressivamente,
processo que ¢ acompanhado por uma identificagdo mais ou menos
forte, que se estende a estas unidades mais vastas. O fato de estas
identificacdes poderem ser antindmicas fornece a tragédia um tema
recorrente” (Castoriadis, 2000, p. 183).

Essa ¢ a razdo pela qual estd se defendendo a pertinéncia da discussao dessa
tematica no ambito do Programa de Pds-Graduacdo em Sociologia da Universidade
Federal de Pernambuco, através do Nucleo de Pesquisa Cidadania, Exclusio e
Processos de Mudanca. A intencdo consiste em “interrogar a ruptura que ora se produz
ndo direi somente no sistema de ensino, mas também na concep¢do de educagdo
entendida como formacdo do homem” (Lefort, 1999, p. 207), pois um projeto
formativo sempre carrega uma interpretagdo do homem e da sociedade.

Problematizar essas interpretacdes constitui uma tarefa inadidvel, haja vista o
avanco do discurso utilitarista sobre as concepcdes de educacdo e formagdo. Sob o
signo do utilitarismo estdo sendo remanejados os programas, métodos, procedimentos
e, sobretudo, os objetivos dos sistemas de ensino, adaptando-os as “exigéncias da vida
econdmica” (Idem, p. 218). Estd em curso um discurso reformista que tem deslocado o

proprio sentido da nog¢do de formagdo como objeto cultural. Os projetos de reforma

educacional atribuem univocamente os problemas da formacdo humana a ineficiéncia
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gerencial das redes escolares, reguladas pelos estados, que ndo garentem uma
distribuicdo eficaz dos servicos educacionais. Com efeito, € preciso discernir a fungao
do discurso utilitario-modernista sobre a educagdo contemporanea.

Por essa razdo, assume-se que a educacdo ensina na “generosidade reciproca”
o que constitui o bem e a felicidade. A educagdo, diz Marcel Mauss (1974), referéncia
central na construgdo desse trabalho, tem por finalidade desenvolver uma pedagogia da
civilidade (p. 184). Ela permite equilibrar os diversos motivos estéticos, morais,
econdmicos que configuram a existéncia humana. Através de uma formagdo assim
compreendida, diz Mauss no final do seu Ensaio sobre a Dadiva, ¢é possivel analisar o
comportamento humano total, vislumbrando nesse estudo os fundamentos da préopria
sociedade e da vida em comum.

INTRODUCAO

A presente tese objetiva analisar a questdo da formagdo humana no bojo da
instituicdo social das politicas educativas nas ltimas décadas. Tomando por base a
idéia de que existe uma vinculag@o indissocidvel entre conhecimento e praxis politica,
pretende-se discutir os contornos de um paradigma das formas de sociabilidade, no
qual a formag¢do humana seja redefinida como um dispositivo de democratizagcdo do
espago publico gerador de formas mais avancadas de civilidade.

Nesse percurso, sdo interrogados os sistemas teoricos hegemonicos que tém
fundamentado as narrativas a respeito da relagdo entre educacdo e democracia (Torres,
O’Cadiz e Wong, 2002; Pérez Gomez; 2001; Forquin, 1993; Silva, 1993; Giroux,
1986). Esses modelos apresentam limita¢des evidentes no tratamento epistemologico e

politico da educacdo na contemporaneidade. As defini¢des utilitarias da democracia,
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baseadas no individualismo possessivo, reduzem a cidadania a simples praticas de
consumo, produzindo uma reconversao cultural da formacao.

O novo padrio de acumulacdo capitalista, a reestruturagdo dos processos
produtivos, a globaliza¢do, a nova revolugdo cientifica e tecnoldgica, a reconfiguragao
do Estado de Bem Estar Social, a erosdo do socialismo real, o papel da midia na
ressignificacdo dos valores e dos comportamentos, 0s novos movimentos sociais sao
apenas alguns elementos que apresentam implicagdes muito distintas para a
compreensdo dos processos em mudanga na politica educacional (Harvey, 1992; Beck,
1999; Ianni, 1999; Boron, 2001; Bhabha, 2001; Bobbio, 2002; Santos, 2002). Destaca-
se ainda a dicotomia entre modernismo e pés-modernismo (Gergen, 1993; Mato, 1995;
Vattimo, 1996; Torres, 2003), e suas implicagdes para a analise da educagao.

Nesse contexto, os estudos socioldgicos, em geral, e a sociologia da educacao,
em particular, t€ém sido pressionados a se confrontarem com novos dilemas tedricos e
préticos '. Como afirmam Berger & Luckmann (2004), os processos de modernizago,
pluralizagdo e secularizacdo tém produzido uma crise de sentido, que afeta diretamente
as instituicdes intermedidrias, como as escolas, encarregadas de fornecer os padroes de
experiéncia dos individuos, bem como a coesdo intersubjetiva. As formas tradicionais
de socializacdo dos saberes e das praticas, no ambito de institui¢des especificas como a
familia, a escola e o Estado, vao sendo suplementadas, quando ndo substituidas.

Assim, ao discutir as teorias da democracia e da cidadania e sua importancia
para a educagdo, faz-se necessario ultrapassar o legado do projeto moderno e do
reformismo liberal democratico (Bellamy, 1994; Eisenberg, 2003; Steuerman, 2003)

que, em suas distintas vertentes e tradi¢des, tém fornecido os canones definidores do

! Colocam-se, portanto, novas questdes aos conceitos herdados das tradi¢des classicas da sociologia
educacional (Durkheim, 1978; Mannheim & Stewart; 1986; Dewey, 1978), indicando outros pontos de
partida para a formacgao da cidadania democratica.
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pensamento pedagdgico. Trata-se, entdo, de apreender uma praxis formativa “capaz de
pensar o Brasil em sua totalidade, olhando para o contexto sociopolitico local e global
do nosso tempo, para as suas contradi¢des” (Favero & Semeraro, 2002, p. 08).

Entretanto, a democracia constitui um sistema politico complexo, sendo arduo
o esforgo tedrico de problematiza-la em suas expressdes concretas. O entrelacamento
das questdes educacionais com esse horizonte ndo constitui uma tarefa simples
(Delors, 2005). A problematizagdo da formagdo humana ndo pode ser dissociada das
mais diversas formas de exclusdo e desumanizagdo. Nesse sentido, sugere-se a
discussdo de um referencial teorico-analitico alternativo sobre a formac¢do humana na
contemporaneidade: o paradigma da dadiva.

Admite-se que o reconhecimento de uma “cultura da dadiva” permite
ressignificar a constru¢do dos lagos sociais que constituem a esfera publica. O sistema
teorico da dadiva possibilita ultrapassar os dilemas das teorias democraticas modernas.
Essas abordagens tém enfrentado uma dificuldade de articular as questdes da justica
com os principios da solidariedade social (Domingues, 2002). A ligagdo entre justica e
solidariedade ¢ fundamental na defini¢do do engajamento do ser humano em processos
de socializag¢do, ou seja, como condi¢do para o processo de formagdo da identidade
social em um cendrio marcado “por fragilidades e insegurancas cronicas” (Oliveira &
Oliveira, 1996, p. 150), o qual afeta a qualidade das intera¢des sociais.

Isso implica em problematizar as praticas que visam formar os sujeitos para a
cidadania democratica em torno de dois planos inter-articulados: no ambito do respeito
a igualdade de direitos, ou seja, no respeito a liberdade subjetiva individual, vinculado
ao principio de justica; e, na prote¢do da rede de relagdes de reconhecimento mutuo,
através das quais os sujeitos atuam como membros de uma comunidade de

pertencimento, compartilhando valores associados ao principio de solidariedade.
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Dessa otica, precisam ser refutados tanto o economicismo como a ontologia
determinista do paradigma utilitarista moderno. O paradigma da dadiva insere-se em
uma tradicdo que afirma que as ciéncias sociais distinguem-se por sua critica radical ao
utilitarismo generalizado (Polanyi, 2000; Rosanvallon, 2002; Caillé, 1997; Bourdieu,
1996; Dosse, 2003). Mas também pela defesa de dispositivos metodoldgicos capazes
de fornecer novas chaves analiticas necessdrias para uma redescricdo do
funcionamento da democracia e da cidadania, a partir dos sistemas sociais concretos.
Justifica-se, assim, a escolha desse sistema teorico para a analise do objeto em estudo.
A dadiva tem ocupado na literatura das ciéncias sociais ¢ humanas um lugar que
poucos objetos de estudo poderiam reivindicar.

Tema de diversas etnografias e estudos classicos, ela foi originalmente
analisada (Mauss, 1974; Godelier, 2000; Sahlins, 1979; Lévi-Strauss, 2003; Bourdieu,
2001), tendo como universo predominante as sociedades tribais e seus sistemas de
troca. Entretanto, conforme atestam as obras recentes de Caillé (2002), Godbout (1998,
2000), Karsenti (1997) e Schrift (1997), o estudo da dadiva ndo permaneceu restrito ao
ambito das sociedades tribais. O paradigma da dadiva tem atraido o interesse de
pesquisadores voltados para sua andlise nas sociedades complexas. A tdnica
permanece sendo o escrutinio das regras e praticas que governam os sistemas de troca

. . )
e seus impactos na vida social “.

* Inspirado no Movimento Antiutilitarista nas Ciéncias Sociais (MAUSS) criado por intelectuais
franceses, em 1981, esses trabalhos visam discutir os fundamentos filosoéficos, socioldgicos e
antropologicos do utilitarismo. Os “neomaussianos” ndo sugerem ingenuamente a eliminagdo
do capitalismo, lutando apenas pela desconstru¢cdo do ethos mercantilista, ¢ valorizando
em contrapartida temas como a cooperacdo ¢ a doagdo. Colaboradores do porte de Robert
Castel, Cornelius Castoriadis, Mary Douglas, Claude Lefort ¢ Chantal Mouffe tém participado de seus
encontros anuais ¢ publicado ensaios criticos, seja em sua revista, seja em sua colegdo de livros. Um dos
lideres centrais desse movimento, Alan Caillé, ¢ professor de sociologia na Universidade Paris
X - Nanterre e diretor no CNRS (Centro Nacional de Pesquisa Cientifica) de um
laboratorio voltado para o estudo e a observacdo da democracia. Além disso, faz parte do
conselho cientifico da organizacdo internacional Attac, que prega a taxacdo das
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Com o Ensaio sobre a Dadiva, Marcel Mauss (1872-1950) consagrou-se como
um dos fundadores da antropologia moderna. Pesquisando temas distintos como a
funcdo da magia nas sociedades chamadas "primitivas" ou o modo como nelas se
lidava com o corpo (desde as diferentes maneiras de andar até as posi¢des sexuais), sua
principal obra, publicada em 1924, foi legitimada como uma das mais importantes do
século 20 (Oliveira & Oliveira, 1996, p. 152). Nessa obra, ele descreve o ciclo de

reciprocidade presente nas agdes de dar, receber e retribuir como um "fato social total".

Esse conceito derivado das idéias de seu tio, Emile Durkheim, Mauss pretendeu
mostrar como a dadiva exprime as instituicdes religiosas, juridicas, morais e
econdmicas. Segundo Mauss (2003), a regra fundamental das sociedades ndo repousa
sobre contratos, mas sobre trés obrigacdes complementares: dar, receber e retribuir. As
trocas sociais sdo movidas por razdes que ultrapassam os interesses materiais. A €nfase
na dimensdo simbolica da troca social possibilita uma releitura de toda a historia das
ciéncias sociais como uma sucessdo de tensdes entre a doutrina utilitarista e a
antiutilitarista (Caillé, Lazzeri e Senellart, 2004). Mais ainda. Do ponto de vista
politico, o paradigma do dom tem uma relagao direta com a democracia, pois, ao invés
de conceber os individuos como sujeitos que apenas buscam seus proprios interesses e
preferéncias, calculadas pela sua utilidade, vislumbram-se também cidaddos que

. . ., . . . 3
consideram justo e desejavel aquilo que toma por base a generosidade desinteressada °.

transa¢des financeiras. No Brasil, as idéias do MAUSS vém sendo divulgadas pelos trabalhos
pioneiros de Martins (2002) e Martins & Nunes (2001; 2004).

3 . ;. . . . e
Nesse sentido, 0 mesmo espirito do dom fundante das sociedades arcaicas estaria na base das religioes
e teria sua versdo laica na democracia moderna (Caillé, 2002).
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Ao examinar as formas de circulagdo dos bens em diferentes sociedades, Mauss
se dedicou a compreender o carater livre e gratuito, mas a0 mesmo tempo obrigatdrio e
interessado, dos atos de dar, receber e retribuir. No encadeamento dessas operacdes,
reconheceu o fundamento dos vinculos entre os sujeitos (Olender Apud Buschini &
Kalampalikis, 2001, p. 460) *. Para ele, o que funda a sociedade ndo ¢ a submissdo que
déa origem ao Estado, mas o estabelecimento de uma forma de relagdo, na qual os
homens podem "opor-se sem massacrar-se" (Mauss, 1974, p. 183).

Assim, diferentemente do argumento contratualista, a dadiva implica uma

. , 5
estrutura de reconhecimento reciproco °.

"Em todas as sociedades que nos precederam e que ainda nos
rodeiam, ¢ mesmo em numerosos costumes de nossa moralidade
popular, ndo existe meio termo: confia-se ou desconfia-se
inteiramente; depor as armas e renunciar a sua magia, ou dar tudo;
desde a hospitalidade fugaz até as filhas e bens. Foi em estados deste
género que os homens renunciaram a seu ensinamento e aprenderam a
empenhar-se em dar e retribuir" (Mauss, 1974, p. 182).

Essa passagem evidencia também que, para Mauss, a antitese do dom ndo ¢ o
mercado (Polanyi, 2000), como sustentam aqueles que estabelecem uma distingao
radical entre a troca de dons e a troca de mercadorias, mas a auséncia de
relacdo/vinculo. Estabelecendo um nexo conceitual com os problemas decorrentes da
dificuldade de generalizar a cidadania, ¢ possivel com essa idéia explorar uma

definicdo politica da educagdo como um caminho privilegiado para abordar os

processos de mudangas democraticas na atualidade.

* Refutando a nogio corrente de uma economia natural supostamente baseada na maximizagio dos
interesses individuais, Mauss (1974) colocou em destaque o entrelagamento entre fendomenos
econdmicos, morais, estéticos, religiosos e juridicos no seio de prestagcdes e contraprestagdes que se
apresentam preferencialmente como atos voluntérios, mas nos quais se entrevé a forca obrigatoéria do
dever, "sob pena de guerra privada ou publica" (p. 45).

> Segundo Oliveira e Oliveira (1996), a nogdo de reciprocidade em Mauss permite ampliar a proposta de
Habermas sobre a incorporacdo da dimensio valorativa no campo da ética discursiva (pp. 150-151).
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A defesa desse argumento ndo ¢ trivial, haja vista que na propria literatura
sociologica, as nog¢des de justica e solidariedade orientam, por um lado, a articulacao
entre interesses individuais e coletivos (Reis, 1993, p. 163), e, por outro, tematizam a
propria formacdo para a cidadania democratica a partir da tensdo entre as tradigdes
individualistas liberais e as abordagens comunitaristas (Farias, 2004, p. 29). Trata-se
da articulagio do universal com o particular °.

Nesse trabalho, a polémica entre universalismo e particularismo refere-se ao
paradigma da solidariedade nas praticas sociais, bem como a extensdo da democracia
na sociedade civil. Na medida em que a sociedade democratica exige a articulacdo da
unidade com a diversidade entre os atores sociais, os valores de liberdade, igualdade
(justica social) e solidariedade precisam ser pensados juntos. Isso traz a tona a questao
da formagdo humana, pois uma das condi¢des da democracia € a reconstrucdo de uma
cidadania ativa (Vieira, 2001; 2002). Nao ha democracia sem atores sociais
conscientes de suas liberdades e de suas responsabilidades com relagdo aos outros.

A formagdo do sujeito caminha, portanto, ao lado da constru¢do de uma

democracia solidaria ’

, a qual supde uma nova relagdo entre o individuo e a
comunidade. Segundo Dewey (1991), o significado da democracia s6 pode ser
construido com as marcas da comunidade, pois os principios da liberdade, da

igualdade e da solidariedade ndo sdo abstragdes tedricas. A chamada “grande

comunidade” (p. 149) ¢ sustentada pela formacdo de vinculos morais, emocionais e

 Ha vérios tipos de universalismo, bem como varias formas de particularismo. Considera-se
universalismo a posi¢do epistemologica e moral que sustenta a existéncia de uma estrutura
transcendental a qual se pode apelar para determinar a natureza da racionalidade, do conhecimento, da
realidade, da justica. Uma base capaz de fundamentar os argumentos com base em um “realismo critico”
(cf. Bhsakar, 1991). O particularismo assume como tese central a idéia de que conceitos como verdade,
razdo, bem ou normas pressupde um contexto especifico (seja a sociedade e a cultura seja um paradigma
ou uma estrutura tedrica). Nesse sentido, ndo haveria uma metalinguagem neutra ou absoluta a qual se
poderia recorrer para avaliar nossas escolhas epistemologicas ou morais (cf. Rorty, 1999). Ver também
F. Farrell, Subjectivity, Realism and Postmodernism — The Recovery of the World, 1996.

7 Para uma reconstrugdo critica do conceito de solidariedade e sua associagio com a sociedade, o direito
e o Estado consultar o trabalho de J.F. Farias, Etica, politica e direito, 2004.
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intelectuais. Assim, para haver institui¢ao social ¢ preciso que os individuos tomem as

atitudes dos outros com respeito aos diversos aspectos da atividade comum.
“A virtude civica exige uma democracia experimental no sentido de
que a democracia estd associada a idéia de um processo de construgdo
e de reconstrugdo institucional. Sendo um processo construtivo
permanentemente aberto, homens e mulheres sdo chamados a viver a
democracia como experiéncia criativa cotidiana. O grande desafio da
democracia estd nessa capacidade criativa experimental cotidiana”
(Farias, 2004, p. 223).

A formagdo para uma democracia solidaria pressupde a formulagdo de um
paradigma da acdo capaz de articular a condicionalidade incondicional da natureza
humana (Caillé, 1997). Admite-se que o “eu social” emerge no bojo de processos
interativos. A compreensdo de si ¢ uma experiéncia relacional. Defende-se, entdo, a
idéia de que a formagdo do cidaddo constitui uma das faces reveladoras da propria
instituicio imaginaria da sociedade ®. Desse modo, a formagdo humana realiza-se nio
apenas nas escolas (Favero & Semeraro, 2002; Gohn, 2005; Torres, 2003), mas
principalmente no ambito das relagdes e dos movimentos sociais.

A defesa dessa tese compreende dois planos inter-relacionados. O primeiro €
um plano tedrico em que se busca explicitar as transformacdes dos referenciais
simbdlicos com que tem se construido a formagao social dos sujeitos na modernidade.
O segundo plano tem como intengdo relacionar, desde uma perspectiva empirica, as

transformagdes recentes no espaco societdrio e o modo de circulagdo da educagdo,

como bem publico, nas redes associacionistas civicas da sociedade civil.

¥ A instituicdo imagindria da sociedade pretende informar uma compreensio do espago social global,
articulando numa mesma realidade a liberdade e a obrigacdo, a ordem e a desordem, o coletivo e o
individual, o instituinte e o instituido da vida social. Nesse contexto, o aspecto simbolico ¢ uma
referéncia primordial de toda instituigdo social. Ver os trabalhos de Castoriadis (1982), Curtis (1997),
Tello (2003) e Ruiz (2003).
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Na primeira dimensao, a pretensdo ¢ apresentar a idéia de formagdo como algo
que possa significar uma mudanga na compreensdo dos processos democraticos na
contemporaneidade. A suposicdo ¢ que ao problematizar os projetos modernos de
formagdo humana, e sua crise recente, torna-se viavel a elaboragdo de um quadro
analitico renovado para a reflexdo dos processos de mudangas mais globais. A idéia de
formagao, portanto, ndo ¢ identificada com o conceito estrito de educagao %,

A nocao de formacao, utilizada nesse trabalho, remete a tradicdo da Bildung
(Souza, 2000, p. 49). Nesse ambito, autores como Hegel, Gadamer, Adorno e
Habermas vao alertar, sob diferentes perspectivas, quanto aos riscos do esquecimento
dessa nocdo fundamental para a compreensdo da identidade social dos sujeitos no
contexto da pluralidade social, politica e cultural da modernidade .

De acordo com W. Bolle (1997), o francés formation e o inglés formation
seriam apenas reprodugdes mecanicas do termo Bildung, as quais ndo corresponderia

nenhum uso social efetivo do termo. Em lingua portuguesa, a expressao fornece um

’ E preciso reconhecer que hd uma grande desordem na terminologia e que as interferéncias entre
ensino, educacdo e pedagogia sdo numerosas ¢ complexas. Nao vamos, aqui, refletir sobre esta
problematica, mas apenas referir brevemente a evolugdo do conceito de educagdo. Assim, a partir de
1690 no dicionério de Antoine Furetiére encontra-se a idéia de que educar “consiste em alimentar
criangas e cultivar o seu espirito quer por meio da ciéncia, quer pelos bons costumes” (Apud Bolle,,
1997, p. 33). Néao se trata de uma posi¢do consensual. Para Durkheim (1979) educagio ¢ a agdo exercida
pelas geragdes adultas sobre as que ainda nio estdo maduras para a vida social, tendo, por objetivo,
suscitar determinados estados (fisicos, intelectuais e morais) que a sociedade politica, no seu conjunto, e
o meio social, ao qual esta particularmente destinada, demanda. A Liga Internacional da Educagdo Nova
considera, por sua vez, concebe a educagdo como um conjunto de metodologias que visa favorecer o
desenvolvimento tdo completo quanto possivel das aptiddes de cada pessoa, simultaneamente como
individuo e como membro de uma sociedade regida pela solidariedade (Valle, 2002). Nos dois casos,
entretanto, a educacdo ¢ inseparavel da evolucao social, constituindo uma das forgas que a determinam.
Nas ultimas décadas, entretanto, a nogdo de educacao alargou-se em fungio da emergéncia de processos
educativos que passam ao largo das redes escolarizadas de ensino (Gohn, 2001c).

' Assim como a Paidéia grega, o termo Bildung s pode ser apreendido efetivamente através de sua
reconstitui¢do social e historica. Para os antigos, educacdo e cultura ndo deveriam ser compreendidas
como uma arte formal ou uma teoria abstrata, diferenciadas da estrutura social objetiva de uma
determinada nacdo (Jaeger, 2001, p. 01). Na modernidade, civilizagdo, cultura, tradi¢do ou educagio
nenhuma dessas designagdes coincide exatamente com o significa da nogao de Bildung. No entanto, dois
pressupostos sdo claros. Primeiro, a formagdo ndo ¢ uma propriedade individual, mas diz respeito
diretamente a comunidade. Segundo, a instabilidade das normas e a destrui¢do dos vinculos sociais
impossibilitam qualquer a¢do formativa.
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apoio parcial para o seu entendimento tal como ela aparece em obras classicas como
Formacgdo do Brasil contemporaneo, de Caio Prado Jr., Formag¢do Economica do
Brasil, de Celso Furtado, Formacdo da literatura brasileira, de Antonio Candido ¢ O

povo brasileiro: A formagdo e o sentido do Brasil, de Darcy Ribeiro. Assim,

“salvo em casos flagrantes de auto-engano deliberado, todo intelectual
brasileiro minimamente atento as singularidades de um quadro social
que lhe rouba o folego especulativo sabe o quanto pesa a auséncia de
linhas evolutivas mais ou menos continuas a que se costuma dar o
nome de formagdo. Que se trata de verdadeira obsessdo nacional da
testemunho a insistente recorréncia nos principios titulos da ensaistica
de explicacdo do caso brasileiro (...). Tamanha proliferacdo de
expressoes, titulos e subtitulos aparentados ndo se pode deixar de
encarar como a cifra de uma experiéncia intelectual basica” (Arantes
& Arantes, 1997, p. 12).

A idéia de formagdo ¢ uma nog¢do simultaneamente descritiva € normativa. No
Brasil, ela tem projetado a imagem de uma nacionalidade decantada, mas ainda por
fazer. Em outros termos, na historia cultural de nosso pais, essa tematica tem servido
como um modelo de procura da brasilidade, ou seja, de busca de uma identidade
nacional (DaMatta, 1984; Ortiz, 1994; Coutinho, 2000; Leite, 2002; Botelho, 2002;
Ferreira, 2002; Gurza, 2004). Trata-se de um esfor¢co de interpretagdo do Brasil
(Freyre, 2001) que implica, por um lado, o reconhecimento da diversidade cultural e
racial da populacdo, e, por outro lado, uma andlise do modo de assimila¢do dos valores
modernos. Nesse cenario, admite-se que para apreender a formagdo social brasileira é
necessario averiguar as hesitacdes e as contradigdes (Martins, 2000, p. 17) com que os
principios da modernidade foram incorporados localmente.

A questdo da “heranca ibérica” (Morse, 1988; Holanda, 1995; Santos, 2002),

percebida por muitos analistas como responsavel pelos males da sociedade brasileira,

constitui um eixo estruturador dessa interpretacdo. O pressuposto de base ¢ a
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comparacdo entre a América Latina, catdlica, agraria, arcaica, com a América anglo-
saxdnica, protestante, industrializada e moderna. A tradi¢do lusitana seria um fator de
tensdo entre o universalismo e o particularismo, recolocando-se permanentemente no
ambito da producdo e do consumo dos bens culturais. Isso explica porque, segundo

DaMatta (1999), ter-se-ia desenvolvido no Brasil

“uma logica relacional que por ligar igualdade e hierarquia, holismo e
individualismo, particularismo e universalismo, a casa grande catolica,
culta, legalista e nacional e a senzala animista, ignara e local, forma até
hoje uma densa fonte de embarago entre nds, pois sdo, como sugeri em
alguns dos meus trabalhos, a argamassa do clientelismo e do nepotismo
que singularizam o nosso uso caracteristico do espaco e da coisa publica
num hibridismo institucional que, mesmo lida com a mais aberta razio
romantica e culturalista, pouco tem de esplendoroso e positivo, embora
sejam basicas para o funcionamento do ‘sistema’” (p. 02).

O processo de formagdo da sociedade brasileira exprimiria uma combinacao
curiosa e, as vezes, perversa entre um igualitarismo individualista civico importado,
combinado a uma organizacdo social personalista e hierarquica, criando paradoxos,
impasses e contradigdes (Reis, 2001; Pereira, 2002). Assim, o tema da formacao
mantém uma estreita relagdo com os interesses sociais € com o padrdo dominante de
cultura politica. A compreensdo ¢ que, no Brasil, a democracia seria garantida pela
cultura (Vannucchi, 1999) ''. O “contrato social” brasileiro se distanciaria de uma
constituicdo precisa quanto aos termos da relacdo entre as partes, pois ¢ no encontro
das subjetividades que se constroem as bases de nossa sociabilidade.

O autoritarismo aparece, entdo, como um problema analitico que se constitui

num referente privilegiado nos estudos sobre as desigualdades, a exclusdo, a cidadania

e os processos de mudanca em nosso pais (Cardoso, 1975; Chaui, 2000). A

' Sobre o uso do conceito de cultura nas ciéncias sociais ver o trabalho de Cuche (1999).
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sobrevivéncia de toda uma cultura formativa autoritdria aparece tematizada como uma
heranca de relagdes sociais cujas bases hierarquicas seriam incompativeis com o0s
principios de justica, democracia e cidadania modernos '*.

No entanto, apesar de considerar o autoritarismo como um vetor que permeia o
processo relacional da cultura brasileira, o que significa trata-lo como um dos aspectos
prevalecentes nas praticas sociais, assume-se que esse fenomeno ndo esgota o universo
cultural sobre o qual se ancora o tecido social do nosso pais e, por conseguinte, o seu
sistema de significa¢cdes. Concorda-se com Ribeiro (1990), quando este afirma que a
compreensdo critica da cultura brasileira impde a tarefa de elucidar ndo apenas suas
“caréncias” ou suas “mazelas”, mas também os “mecanismos de criatividade cultural”
(p. 133) que permitem desvelar um modelo singular de estruturacio societaria.

Ainda segundo Ribeiro (1995), mesmo quando se admite que “a sociedade e a
cultura brasileiras sdo conformadas como variantes da versdo lusitana da tradicdo
civilizatoria européia ocidental”, ndo se pode deixar de considerar que o Brasil emerge
como um “mutante, remarcado de caracteristicas proprias” (p. 21). Nesse sentido, ndo
se busca negar as profundas distancias sociais, geradas “pelo tipo de estratificacdo que
o proprio processo de formagdo nacional produziu® (p. 23), separando
antagonicamente os brasileiros.

Mas ¢€ preciso evitar uma espécie de “causacdo circular” na reflexdo tedrica
sobre a formacao social brasileira. Adotou-se a compreensao de que o Brasil vivenciou
um processo de “modernizagdo seletiva” (Souza, 2000). Essa no¢ao ultrapassa uma

concepedo indiferenciada da modernidade ocidental. As interpretacdes do Brasil, como

2.0 que tem um rebatimento na prépria idéia de identidade nacional, pois uma vez que a identidade nio
¢ aquilo que ¢ idéntico, mas o que “estimula rela¢des, imagens e sociabilidade”, como responder a
questdo “quem somos nds?”’ (Guimaraes, Vaz e Silva, 2002, p. 09), tendo em vista a forte hiearquizagio
e desigualdade que marca nossa formagdo social. Sobre a no¢ao de identidade e hierarquizagdo ver,
respectivamente, os trabalhos de Hall (1997) e Leirner (2003).
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uma sociedade personalista, ibérica e patrimonial, sdo apreendidas como integrantes de
uma espécie de “sociologia da inautencidade” (p. 11), que além de impedir uma anélise
mais acurada de nossa singularidade cultural, implica uma percep¢ao diminuida da
politica vista a partir da sua dimensao infra-estatal .

A consideragdo dessa esfera permite colocar em questdo o privilégio
paradigmatico do autoritarismo na analise das relagdes sociais no Brasil (Souza, 2000).
A andlise dos processos formativos que se desenvolvem nas redes sociais possibilita
explicitar como os atores sociais constroem a democracia para além das regras
institucionalizadas e do modelo da racionalidade instrumental. Consequentemente,
esse argumento implicou também a necessidade de desnaturalizar as andlises sociais
que se utilizam da nog¢do “cultura da dadiva” (Telles, 1994; Sales, 1994; Oliveira,
1994) para caracterizar o fracasso da acdo do sistema estatal brasileira, bem como dos
programas governamentais que lhe sdo concernentes.

Privilegiou-se, ao contrario, a idéia de uma “dadiva na cultura” enquanto vetor
central para repensar a formacao para a cidadania democratica. Essa nogdo aponta para
uma apreensdo da capacidade dos brasileiros aderirem aos valores e normas que
orientam uma sociedade democratica. O pressuposto geral para sua justificacdo refere-
se a existéncia de lagos sociais capazes de formar para a solidariedade e instituir a
no¢do de bem publico. O bem publico inferido a partir das andlises do sistema da
dadiva se estabelece em uma esfera social intermediaria, as redes sociais (Caillé, 2004,

Godbout, 2004, Chanial, 2004), relacionando o individuo ¢ a coletividade 0 bem

1 Ver, também, Souza (1999); Aratjo, Santos, Souza e Coelho (2000); Avritzer e Domingues (2000).

'* E importante ressaltar que Ribeiro (1995) constatou a existéncia de formas especifica de sociabilidade
no tecido social do Brasil. O cunhadismo ¢ um exemplo disso. Tratava-se de um costume indigena de
incorporar estranhos a sua comunidade, mediante um complexo sistema relacional de parentesco.
Apesar do uso espurio dessa pratica, pelo colonizador, ele parece ter configurado um importante
dispositivo regulador das relagdes sociais, propiciando uma disposi¢ao nos grupos a construgio de redes
societarias (p. 81).
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publico ¢ o que permite acionar o sentido de obrigacdes reciprocas ao mesmo tempo
em que ativa as virtudes civicas que engajam os individuos ao mundo social. Isso
permite pensar as praticas sociais que visam democratizar o Brasil, ndo a partir de
valores ideais, combinando “o tradicional e o moderno” (Laniado, 2001, p. 228) de
forma bastante peculiar.

A caracterizagdo da reciprocidade enquanto modo de sociabilidade, desde a
logica do paradigma da dadiva, permite evidenciar que o vinculo que conecta os
individuos, exige que os bens circulem como “bens simbdlicos”, ou seja, eles devem
carregar “algo do doador, o seu espirito”. Pois, ¢ “este espirito que estabelece um
vinculo com o outro: um compromisso, uma lealdade, um crédito futuro para a
retribuicdo, que atravessa tempos e geragdes (Idem, p. 231). As normas sociais sdo

incorporadas pelos sujeitos, através de um sentido de pertencimento.

“Em tltima instdncia, a dadiva produz a identidade e o
reconhecimento de cada um em relagdo ao grupo, confirmando um
sentimento de pertencimento reafirmado, constantemente, nas
obrigacdes que compartem. Ou seja, um dom que ndo contribui em
nada para enaltecer a solidariedade seria uma contradi¢do. Portanto, a
teoria da dadiva se refere a capacidade dos homens viverem juntos
(...). A teoria da dadiva revela os mecanismos pelos quais os
interesses individuais (o bem, o espirito, o status que incorpora) sao
combinados em um sistema social total sem passar pelas trocas de
mercado centradas no utilitarismo da agdo” (Ibidem, p. 232-233).

E neste sentido que o entendimento sobre a democratizacdo e a extensdo da
cidadania na cultura politica brasileira precisa levar em considera¢do a complexidade
sistémica das relagcdes sociais que aqui se desenvolvem. Ao invés de negar,

aprioristicamente, a questdo da reciprocidade positiva entre os brasileiros e o sistema

estatal, € preciso verificar os niveis de confianga e cooperacao que se desenvolvem nas
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redes sociais, em relagdo aos bens publicos, evidenciando os limites e as possibilidades
abertas para o desenvolvimento social e institucional.

Assim, na primeira parte da tese pds-se em discussdo a construgdo da cultura
democratica como meio e fim da educagdo. Contra os paradigmas dominantes nas
ciéncias sociais ¢ humanas, em geral, e na pedagogia, em particular, apostou-se na
idéia de que a educagdo ¢ uma dadiva.

O primeiro capitulo aborda trés concepgdes da finalidade da democracia: o
liberalismo, o comunitarismo e o procedimentalismo. A abordagem liberal foi
enfocada a partir dos principios utilitaristas, do individualismo ético de R. Nozick e da
concepgdo de justica distributiva de J. Rawls. A tradicdo comunitarista foi apreendida
desde os trabalhos de M. Walzer e C. Taylor. Por fim, a tradicdo procedimental-

discursiva foi abordada a partir dos trabalhos recentes de J. Habermas.

Entretanto, a intencdo ndo consistiu em fornecer uma interpretacdo exaustiva
do pensamento desses autores. Manteve-se certa liberdade em relacdo aos textos. Sem
distorcer seus modelos tedricos, deu-se énfase a certos aspectos de seu pensamento em
funcdo da contribuicdo especifica para o entendimento da formagdo do sujeito da
democracia. Procurou-se investigar ainda como essas tradi¢cdes analisam a distribui¢ao
dos bens sociais em sua vinculagdo com os principios da justica e da solidariedade
social (Rawls, 2002, p. 437). Constatou-se que, apesar de representarem esforgos
significativos que contribuem para uma teoria global da democracia, esses modelos
apresentam limites para dar conta dos desafios atuais da experiéncia democratica nas

sociedades contemporaneas.

Apontou-se, entdo, no final desse capitulo, para a necessidade de analisar uma

alternativa a essas abordagens, a qual foi localizada no paradigma da dadiva. Nesse
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sistema teorico (Caillé, 1997; 2002), a liberdade ¢ apreendida em sua dimensdo
positiva interrelacionando-se com a constru¢do da solidariedade social. A democracia
associacionista da dadiva abriu espago para uma analise dos multiplos condicionantes
da acdo social. O que significa dizer que a idéia de uma sociedade democratica exige
um espaco comum, mais exatamente uma esfera primdria (Chanial, 2001) essencial

para o desenvolvimento das institui¢des sociais.

O segundo capitulo trata da formacdo humana para melhor dimensionar a
reconstru¢ao dos conceitos-chave das tradi¢des democraticas enfocadas na segdo
anterior. A énfase na formagdo humana desde o projeto social e epistemologico da
modernidade ndo ¢é arbitraria '°. A discussdo da categoria formagdo e o seu tratamento
sintético, através das teorias democraticas, teve como finalidade explicitar a critica
anti-utilitarista da dadiva no ambito pedagdgico. Nesse momento, fez-se a defesa do
sistema da dadiva como o paradigma perdido da educa¢do, a qual foi definida como
um bem publico. A escola, por sua vez, foi apreendida como uma rede social, uma
“rede viva” (Martins, 2002, p. 04), que carrega em seu interior os “germens do dom”, a

partir dos quais a sociedade produz sua reinven¢ao radical.

Essas idéias além de sugerirem uma interpretagdo para a crise dos sistemas de
ensino, delimitaram um novo objeto de estudo (Gohn, 2001c; 2005): as redes
associacionistas de educacdo ndo formal. Um objeto hibrido e que exige novos
dispositivos tedrico-metodolégicos para sua investigacdo. A crise educacional
(Tedesco, 1998) foi enquadrada no contexto de uma crise social mais ampla: a crise do

vinculo social. Ela est4 relacionada com alteragdes profundas a que estdo sujeitas as

5" A construgdo politica do imaginario democratico moderno pressupde a categoria formagio de
vontades, associada ao conceito de aprendizagem social. Desde Kant, ou desde os gregos, se queremos
ir mais longe nesse debate (Perissonotto ¢ Fuks, 2002), participar de uma comunidade democratica
implica um processo formativo relacionado a aprendizagem do uso das regras da razdo e ao proprio
processo de moralizagao.
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sociedades contemporaneas: por um lado, mudangas no plano cientifico e tecnolégico,
econdmico, socio-cultural e politico; e, por outro, transformagdes a um nivel
epistemologico que passam pelo emergir de uma nova visdo do homem e da sociedade.
Dessa Otica, os novos rumos da democracia vém sendo acompanhados da reinvengao
do espaco publico (Vieira, 2001; 2002), produzindo um alargamento da idéia de

educacdo a partir das experiéncias formativas dos novos movimentos associacionistas.

Esses argumentos foram retomados no ambito empirico. No terceiro capitulo se
colocou em discussdo, em primeiro lugar, os projetos de formagdo em vigor na
chamada “reforma do Estado”, promovida pelo Governo Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002). Ao longo de toda a década de 1990, na América Latina, em geral, e, no
Brasil, em particular, vivenciou-se uma reforma profunda na agenda publica. No caso
brasileiro, os governos da Nova Republica assumiram a necessidade de promover
mudangas gerenciais como forma de alterar o padrio de regulacdo dos sistemas
estatais. Embora a palavra cidadania tenha sido proclamada a todo instante, o

“mercado” constituiu-se no principal referente das mudangas preconizadas.

Uma das razdes para essa énfase no modelo mercantil advém do proprio
processo de globalizacdo entendido como a expressdo das novas forcas de mercado. A
principal implicacdo dessa dinamica refere-se a uma "predisposi¢do" do Estado a
vincular os sistemas de ensino aos objetivos funcionais do mercado. As redes escolares
conheceram uma “revolu¢do gerenciada” (Souza, 2004), cujo objetivo primordial era

promover a qualificacdo profissional e aumentar as competéncias dos sujeitos.

Consequentemente deixou-se para tras o carater socializador da educacdo, que
assim se distancia de um verdadeiro projeto formativo comprometido com o cidadao.

Os agentes estatais geraram um modelo de ensino construido quase que a imagem dos
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sistemas econdmicos, atribuindo um caréter utilitarista e funcional a educacdo e a
formagio (Plank, 2001; Azevedo, 2000) '°. A formagdo foi introduzida como uma

nova variavel da socializacdo organizacional.

A idéia de formacdo passou a funcionar, na agenda reformista, como uma
estratégia de desenvolvimento dos sistemas produtivos. Por essa via, tanto no discurso
dos especialistas, de agencias de governo e de organismos internacionais,
predominaram as andlises macro-econdmicas do sistema educacional (Germano,

2002), subsumindo-se a idéia da educagao como um bem social.

Nesse contexto, a universalizagdo do acesso a escola, principal resultado da
reforma educacional, nos anos 1990, ndo se fez acompanhar de uma melhoria nos
processos de aprendizagem. Essa situacdo produziu a emergéncia de um discurso
democratizante pela via da regulamentacdo estatal, que buscou uma versio mais

“politizada” para as mudangas no campo educativo.

Paradoxalmente, a é&nfase na necessidade de democratizar as agdes
governamentais e as politicas publicas de educagdo (Ghanem, 2004), sobretudo no
segundo mandato do Governo F. H. Cardoso, permitiu acentuar questdes como a

solidariedade, o associativismo e a reciprocidade no ambito escolar.

Nesse momento, 0 modelo associacionista da dadiva foi mobilizado mais uma
vez para uma leitura alternativa da agenda reformista-estratégica do Estado, extraindo

algumas implicagdes tedrico-metodolégicas para o estudo das redes sociais de

' Uma outra questdo, flagrante no modo como o imaginario utilitarista tem se apropriado da
educagio/formacao, liga-se a questdo da "qualidade total". As agdes de formacdo dedicadas a este tema
denunciam um interesse ("quase desinteressado") dos agentes econdmicos em se apropriarem da
educagdo, ao participarem ativamente na definicdo das normas relativas ao campo, sabendo que mais
tarde, poderdo dispor de recursos humanos preparados exatamente para os seus intentos (Perret &
Roustang, 1996; Giddens, 1999.
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educacdo (formais e ndo formais) desde a logica das redes solidarias (Gohn, 2005;
Chadi, 2002; Dabas, 2002) . O paradigma das redes (Merklé, 2004) possibilitou uma

forma distinta de investigar as politicas publicas de educagao.

A metodologia derivada da logica das redes propiciou um modo singular de
praticar a reflexdo sociologica (Mills, 1992). Rejeitou-se o realismo ingénuo e o
subjetivismo relativista '*. Com isso, foi possivel obter subsidios sobre as diferentes
formas de participacdo dos sujeitos em associagdes especificas da sociedade civil
organizada, mapeando as motivagdes daqueles que nelas se inserem, ndo apenas por
serem espacos especificos para a expressdo de alguma forma de afinidade com certo
tipo de praticas sociais (esporte, lazer, religido, etc.), mas por representarem opgdes
para a consociagdo, promogdo e representacdo de interesses que ndo encontram

reconhecimento direto no espaco das instituicdes publicas tradicionais.

No ultimo capitulo, portanto, foi desenvolvido um estudo de caso em uma
comunidade da periferia urbana da Regido Metropolitana do Recife: a comunidade do
Coque. Um bairro marcado pela exclusdo social e pela violéncia urbana, cada vez
mais, praticada por adolescentes e jovens. A violéncia, no caso da comunidade
pesquisada, ndo surge nas redes escolares, mas em um outro poder que se estabeleceu
no bairro: os grupos de narcotrafico, conseqiiéncia de um amplo processo de
globalizagdo do crime (Zaluar, 2004), localmente internalizada por seu apelo a

virilidade e ao poder adquirido pela posse de armas. Por isso, além da integragdo social

7 A educagio deixou de ser vista como uma dadiva da politica clientelista (Bahia, 2003; Lanna, 1995) e
passou a ser abordada como um bem simbdlico, abrindo espaco para uma releitura dos processos de
aprendizagens no ambito da cultura politica brasileira.

' O trabalho da investigacio consistiu na tentativa de compreensdo das praticas que informam os
processos simbolicos (Domingues, 1999; Melucci, 2001). Foram resgatadas as memdrias culturais e as
significagdes sociais para além das oposi¢des bindrias (objetivo x subjetivo, razdo x imaginacao, agéncia
x estrutura) impeditivas de uma apreensdo das redes de praticas (Burity, 2002, p. 37-38) que organizam
a acao dos atores sociais.
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perversa dos adolescentes e jovens, e dos impactos provocados nas redes formais de
ensino, nesse momento, o foco analitico também foi direcionado para a organizacdo

das Iutas sociais desencadeadas pelas organizagdes comunitérias da localidade '°.

A razdo para isso atrela-se ndo apenas as ligagdes dos jovens residentes na
comunidade com o narcotrafico, mas principalmente pela constatacdo de que as
intervengdes governamentais na busca de melhorias nas condi¢cdes de vida da
populagdo local ndo ter sido acompanhada de uma diminui¢do da violéncia. Como
outros estudos semelhantes tém apontado, paradoxalmente, as favelas urbanas eram
mais miseraveis, porém menos violentas (Peralva, 2001). Isso significou a necessidade
de considerar ndo apenas a logica propria das redes do trafico, na atualidade, mas
também os vetores que impulsionam a “atracdo” dos jovens por essas redes, a partir da
reconfiguracdo das protecdes sociais (Castel, 2005) e do papel da autoridade na

formagdo do carater (Sennett, 2001; 2004) e na construcao da imagem de si.

Refutamos, portanto, as interpretagdes centradas no individuo, para acolher a
compreensdo voltada para o vinculo social no ambito das redes de interacdo. As
desigualdades sociais emergem como elementos estruturantes na criacdo de redes de
sociabilidade perversas as quais terminam por se tornar socialmente legitimadas, uma
vez que a integracdo nessas redes ocorre a partir dos contatos de parentesco e amizade,

bem como pelo endividamento material e simbdlico entre os atores.

Essa forma de ‘“socializacdo marginal” consolida-se, ainda, pela segregacao

espacial de grupos especificos nas grandes metropoloes urbanas. Fendomeno que, em

' Para dimensionar a importancia da légica associativa nos processos de socializagdo para a formagio
da cidadania democratica, alguns recortes se fizeram necessarios. Um deles foi o mapeamento das
expectativas dos atores em relacdo as redes escolares, a fim de entender em que medida essas
representagdes impactam na construcdo dos projetos de futuro dos adolescentes e jovens da comunidade.
O segundo referiu-se ao proprio processo de expansdo das redes de criminalidade na localidade e as
conseqiiéncias para as demais redes sociais. O terceiro recorte voltou-se para o trabalho pedagogico
desenvolvido pela rede social de educagdo ndo formal existente na comunidade.
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nivel local, recebe um apoio sistematico da midia que faz circular imagens e
representacdes especificas quer contribuem para estigmatizar (Goffman, 1988) a
comunidade e os jovens ai residentes. O estigma de ser uma “comunidade violenta”

produz efeitos simbdlicos sobre a socializacao e a subjetivagdo dos atores.

O trabalho de campo revelou que ainda ha muitas questdes abertas que
precisam ser melhor investigadas sobre a formacdo dos jovens, nas redes
associacionistas (tratou-se de uma aproximacdo inicial com um objeto altamente
complexo), e o papel que ela reserva para o processso de democratizagdo da sociedade
brasileira. Foram vislumbradas a¢des formativas que relacionam jovens e educadores,
jovens e educagdo como momentos significativos de um processo de intervengdo
social e cultural. Nesse contexto, observou-se a emergéncia de um jovem protagonista
de agdes dirigidas para uma expansdo dos processos sociais solidarios. Um jovem
distinto da “figura do jovem objetivado e naturalizado” (Fraga & Iulianelli, 2003, p.

46) pelas multiplas formas de violéncia.

Por outro lado, a maioria dos jovens continua percebendo a escola como um
“lugar desinteressante”, incapaz de lhe instrumentalizar para a insercdo efetiva no
mundo social. As redes formais de ensino aparecem “desqualificadas” seja pelas
politicas emanadas da agenda reformista, da Gltima década, seja pela desconfianca nos
ideais do seu projeto formativo. A auséncia de relagdes significativas entre os sujeitos
escolares evidencia a perda crescente de sentido dessa instituicdo nuclear da
modernidade. A crise dos sistemas escolares formais reflete uma ruptura nos vinculos
entre as geragdes (Dubet, 1998), o que tem impactos concretos para as praticas e 0s

valores que propiciam a reprodugdo e a transformacao das sociedades.
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“Os didlogos nas escolas tornaram-se tensos entre alunos e
professores. H4 apreensdo nas escolas, e ndo apenas com salarios,
carreira e condi¢des de trabalho que pouco melhoraram. Ha apreensao
diante dos alunos (...). Nunca sentimos tanto que as imagens do
magistério e da pedagogia sdo inseparaveis da realidade da infancia,
adolescéncia e juventude com que convivemos (...). A infantilizacao
da violéncia ¢ o lado destrutivo de nossa civilizagdo” (Arroyo, 2004,
p. 09-13).

Nessa perspectiva, nas consideragdes finais buscou-se ressaltar que a sociedade
brasileira ainda ¢ marcada por uma organizacdo incipiente da sociedade civil, o que se
traduz em dificuldades reais para “levar adiante um processo conseqiiente de
autogestdo do sistema educacional” (Pinto, Leal e Pimentel, 2000, p. 10). Em virtude
desse quadro, ha necessidade de se afirmar as obrigagdes do sistema estatal no que se
refere a educagdo publica. Até porque o sentido publico dos sistemas de ensino tem
passado por clivagens profundas derivadas das tensdes e ambivaléncias na

compreensdo da formagao para a democracia e a cidadania.

Nao obstante, os dados coletados indicam que ¢é preciso caminhar para um
entendimento do publico que, para além dos deveres do Estado, estimule também a
criagdo de mecanismos de participagdo das redes associacionistas, em especial
daquelas que aglutinam os segmentos sociais mais distanciados dos processos de
gestdo das agdes governamentais. Isso se traduziria em um alargamento democratico
da governanca. Desse modo, perpassa em todo o trabalho a compreensdo de que a
experiéncia da dadiva pode ser pensada, no ambito educativo, ndo apenas como um
recurso critico contra as formas de reducionismo utilitarista, mas especialmente como
um caminho para se visualizar a formacdo humana como meio e fim da criacdo de

formas mais avancadas de civilidade.
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CAPITULO I
AS TEORIAS DEMOCRATICAS CONTEMPORANEAS:

ENTRE O BEM E O JUSTO

Um dos eixos paradigmaticos do debate contemporaneo tanto na teoria social
quanto na teoria politica diz respeito a duas visdes antagdnicas, conhecidas mais
geralmente como liberalismo e comunitarismo (Cohen & Arato, 1992; Taylor, 2000;
Rawls, 2000; Habermas, 2002). As controvérsias seguem duas linhas inter-
relacionadas de argumentagdo. A primeira refere-se a possibilidade de se alcancar uma
concepg¢do formal e universalista de justica dissociada de uma nog¢do substantiva de
“bem”. A segunda diz respeito ao proprio fundamento da liberdade na modernidade,
pois enquanto a tradi¢do liberal faz uso de uma nogao de “direitos dos individuos”, a
visdo comunitarista apela para a idéia de uma “comunidade” de valores.

Dessa Otica, enquanto para a tradicdo liberal os direitos individuais
constituem o eixo central para a regulacdo de principios de justica em uma sociedade
democratica, haja vista a neutralidade politica necesséria para o exercicio do poder dos

governos, a versao comunitarista acusa essa idéia como sendo atomista e subjetivista.
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Os comunitaristas compreendem que a liberdade ndo pode ser dissociada dos contextos
historicos e sociais concretos sem o que ela reduz-se a uma abstragdo *°.

A oposicdo entre liberalismo e comunitarismo extrapola o interesse
meramente tedrico. Essa ¢ uma discussao relevante para a vida politica das sociedades
contemporaneas, inclusive dos paises em desenvolvimento que historicamente tém
vivenciado ambivaléncias e impasses para a consolidacdo da democracia. O caso do
Brasil, em particular, ¢ paradigmatico. Sua realidade formacdo social tem sido
caracterizada por formas de “particularismos onipresentes”. Em nosso pais, relagdes
ndo-universalistas caracterizariam “o funcionamento das instituicdes, € permitem que
‘velhas praticas autoritdrias’ e o favorecimento de ‘grupos economicamente
poderosos’ ganhem alento” (Castro, 1997, p. 260).

O universalismo de regras formais de participacdo politica se mostraria
inviabilizado, ndo obstante a consolida¢do de regras estdveis no ambito do exercicio

democratico. Assim,

“as instituicdes no Brasil tenderiam a reproduzir a cultura
hierarquica que diferencia os individuos por requisitos de cor, de
dinheiro, de titulo, de patrimdénios de apadrinhamento e de vinculo
familiar e que, naturalmente, exclui a possibilidade de uma certa
validade universal do ‘direito a ter direitos’ (Martins, 2002, p.
291).

Nesse sentido, apos quase duas décadas de debates e polémicas referentes aos

dilemas da chamada “transi¢ao democratica” (O’Donnel, 1996), as teorias socioldgicas

** Sem duvida, a tradigdo liberal tem assumido a posi¢io dominante nas ciéncias sociais ¢ humanas
(Taylor, 2000; Bellamy, 1994). Seus postulados gozam de um estatuto de verdade auto-evidente, sendo
inclusive considerados vetores fundamentais de uma das mais influentes correntes de pensamento
filosofico e social que nos ultimos trés séculos tem ocupado boa parte do imaginario social de nossa
cultura: o “utilitarismo”. Com efeito, “o utilitarismo constitui o alicerce do pensamento ocidental ou,
mais geralmente, de todo o pensamento moderno, isto ¢, de todo o pensamento que rompeu com o
fundamento religioso e tradicionalista” (Caillé, 1997, p. 122).
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buscam hoje refletir sobre o futuro da democracia em um contexto de emergéncia das
~ , . . 21 rqe
chamadas “constelagdes pds-nacionais” (Habermas, 2001, p. 75) ©. Uma andlise

fundamental, haja vista que

“na concepcao liberal, o processo democratico cumpre a tarefa de
programar o Estado para que se volte ao interesse da sociedade:
imagina-se que o Estado como aparato da administragdo publica, e a
sociedade como sistema de circulacdo de pessoas em particular e do
trabalho social dessas pessoas, estruturada segundo as leis do
mercado. A politica, sob essa perspectiva, e no sentido de formagao
politica da vontade dos cidaddos, tem a fun¢do de congregar e impor
interesses sociais em particular mediante um aparato estatal ja
especializado no uso administrativo do poder para fins coletivos”
(Habermas, 2002, p. 269-270).

Na tradi¢do republicana, por sua vez, a politica ndo se confunde com essa
funcdo mediadora. Ao contrdrio ela ¢ constitutiva do proprio processo de
“coletivizacdo social” como um todo (Bignotto, 2000). Concebe-se a politica como
forma de reflexdo sustentada em um contexto de vida, conscientizando os cidaddos de
suas relagcdes solidarias com os demais e transformando as relagdes de reconhecimento
mutuo em formas de participag@o ativa nas questdes de interesse publico.

Essa tradicdo reconhece um terceiro principio regulador, para além da
estrutura hierarquica do Estado e da instancia reguladora descentralizada do mercado:
a solidariedade como fonte de integracdo social. Segundo Habermas (2002), essa idéia
¢ vital para “a praxis da autodeterminagdo por parte dos cidaddos no ambito do

Estado” (p. 270). Ela admite uma base social autonoma que ndo depende da

administracdo publica e da mobilidade mercantil. Na vertente republicana ganha

2! Para Habermas, a constelagio pos-nacional refere-se a dindmica social e politica caracterizada pela
perda da centralidade do Estado-nagéo e a emergéncia de novas linhas de conflito envolvendo atores e
problemas que nao podem ser ordenados no ambito nacional.
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destaque tanto a opinido publica quanto a sociedade civil (Costa, 2002), enquanto
sustentaculos dos processos democraticos na sociedade globalizada.

Diferentemente das sociedades tradicionais em que a moralidade social,
ancorada em cosmovisdes de base metafisica, constituia o fundamento integrador dos
diversos sujeitos, na modernidade conhece-se um processo crescente de diferenciacao
baseado na secularizacdo (Habermas, 2004; Bordieu, 1996), cujo ethos faz desmoronar
os fundamentos publicos de validade de uma visdo de mundo compartilhada.

A questdo problematica passa a ser como fundamentar normas, valores e
crencas basicas que possam configurar as praticas e as instituigdes sociais a fim de
possibilitar uma cooperagdo eqiiitativa entre os cidaddos? Para responder esse tipo de
questionamento faz-se necessaria uma compreensao renovada do “politico”.

Nesse trabalho, o “politico” ¢ abordado como a matriz da autonomia e da
criagdo social e historica, gerando os parametros de uma sociedade radicalmente
democratica (Lefort, 1983; 1991; Calvez, 1997). A democracia seria um regime sem
garantias ultimas, no qual se realiza um conceito aporético de justica, mas capaz de
efetivar a auto-constru¢do da vida coletiva. Ao invés de normas transcendentais, a
democracia oferece apenas a solidariedade de nossas crengas e valores.

Esse tipo de argumento supde uma critica das teorias que abordam a
democracia de forma negativa e resolvem a questdo da justica desde o “paradigma do
calculo”, recuperando, uma tradicdo denominada de ‘“associacionismo civico”
(Chanial, 2001). Essa abordagem que emerge dos trabalhos de Tocqueville, passa pelo
socialismo associacionista de Saint-Simon, Fourier e Proudhon e atinge seu ponto de
inflexdo no socialismo da associacdo derivado dos trabalhos de Durkheim e Mauss,

defende a id¢ia de uma obrigacdo moral enquanto garantia para a ac¢do politica.
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A democracia ¢ apreendida como o ideal de uma vida associativa e o politico
como uma espécie de “alianca generalizada”. O espirito dessa alianga seria analogo ao
dom, ou seja, o “politico € aquilo que permite a generalizagdo do dom” (Caill¢é, 2002,
p. 147) para além das relagdes interpessoais e dos vinculos sociais primarios. Entende-
se como dom toda prestacdo de servigos ou de bens efetuada sem garantia de retorno,
mas com o intuito de criar, manter ou reconstruir o proprio vinculo social **.

Por essa razdo, a atengdo analitica estd focalizada em torno dos chamados
“bens irredutivelmente sociais” (Taylor, 2000), ou seja, bens publicos que tornam
concebiveis acdes, sentimentos ¢ modos de vida que incorporam, de uma forma
essencial, compreensdes comuns de seu valor (p. 155). Bem irredutivelmente social ¢
todo bem que ao “circular”, nas redes sociais, cria um tipo especifico de solidariedade
que permite aos sujeitos instituir e sustentar o movimento continuo da convivéncia.

Esses bens materializam uma espécie de “dom de cidadania” (Chanial, 2001)
e exigem a formagdo de uma aprendizagem especifica, além de uma compreensao
renovada do papel Estado. A fung¢do redistribuitiva do Estado ¢ vista como possuindo
uma base social, o que em termos de politicas publicas implica a necessidade de se
construirem dispositivos que possibilitem o surgimento de uma esfera publica civica e
solidaria capaz de atender as demandas por bens publicos.

Essa esfera publica ndo deve ser confundida com a idéia de sociedade civil **.
Na verdade, a propria sociedade civil precisaria ser refundada a partir dessa nova

“esfera hibrida”, na qual as associagdes, as organizagdes nao governamentais e as

experiéncias de economia solidaria representariam os principais suportes.

*2 Para uma genealogia da nogdo de “dom” ou “dadiva” consulte-se a obra de Benveniste (1995), Livro
I, Secdo 02, p. 61-122.

 Para uma compreensio dos conceitos de esfera publica, espago publico e sociedade civil, e seus usos
nas ciéncias sociais, ver os trabalhos de Habermas (2003), Taylor (2000), Bobbio (1994), Costa (2002),
Esteves (2003) e Avritzer (1994).
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Trata-se de uma sociedade civil renovada e animada pelo “espirito da
associacao” (Caillé, 2004), capaz de lidar, simultaneamente, com os problemas
especificos dos cidaddos nos niveis macro e microssociais. A esfera associacionista,
animada pelos principios da dadiva, responderia pela “delicada esséncia da
democracia” (Chanial, 2001) nas atuais sociedades pluralistas.

A compreensdo da democracia a partir do associacionismo civico pressupde
uma critica radical ao utilitarismo (Caillé, 2003) **. A superagdo do “principio de
utilidade” enquanto principio explicativo das agdes sociais ¢ 0 que permite rearticular a
liberdade individual e a liberdade coletiva, ponto central no debate entre liberais e
comunitaristas (Caillé, Lazzeri e Senellart, 2004, p. 36). E possivel concordar, entdo,
com Mouffe (1996) quando esta afirma que uma teoria radical da democracia exige um
ideal de liberdade que transcenda o falso dilema entre “a liberdade dos antigos e dos

modernos” e pense em conjunto a liberdade e a busca comunitaria do bem comum.

1. Os Principios Utilitaristas nas Teorias Liberais

Como exposto acima, o liberalismo e o comunitarismo constituem
paradigmas do pensamento politico ocidental. Expressam propostas de orientagdo
epistemologica e normativa das sociedades, na medida em que os conceitos dessas
duas tradi¢des oferecem os fundamentos para o funcionamento efetivo das institui¢des
sociais e politicas. Um ponto inicial a ser destacado € que “a politica sempre pertenceu
ao mundo do contingente e do concreto, ndo ao da necessidade abstrata e universal”

(Castro, 1997, p. 262). Nao obstante, essa visdo foi gradativamente sendo modificada e

** Como resultado especifico dessa andlise anti-utilitarista da democracia, também, serd possivel
fundamentar a no¢ao de que a educagdo, enquanto “bem de cidadania” (Martins, 2004), constitui um
dispositivo vital na constru¢do de modalidades associativas geradoras de vinculos sociais democraticos.
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adaptada a medida que a consolidacdo do capitalismo delineava com maior nitidez a
estrutura de classe que lhe ¢ intrinseca. Os ideais e os valores liberais passaram a
influenciar a configuragdo dos Estados, criando uma estrutura institucional dentro da
qual vive e pensa a maioria dos ocidentais.

Uma das razdes para a hegemonia do liberalismo (Bellamy, 1994) deve-se ao
fato dessa tradi¢do incorporar trés pressupostos socio-filosdficos vitais. O primeiro
deles ¢ o conseqiiencialismo. A idéia de que nossos juizos de valor tém de pesar
resultados, estados de coisas e ndo as qualidades morais intrinsecas aos atos. Logo, o
que conta ¢ o resultado produzido pela acdo e ndo o seu conteido normativo. O
segundo principio ¢ uma extensdo do conseqiliencialismo acrescido de um
procedimento de avaliacdo racional, segundo o qual os estados de coisas devem ser

avaliados por usa utilidade, ou seja, a felicidade ou satisfagdo que dao a agentes.

“Essa felicidade deve ser compreendida em sua forma bruta; isto €,
ndo pode haver distingdo metafisica por meio da qual alguns tipos ou
fontes de satisfacdo sejam considerados depravado sou inferiores e,
portanto, como ndo sendo fontes de felicidade real ou verdadeira. O
que as pessoas julgam satisfatorio ¢ satisfatorio. O que elas dizem ser
mais satisfatorio tém ser julgado quantitativamente superior e assim
por diante. O agente ndo deve ter um segundo pensamento em termos
de uma doutrina da natureza humana ou da vida virtuosa. Aqui ha
outra vez um agudo contraste com grande parte da teoria ética
tradicional, incluindo Aristoteles, para quem a felicidade tem estreitos
vinculos com a concep¢ao da vida virtuosa” (Taylor, 2000, p. 144).

O terceiro principio trata do atomismo e enuncia que o que deve ser pesado
nos estados de coisas sdo as necessidades dos individuos. A hiper-valorizagdo do
individuo encontra aqui seu lugar de aplicagdo natural (Soares, 1995). O atomismo

pressupde que as totalidades tém que ser compreendidas em termos das partes que as

compdem, o que em termos sociais significa que tdo-somente individuos fazem
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escolhas e agem (Oliva, 1999, p. 32). Pensar que a sociedade consiste em alguma outra
coisa, para além dessas escolhas individuais, significa invocar algum tipo de entidade
estranha e mistica, um espirito espectral encarnado na forma de uma coletividade.

Essa forma de compreensdo manifesta-se, na teoria socioldgica, com o nome
de “individualismo metodologico”. Para o individualismo metodoldgico, vale ressaltar,
ndo se trata de negar a existéncia de estruturas extra-individuais, mas de reconhecer
que essas estruturas “sdo ndo so6 ‘portadas’ pelos individuos, mas na realidade
produzidas pelos portadores no curso de suas interagdes individuais” (Alexander,
1987, p 14). A suposicdo ¢ que os individuos ndo “carregam” a ordem social dentro de
si, mas antes obedecem ou recusam essa ordem em consonancia com suas motivagoes.

Apesar das divergéncias existentes entre os tedricos liberais sobre a exata
interpretacao da nogao de liberdade individual, todos compartilhavam com a existéncia
de uma teoria coerente de liberdade, a partir da qual € possivel maximizar um conjunto
igual de liberdades harmoniosamente coexistentes para todos os membros da
sociedade. Nao casualmente o ‘“subjetivismo” encontra-se também implicito nos
conceitos utilitaristas de dor e prazer. Assim, “por felicidade se entende o prazer e a
auséncia de dor; por infelicidade, dor e a privagdo de prazer” (Farias, 2004, p. 34) *°.
Uma visdo que vai de encontro a uma compreensdo comum de que as sociedades
consistem em seres empiricos e nada mais.

Como evidencia Alexander (1987), as teorias utilitaristas sdo atraentes
exatamente “porque preservam a liberdade individual de modo aberto, explicito e
persistente” (p. 15), fundamentando assim um discurso sobre a ordem social que, ao

depender da negociag¢do individual, abre caminho para pensar em novas bases o

% Essas nogdes sao medidas em termos de satisfagdo subjetiva, ou, na sua versio mais atualizada, como
preferéncias (Harsanyi, 1982; Caillé, 2003; Arnsperger & Van Parijs, 2003). O postulado das
preferéncias concebe os agentes sociais como calculadores racionais.
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contrato social. Coerente com o longo processo de racionalizacdo e luta contra as
instituicdes hierdrquicas da sociedade tradicional, a visdo contratualista retrata a
sociedade como uma emanagao das escolhas de atores racionais.

O contrato social exprime o ideal de um acordo associativo sobre o qual
repousaria a legitimidade politica da autoridade estatal (Krischke, 1993). A liberdade
moderna consiste, entdo, em uma garantia daqueles que contratam com as institui¢des,
tendo em vista o seu bem estar privado. Diferentemente da “liberdade dos antigos”, no
mundo moderno o “contrato social” diferencia liberdade publica e interesses privados,
pondo em tensdo os polos da liberdade e da igualdade (Mouffe, 1996; Dupuy, 2001) *.
Consequentemente, o liberalismo inaugura um debate que até hoje persiste em torno
do ideal da razdo como orientacdo para o comportamento social dos atores entre si e
como fundamento para a legitimidade do Estado.

O nexo conceitual entre essa visdo e as teorias contemporaneas da
democracia ¢ fornecido justamente pelo utilitarismo >’. A justificagdo dessa abordagem
remonta a nomes como J. Bentham e J.S. Mill (Farias, 2004, p. 34), os quais
contribuiram para criar um sistema ético e politico forjado para defender em bases
puramente racionais os interesses dos individuos, prescindindo de uma fundamentagao
religiosa e metafisica. O utilitarismo defende que a qualidade moral de nossas acdes
depende da qualidade de suas conseqiiéncias.

Desse modo, “para se aferir se uma a¢do ou uma instituicdo ¢ moralmente
defensével ¢ preciso averiguar se ela faz alguma diferenga em termos de promocao do

bem estar ou de prevencdo/diminui¢do do sofrimento” (Carvalho, 2003, p. 192). O

** O argumento do liberalismo afirma que a liberdade individual s6 pode ser compreendida como
auséncia de coer¢do, ou seja, como liberdade negativa, rompendo com o carater holista das sociedades
antigas (Dumont, 2000).

*7 Mais particularmente, pela economia politica classica, cuja teoria da regulagio invisivel dos mercados
oferece “uma explicagdo empirica elegante de como agregar decisdes individuais para formar
sociedades” (Alexander, 1987, p. 15).
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utilitarismo aposta em algo que ¢ importante para todos: a maximiza¢do do bem estar.
O problema ¢ que termos como felicidade, bem-estar e bem-viver (Sen, 1999) sdo
utilizados, quase sempre, de modo intercambiavel com a idéia de utilidade.

O postulado da utilidade faz convergir um discurso ideolégico com um
esquema explicativo naturalizante do comportamento dos atores. De fato, a nocao de
utilidade goza de um “privilégio paradigmatico” (Godbout, 1998) que precisaria ser
demonstrado, haja vista que atualmente o individuo moderno nao ¢ mais capaz de
“pensar o que circula na sociedade sem partir dessa nog¢ao e desse modelo” (p. 01). O
termo passa a referir-se aos estados mentais de prazer ou de felicidade.

Recentemente, essa forma de argumentagdo viu-se enfraquecida com as
criticas de R. Nozick (1991), o qual objetou que se o bem estar pudesse ser reduzido a
estados mentais positivos, qualquer pessoa estaria disposta a recorrer, inclusive, a
meios artificiais capaz de oferecer-lhe estados de consciéncia prazerosos, o que,
segundo ele, ndo € o caso. A critica a essa concep¢do mentalista de bem-estar fez
emergir uma nocao alternativa que o concebe como resultado da satisfacdo de nossas
preferéncias *®. Uma nogdo elistica que serve para nomear, simultancamente, os
interesses, os valores, os fins, as necessidades e as paixdes dos individuos.

O bem estar de uma pessoa ndo dependeria de ela ter determinados estados
mentais ou vivéncias prazerosas, mas de conseguir o que deseja, uma vez que o bem

estar resultaria do fato de seus desejos serem satisfeitos. Essa concepgao ¢ atraente

“exatamente por ndo impor as pessoas o que ¢ bom para elas, ndo lhes
prescrevendo o que devem querer. Seus desejos sdo respeitados e a
teoria se exime de emitir qualquer juizo de valor sobre seus
conteudos, o que vai de encontro ao ideal de uma concepgao liberal de

*% Preferéncias referem-se aos nossos desejos ordenados (Reis, 2000a, p. 95).
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sociedade, na medida em que preserva a autonomia dos agentes,
evitando o paternalismo” (Carvalho, 2003, p. 198) *°.

Essa concep¢do naturaliza a nocdo de interesse. Ela permite pensar que a
sociedade pode funcionar para a maior felicidade da maioria, prescindindo ndo apenas
da virtude, como também da autoridade e da tradigao (Peluso, 1998; Godbout, 1998).
O fascinio exercido por essa concep¢do advém exatamente do fato da soberania do
interesse/preferéncia apresentar-se de uma forma neutra em relag@o aos fins almejados.
A recusa em se pronunciar quanto aos valores satisfaz as sociedades modernas e
pluralistas, pois libera os atores de relagdes sociais ndo desejadas.

Trata-se, como sugere Polanyi (2000) da inven¢do de um lago social inédito:
um laco que objetiva escapar das obrigagdes proprias a todo vinculo social. A
liberdade passa a ser conceitualizada como auséncia de divida, ou seja, liberacdo de
toda forma de hierarquia imposta. As aporias classicas desse argumento foram
sintetizadas, de modo exemplar, no chamado “dilema do prisioneiro” (Caillé, 2002;
Reis, 2000b) *°. Nesse contexto, é praticamente impossivel pensar em alianca social.

Essa visdo apresenta problemas inequivocos, pois nem sempre a satisfacdo de
nossas preferéncias subjetivas contribui para o nosso bem estar. O que ¢ bom para um
individuo ndo precisa coincidir com suas preferéncias. O proprio fato de se desejar ou
preferir algo ndo torna esse algo necessariamente valioso. Ao contrario, o fato de ser
valioso ¢ que constitui uma boa razao para o preferirmos (Sen, 2000). Além disso, elas

. r . . ’ 31 ~
refletem nosso estado de conhecimento atual, que ¢ sempre limitado e falivel *". Nao se

* Mas, por outro lado, saber como o individuo determina suas preferéncias ndo constitui um problema
para essa teoria, que, alias, se contenta em indagar como o individuo toma suas decisdes uma vez
conhecidas suas preferéncias (Godbout, 1998).

* Um caso classico da teoria dos jogos, o dilema do prisioneiro, aponta para uma situagio comum na
vida econdmica em que a erosido na confianga mutua impede a realizacdo de contratos, fazendo com a
logica mercantil desabe ou se restrinja consideravelmente. O dilema evidencia que se as relagdes fossem
regidas pelo utilitarismo, a sociedade se tornaria perigosamente instavel.

*! Outro problema para essa abordagem deriva do fato de que “pode ser o caso de determinados desejos
nossos serem satisfeitos sem que isso chegue ao nosso conhecimento” (Carvalho, 2003, p. 198).
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pode, entdo, subsumir os problemas decorrentes da instabilidade das preferéncias,

mesmo quando se leva em consideracdo apenas os desejos que uma pessoa teria se

estivesse ciente dos fatos relevantes, e ndo obstruidos por emoc¢des. Mais ainda:
“Uma teoria que defende a promocdo tdo somente de desejos
informados, racionais e ndo malevolentes pode abrir uma brecha para
o paternalismo, para o apoio a ditadores benévolos, que supostamente
sabem mais do que o interessado em que consiste 0 seu bem, quais
desejos sdo dignos de serem satisfeitos, quais preferéncias merecem
ser promovidas” (Carvalho, 2003, p. 201).

O esquema argumentativo desse tipo de abordagem toma como 6bvio o que,
na verdade, deveria ser objeto de explicagdo. Nao se analisa o processo de tomada de
decisdes dos agentes na sua vida cotidiana. Deixa-se assim de apreender que tanto os
meios quanto os fins sofrem o efeito das emogdes e dos resultados das agdes prévias.
Em nome da liberdade dos atores, “acaba-se por submeter os individuos a um modelo
mecanico e determinista” (Godbout, 1998, p. 05).

Na tentativa de responder a esses impasses, as abordagens utilitaristas
recentes (Vita, 2000, p. 153), passaram a enfatizar uma nog¢do de utilidade que
incorpora a dimensdo normativa. Trata-se de analisar quais valores ou bens precisam
estar presentes na vida de uma pessoa para que se possa afirmar que ela tem uma vida
plena ou feliz. Uma vida serd tanto melhor na medida em que houver nela a
predominancia de certas coisas consideradas desejaveis ou pelo menos uma
combinacdo equilibrada destas. Nessa versdo, o importante ¢ menos o0 que as pessoas
de fato almejam, e mais o que deveriam querer.

Entretanto, ainda permanece sem explicacdo a questao de como saber por que
meios se poderia identificar as coisas boas que devem figurar “como sendo

ingredientes do bem estar humano” (Carvalho, 2003, p. 202). O esquema analitico

derivado da racionalidade instrumental busca explicitar esse processo. Parte-se da
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crenca de que, ao agir racionalmente, o ator sempre se envolve com alguma forma de
otimizag¢do (Reis, 2000a; Reis, 2000b), que pode ser expressa como maximizacao dos
beneficios ou como minimizag¢ao dos custos.

Comparam-se a¢des em funcdo dos resultados esperados pelo ator e afirma-se
que este sempre escolherd o curso de agdo com o melhor resultado. Um endosso tacito
de uma nog¢ao de bem estar que se orienta por valores intrinsecos, referendando uma
visdo especifica de exceléncia humana: o homo oeconomicus. Admite-se que quando
cada individuo busca seu interesse individual, os membros da sociedade produzem um

optimum de bem estar coletivo (Godbout, 1998, p. 07). Assim,

“os termos adequados para a cooperacao social sdo fixados por aquilo
que, nas circunstncias concretas, permite obter a maior soma de
satisfacdo dos desejos racionais dos sujeitos. A comunidade ¢ vista
como a soma dos interesses dos membros que a integram. A acdo
justa consiste em fazer aquilo que produz globalmente o maior bem
para todos aqueles que sdo afetados por essa agdo” (Farias, 2004, p.
34).

Apesar das dificuldades de conceituar as nogdes de utilidade e preferéncia,
pode-se afirmar que a tradicdo liberal chega a um consenso sobre a importancia da
experiéncia de prazer/felicidade enquanto vetor maximizador do bem estar individual
ou coletivo. No ambito politico, esse consenso ¢ focalizado na perspectiva de oferecer
pardmetros para subsidiar as opgdes dos governantes (Oliveira, 1999), com a
finalidade de disponibilizar critérios que permitam avaliar a qualidade moral das
decisdes na esfera publica.

A questdo ¢ saber se o liberalismo pode acomodar idéias de justica, e

particularmente se ele pode contemplar a demanda por reparticdes justas de beneficios

e prejuizos no contexto de uma sociedade democratica (Eisenberg, 2003; Heller,
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1998). Essa problematizacdo ¢ importante, haja vista que um principio de justica
parece apresentar-se independente do principio de utilidade, uma vez que o que conta
na avaliacdo moral de uma acdo sdo as conseqiiéncias ou os resultados produzidos.

As andlises que tém se efetivado nessa direcdo compreendem que os
principios utilitaristas podem dar margem para legitimar formas especificas de
desigualdades sociais (Carvalho, 2003, p. 205). Como os criticos dessa posicao
enfatizam, uma reparti¢do altamente desigual pode ser considerada legitima, desde que
esta resulte em incremento de utilidade social. O argumento utilitarista inviabilizaria,
desse modo, a tematizagdo de um conjunto de questdes relevantes tais como as
reivindicagdes de justica distributiva (Rawls, 2002). Os direitos individuais resultariam
fragilizados uma vez que poderiam ser violados por considera¢des de utilidade social.

Segundo Godbout (1998), ao tentar equacionar esse problema, as abordagens
centradas no utilitarismo acabam legitimando uma “utopia sedutora”: a idéia de que os
interesses individuais conduzem ao bem publico, ou seja, “basta ser egoista para
cumprir nosso dever com a sociedade” (p. 02). Esse argumento seduz na medida em
que, no contexto da modernidade, no¢des como respeito, honra e dignidade deixaram
de se situar em um ambiente comunitario. Toda forma de “distingdo” passou a ser
resultante apenas do esforco empregado na producdo de um bem, mediante trés
critérios: distribui¢do igualitaria, mérito ou esforco empregado pelo agente e
contemplacdo das necessidades dos sujeitos.

Contudo, esse raciocinio contribui para generalizar um modo especifico de
valorizacao dos bens sociais, a partir de uma meta-instancia normativa: o crescimento.
O sujeito moderno, nesse modelo, tem todas as liberdades quanto as relagdes sociais,
mas ndo tem a liberdade de ndo contribuir para o crescimento da produgdo. O

paradigma liberal-utilitario €, portanto, um paradigma produtivista na medida em que
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busca generalizar o chamado “valor de produto” (Godbout, 1998, p. 03). A
modernidade nos faz livres das relagdes sociais consideradas indesejadas, mas nos
torna dependentes de nossos bens vistos como simples mercadorias.

Assim, “o que era meio (o produto) torna-se um fim. Inverte-se a relagdo fim-
meio. O que fora inicialmente definido como estando ao servico das preferéncias
individuais — a producdo — acaba sendo o valor supremo, a finalidade” (p. 04). Essa
distin¢do fins-meios ndo se sustenta. O meio sempre contamina o fim, transformando-
0. Logo, esse modelo explicativo ndo se aplica & agdo humana. Como sugere Taylor

(2000), uma vez que se percebe

“que lidamos com eventos de significado a histéria fica mais
complicada. Nao podemos simplesmente tomar por foco o evento que
ocorre; temos também de levar em conta o pano de fundo que lhe
confere seu significado. Esse pano de fundo, no entanto, ndo ¢ um
evento, nem pode se localizar em individuos. Trata-se de uma
linguagem (...). Uma linguagem ¢ criada e mantida nos intercambios
continuos que ocorrem em certa comunidade” (p. 150).

A propria forma como sdo descritos os processos sociais ndo consegue lidar
com o fato de que quando se desempenha certo papel como, por exemplo, o de pai ou
professor, ndo se “trata evidentemente de um estado puro e simples, mas de um estado
de significado” (Taylor, 2000, p. 151). S6 podemos cumprir esse papel porque existem
condi¢goes de validade que sdo definidas no conjunto das praticas e instituicdes que
moldam a vida social. O modo como eu e outros representamos nossos papéis, ou
fracassamos em fazé-lo, pode produzir mudangas diacronicas nesse conjunto basico de
condigdes. Um papel social s6 ¢ reconhecido a partir de diferentes significados e

obrigac¢des. O utilitarismo intrinseco no individualismo liberal se revela incapaz de

reconstruir a génese logica desse tipo de relagdo social.
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A consideracdo de que a ontologia social ndo pode ser decomposta em
eventos individuais (Caillé, 2002), constitui um passo fundamental para sairmos dos
impasses gerados pelos principios utilitaristas que fundamentam os modelos liberais.

Para essa tradigdo, o laco social ¢ sempre mais ou menos for¢ado, instituido.
Uma obrigagdo que se tem como heranga ou compromisso. Mas o que ela ndo
compreende € que essa obrigacdo visa ‘“alcancar a espontaneidade”, ou seja, ¢
“obrigacdo de criacdo e de inovagdo” (Caill¢, 2003, p. 09). Os modelos tedricos
individualistas ndo tém como conceber essa forma de obrigagdo em sua vinculacdo
com o exercicio da liberdade tdo caro a essa tradi¢io de pensamento . Por isso, eles
permanecem prisioneiros de uma concepgao restritiva de liberdade.

O limite reside no fato de que todas as pessoas sdo “obrigadas” a cooperagao
social (Rawls, 2000, p. 272) e essa ¢ uma condicdo mesma do exercicio pleno da
liberdade, pois sem coopera¢do nada ¢ produzido, e dessa forma nada se teria para
consumir ou distribuir. Nesse contexto, a idéia de um “bem comum superior a0 nosso
interesse individual ¢ uma condi¢do necessaria ao gozo da liberdade individual”
(Mouffe, 1996, p. 87). A tradicdo utilitarista ndo consegue lidar com essa tensdo: a

liberdade dos cidaddos, por um lado, e o interesse comum, por outro.

1.1 O Individualismo Etico e a Proposta Ultraliberal de R. Nozick

Uma tentativa de resposta aos dilemas produzidos pelos principios

utilitaristas, sem abandonar o liberalismo, foi sugerida por R. Nozick com o seu livro

2 A vontade subjetiva e a vontade coletiva nunca sdo, de fato, completamente reconcilidveis,
coexistindo em uma tensao permanente (Bauman, 2000, p. 190).
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Anarquia, Estado e Utopia, publicado em 1974. Nozick tornou-se um autor

extremamente popular por suas criticas as posi¢des distributivas e igualitérias.

De acordo com cele, tanto o utilitarismo como as chamadas “teorias da
justica” sdo teorias de “resultado final”, ou seja, sdo propostas que tomam a realidade
social de uma forma abstrata (Vita, 2000). Elas ndo levam em considera¢do que as
pessoas surgem no mundo ja ligadas a um conjunto de relagcdes sociais concretas. Por
essa razao, diz Nozick (1991), os argumentos utilitaristas representam um desvio de
rota do individualismo liberal que ele proprio pretende defender, como sendo
especifico da tradicdo democratica do Ocidente.

O utilitarismo raciocina como se as agéncias coletivas corporificassem um
“grande eu”, ndo oferecendo restricdes adequadas a pratica de sacrificar algumas
pessoas em beneficio de outras. Essa visdo inviabiliza uma prote¢do correta as
liberdades civis e politicas decisivas as praticas democraticas das sociedades
modernas. A proposicdo de um individualismo ético emerge como uma forma de
equalizar as noc¢des de valor igual das pessoas com o valor das liberdades civis e

politicas. Sua idéia central assume que,

“se de fato cada pessoa tem o mesmo valor intrinseco que as demais
(independentemente de suas desigualdades de forga, talento, etc.), é
preciso erguer uma forte barreira normativa para dificultar que certas
pessoas ou um grupo de pessoas ajam de modo a tornar os outros
instrumentos de seus proprios fins” (Aradjo, 20003, p. 285).

Os direitos individuais sdo concebidos como constrangimentos morais. Por
isso, sugere Nozick, os principios de reparti¢do estabelecidos pelas teorias utilitarias

sdo contrariados pelos proprios atos voluntarios das pessoas, as quais “transferem a
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outros (mediante trocas, presentes) parcelas recebidas de acordo com os padrdes
sociais” (Nedel, 2000, p. 90). Os padrdes distributivos que incluem algum componente
igualitario sdo subvertidos pelos atos voluntarios de individuos isolados.

Mesmo em uma sociedade socialista que ndo proibisse as pessoas o uso livre
dos recursos recebidos, assistiria ao surgimento da propriedade privada, em funcdo
dessas transferéncias voluntarias (Arnsperger & Van Parijs, 2003). A unica forma de
evitar que isso ocorra seria manter um padrdo igualitidrio de distribuicdo capaz de
produzir, como conseqiiéncia, a necessidade de uma intervencdo por parte de um
agente regulador com a finalidade estrita de impedir as transferéncias ou tomar os
recursos transferidos a outros, suprimindo o direito das pessoas de fazer o que se quer
com o que se tem. Em outras palavras, isso exigiria um direito impositivo sobre
alguma parte do produto social total, independentemente dos individuos participarem
ou ndo de relacionamentos particulares que ddo origem a esses direitos.

Na sua perspectiva, essa seria uma forma violenta de individualismo que
representa a “posse parcial por outros de outras pessoas, seus atos e trabalhos”
(Nozick, 1991, p. 192). Uma inversdo radical da propria idéia liberal classica da
propriedade de si mesmo. Ela ndo valeria para as sociedades democraticas. Os atos de
distribuicdo ndo deveriam partir de agdes de governo. Os talentos e as habilidades dos
individuos constituem-se como “bens” para uma comunidade livre.

Decorre, entdo, a “compreensdo de que as propriedades ndo devem ser
afetadas por dotes naturais”, pois isso “bloquearia o elemento das decisdes e agdes
autonomas das pessoas, coarctando a responsabilidade e atribuindo o que ¢ valioso
nela a fatores exdgenos” (Nedel, 2000, p. 93). A concepcao de direitos individuais esta
fundamentada em uma visdo do Estado minimo. Nozick se propde a mostrar que o

Estado ¢ moralmente justificavel, sem que seja necessario definir, como sua atribuicao
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fundamental, qualquer principio regulador que va alem da protegdo aos direitos
individuais naturais. Ele recusa a idéia de que estender servigos de protecdo implica
uma politica redistributiva por parte da agéncia estatal.

Isso soaria como “uma operagdo Robin Hood” (Araujo, 2003, p. 282). Sua
posicao em relagdo ao Estado ¢ uma visdo tdo somente normativa. Para Nozick (1991),
os “constrangimentos morais” aparecem na forma de uma “lei natural”, um conjunto
de regras intuitivas de convivéncia, envolvendo obriga¢des e direitos. Sdo “naturais”
exatamente porque ndo exigem um estado politico para o seu reconhecimento. Tal
como Locke, em seu Segundo Tratado sobre o Governo, apreende-se que € preciso
partir de uma situagdo ndo-estatal em que as pessoas constrangidas agem como
deveriam (Oliveira, 1999). Cada um poderia defender a si mesmo e aos outros,
quando seus direitos sofressem algum tipo de ameaca e cada individuo poderia julgar
se houve violacdo e punir quem os violou, exigindo formas de repara¢do ou contengao.

A efetivagdo dessa idéia implica a formacdo de uma miriade de associagdes
de prote¢do mutua encarregadas de aglutinar, monitorar e defender os interesses dos
individuos. O funcionamento interdependente dessas associagdes assume que “todos os
associados estejam prontos para exercer uma funcao de prote¢do, quando chamados, e
que cada um possa contar com 0s outros membros para sua defesa, quando julgar que
seus direitos foram violados” (Araujo, 2003, p. 276). Mas, como essas exigéncias
acabam por trazer a tona conflitos entre os proprios associados, Nozick sugere que
essas associagdes providenciem pessoas para exercerem fungdes de protecdo (justica)
na forma de servigos pagos.

Dessa otica, os principios de justica seriam apenas trés: o principio de justica
na aquisicdo ou na apropriagdo de coisas ndo possuidas; o principio de justica na

transferéncia de propriedades; e o principio de justica na reparagdo de injusti¢as na
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hipétese de ocorrer violagdo dos principios anteriores. Todos teriam uma natureza
procedimental. Eles ndo especificariam nem proveriam critérios externos.

Em ultima andlise, seriam tdo somente principios historicos (Magee, 1991, p.
268). Nao haveria porque insistir na logica redistributiva, pois essa parte da idéia de
que os que se beneficiam de um esfor¢co para providenciar um bem coletivo tém a
obrigacdo de retribuir com uma parcela do esfor¢o para manter tal bem. Na perspectiva
de Nozick (1991), o contraponto dessa obrigacdo de seguir as normas de uma agéncia
coletiva ¢ a criagdo de uma concepg¢do de direito coletivo, que ndo estd previamente
. . .. e . . 33
inscrita nos direitos individuais das pessoas .

Uma pessoa poderia receber de um distribuidor um determinado bem ou
servico que nao solicitou e por causa disso ficar amarrado a um dever compulsorio de
retribuir.

“Essa decorréncia do principio de equidade soa, a Nozick, como se
receber um presente pudesse gerar, da parte do presenteador, o direito
de exigir do presenteado uma retribuicdo no futuro. Um presente,
todavia, ¢ uma doagdo, e ndo um contrato cuja celebragdo cria entre as
partes uma relagdo de divida e crédito, esta sim a tipica forma de
engajamento que justificar tornar compulsorio um dever” (Aratjo,
2003, p. 283).

O principio da equidade que estabelece direitos prévios a uma coletividade,
terminaria, nessa visdo, dando margem a agdes redistributivas injustificaveis. Isso
daria margem a acgdes paternalistas com base em um suposto direito coletivo que

determinaria o que ¢ benéfico para todos independentemente de seu consentimento,

coagindo-os em seguida a alguma forma de retribui¢ao pelo beneficio recebido. Logo,

33 Entretanto, sua preocupagio ndo ¢ com o Estado em si mesmo, mas com uma concepgio de justica
que seja adequada a sua justificacdo. Seu argumento produz um deslocamento da teoria da soberania
(problema central para os contratualistas classicos) para os vinculos entre a moral e a politica (Araujo,
2003, p. 283). Assim, desde que reconhecamos que os individuos possuem direitos naturais inviolaveis,
a justificagdo de agéncias coletivas como o Estado passa necessariamente pela idéia da adesdo
voluntaria.
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“o fato de que somos parcialmente ‘produtores sociais’, em que nos
beneficiamos de correntes padrdes e formas criadas, através de uma
longa série de pessoas ha muito esquecidas, ndo cria em ndés uma
divida flutuante que a presente sociedade pode cobrar e usar como
quiser” (Nozick, 1991, p. 58).

Para Nozick, o “estado de divida” constitui um obstaculo as relagdes entre
iguais. A divida, voluntéria ou obrigatoriamente mantida, seria um retorno a situagdes
sociais pré-modernas, e pré-democraticas. Assim, apenas o mercado trataria as pessoas
como iguais, porque o sucesso de uma pessoa seria uma medida do uso produtivo das
fontes comuns. As normas que regulam as transagdes de mercado proporcionam a
forma mais simples de justica social, nem auxiliando nem sobrecarregando as partes
em conflito, afora o critério minimo de evitar que elas, intencionalmente, causem

danos diretos uma a outra. Essa seria a Unica atitude compativel com a igualdade do

respeito nas sociedades modernas. Assim,

“devemos encarar as variadas capacidades e graus de riqueza
herdada de diferentes individuos como os dotes cegos da fortuna, e
aceitar qualquer situa¢do que resulte deles como o exercicio
legitimo de suas habilitagdes licitas, contanto que ndo haja, para
compensar, um legado de violacdes previas dessas habilitagdes. A
distribuicdo dos recursos infringe o que Nozick estabelece como,
fundamentalmente, o nosso direito basico a propriedade de onde
derivam todos os direitos de propriedade que protegem os direitos
dos individuos de lutar por seus projetos sem a interferéncia dos
outros” (Bellamy, 1999, p. 388).

Baseado nessa idéia, a adesdo politica reduz-se a uma forma de obrigagdo
contratual privada. Ela funcionaria a partir de uma rede ampla de acordos. Essa rede

representa os procedimentos que o Estado concordou em usar com seus clientes de
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acordo com o poder de negociacdo proprio dos que se envolvem nesse contrato.
Ninguém estaria obrigado a participar desse tipo de contrato.

As pessoas teriam apenas a alternativa de ser ou ndo cliente do Estado (Vita,
2000). Pois, nas condi¢des de uma sociedade liberal democratica, como concebida por
Nozick, ndo ¢ necessario que o individuo mereca os bens que utiliza, basta que ele os
possua de maneira legitima. O problema da justica ¢ como legitimar os atos de
transmissao dos bens e a legitimidade da aquisi¢@o origindria.

Nesse caso, a alocacdo dos bens sociais sera justa se sua aquisi¢cao for justa e
se as regras de transmissdo da propriedade forem respeitadas. Esse argumento,
entretanto, serd criticado pela ndo apreensdo da idéia de que os bens e o seu uso (como
as proprias aptiddes naturais) podem ser também propriedades comuns, ou seja, nao
existe aquisi¢do ou distribui¢do de bens na auséncia dos processos de cooperagdo

social.

1.2 A Concepg¢ao Politica de Justica Distributiva dos Bens de J. Rawls

Esse ¢ o argumento central fornecido por J. Rawls e sua Teoria da Justica. A
teoria politica de Rawls pretende ser uma alternativa aos impasses gerados pela visdo
utilitarista de liberdade, por um lado, e pelo contratualismo libertario de Nozick, por
outro. Rawls buscou reinterpretar os direitos individuais, no dmbito das sociedades
pluralistas, sem precisar recorrer aos seus pressupostos, considerados como
insatisfatorios. Em primeiro lugar, diz Rawls (2002), os atores sociais ndo escolheriam
o principio utilitarista, pois ndo concordariam em “reduzir suas proprias expectativas e

projetos de vida, simplesmente com a finalidade de um maior conjunto de vantagens
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para todos” (p. 35). Para ele, a perda de liberdade por parte de uns ndo poderia ser
justificada por uma maior divisdo de bens por parte de outros.

Em segundo lugar, a concepgdo libertaria estaria equivocada uma vez que
ninguém ¢ absolutamente livre para decidir, fazer, ou ndo, acordos com o Estado. Os
vinculos com a sociedade e a cultura, com a histéria e o lugar de origem comecam tao
cedo a moldar nossa vida e sdo tdo fortes que as pessoas ndo entram nem saem desses
ambitos voluntariamente. Na sua visdo, uma sociedade regida pelos principios
utilitaristas ou pelo individualismo ético de Nozick ndo se permitiria alcangar a mesma
estabilidade que uma sociedade regulada pelo principio da justica.

A justica se configuraria como um ordenamento eqiiitativo do sistema social,
baseado na cooperacgdo entre os individuos, na reciprocidade econdmica e na liberdade
de concepgdes morais que regulam a vida das pessoas e as institui¢des ndo publicas **.
Rawls (2000) assume explicitamente a idéia de que um principio de justica que
generalize e eleve a um nivel mais alto de abstracdo a teoria do contrato social, tal
como esta teoria deriva da tradi¢do inaugurada por Locke, Rousseau e Kant, precisaria
oferecer uma “doutrina contratualista, trabalhada convenientemente” (p. 52). O
politico ¢ concebido em referéncia aos elementos constitucionais essenciais as
questdes basicas de justica >°.

O contrato social seria ndo um artefato histérico, mas um dispositivo
hipotético (Rouanet, 2002). Ele ndo seria celebrado no estado de natureza, uma vez

que os participantes do acordo ja sdo portadores da qualidade de membros efetivos da

** Instituigdes ndo publicas, para Rawls, refere-se a igrejas, universidades e associagdes.

% Por essa razdo, ao invés de falar de luta de classes, Rawls focaliza sua andlise no problema da
estabilidade social como uma questdo de definir uma distribuigdo eqilitativa dos beneficios resultantes
da cooperacgdo social, de modo a favorecer um equilibrio entre as perspectivas sociais Essa ¢ uma das
razdes porque ele ¢ considerado uma espécie de mentor da sociedade liberal bem-regulada, assim como
de uma ética liberal que supde a possibilidade de uma cooperacao social capaz de amenizar os efeitos
competitivos desagregadores da solidariedade social no mundo contemporaneo (Silva, 2003, p. 14).
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sociedade. O objeto do contrato social seria a selecdo de principios de justica que
deverdo informar a sociedade.

Os participantes do acordo, apesar de apresentarem uma natureza social,
padeceriam de uma ignorancia temporal dos tragos de sua personalidade, assentindo
com as condigdes do contrato antes de recuperar o conhecimento de si mesmo
(Dworkin, 1993, p. 234). Mas, vale lembrar, sua teoria da justica ndo tem a pretensao
de valer para todas as sociedades, restringindo sua andlise a determinado tipo de
configuragdo social moderna: aquela que admita uma concepcao ética da pessoa. Uma
sociedade em que os homens sdo concebidos como seres racionais, livres, iguais entre
si e colaboradores na realizagdo do objetivo social.

Além disso, ele ndo identifica sociedade com associagdo e tampouco com
comunidade. A estrutura basica da sociedade sdo suas institui¢des politicas e sociais e
o modo de se vincularem umas as outras como um Unico sistema de cooperagdo. A
sociedade nao tem como as associacdes uma ordem de finalidades ou fins ultimos,
diferenciando-se também das comunidades, uma vez que estas sdo governadas por uma
determinada doutrina compreensiva (Vita, 2000; Farias, 2004). Trata-se de uma
concepcao de sociedade que se identifica com um regime constitucional democratico,
ancorada na distingdo entre racionalidade e razoabilidade *°.

O qualificativo de racional aplica-se a um s6 agente unificado que persegue
fins e interesses em seu proprio beneficio. Diz respeito as razoes para fazer algo desde
a perspectiva individual do agente (Rawls, 2000, p. 45). A idéia de razoabilidade, por
sua vez, refere-se as razdes para fazer algo que pode ser publicamente compartilhado
por pessoas que professam concepgdes de bem diferentes. O razoavel tem uma

dimensdo publica e politica que a no¢ao de racional ndo possui. O razoavel nio deriva

%% Uma diferenciagdo que remonta a Kant.



71

do racional. Antes, associa-se a disposi¢cdo de propor e acatar os termos justos da
cooperagdo; reconhecendo as conseqiiéncias de seus atos em relagdo aos outros.

A razoabilidade seria uma disposi¢dao que se opde ao egoismo, referindo-se a
uma sensibilidade moral inerente ao desejo de compromisso com formas de
cooperagio justa . Ela implicaria a idéia de reciprocidade nas relagdes sociais. Essa
visdo admite que nas sociedades modernas coexistem doutrinas compreensivas
razoaveis, mas que sdo, em si mesmas, incompativeis (Oliveira, 1999, p. 163). Essas
incluem concepgdes do que seja valioso, como ideais de amizade, relagdes familiares e
associacdo, derivados das tradi¢des culturais que emanam da sociedade civil.

Para Rawls (2002), a presenga de uma pluralidade de doutrinas
compreensivas razoaveis, na modernidade, ndo constituiria um desastre, mas uma
caracteristica permanente da cultura publica da democracia. Ele ndo admite o critério
perfeccionista que estabelece uma “certa concep¢ao de bem como um ideal do Estado,
em nome do qual todos os setores sociais deveriam ser organizados, ¢ os individuos
educados” (Silva, 2003, p. 12). O que terminaria por instaurar um dualismo entre os
varios pontos de vista das doutrinas compreensivas e a propria concepgao politica da
justica. Isso admite uma distingdo entre razdo publica e razdo ndo publica.

A razdo publica ¢ aquela dos cidaddos enquanto tais. Seus contetdos derivam
da justica que visa a0 bem publico *®. A razio ndo publica compreende as reflexdes e
deliberacdes pessoais dos cidaddos, inclusive dos cidaddos associados. Segundo Rawls

(2000), essa segunda forma de razdo ndo pode ser invocada para a decisdo de questdes

7 E importante notar que para Rawls a alternativa para a cooperagio social é a resisténcia ¢ a guerra
civil (1993, p. 381).

% Percebe-se, aqui, uma concepgdo ideal da cidadania como contraponto necessario para um regime
constitucional democratico, e capaz de reger os discursos publicos (Farias, 2004, p. 48).
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presididas pela razdo publica. Para manter a imparcialidade, o Estado ndo deve
favorecer doutrinas compreensivas, sejam elas metafisicas ou epistemoldgicas.

Sua teoria da justica ancora-se em um construtivismo procedimental, no qual
0 que se constrdi ndo € o conteudo de uma concepgao politica de justica, porém os
principios que especificam o conteudo do direito. O critério de construgdo dos
principios de justi¢a que informam a politica, em uma sociedade democratica, ndo ¢ a
verdade nem o bem. As concepcdes de bem integraveis na concepg¢do da justica, por
isso mesmo, hao de ser sempre instrumentais ou politicas.

Desse modo, a capacidade de adotar uma concep¢do de bem ¢ a de
conformar, examinar e buscar racionalmente a concep¢do de uma vantagem racional
(Rawls, 2002, p. 450). Isso inclui um esquema relativamente definido dos fins ultimos
e dos vinculos com outras pessoas e grupos. A referéncia ao bem, numa sociedade
democratica pluralista, ndo poderia oferecer apoio suficiente para a nog¢do do que ¢
justo. Um regime constitucional democratico ndo necessitaria de nenhuma doutrina
compreensiva, embora ndo devesse conflitar com elas, produzindo um consenso
sobreposto (Kolm, 2000). Esse consenso sustentaria a concepg¢ao politica da justica de
modo que ndo houvesse contradicdo com os interesses essenciais dos cidadaos.

Nesse arranjo, imaginado por Rawls, todos os bens sociais primarios
(liberdade, oportunidades, renda, educagcdo e auto-respeito) seriam distribuidos
igualmente. Um dos problemas apontados nessa visdo tem a ver com o chamado “véu
da ignorancia” (Rawls, 2002, p. 146). O véu da ignorancia pde entre paréntesis o
conhecimento das circunstancias particulares dos agentes, incluindo as desigualdades
de nascimento e as contingéncias arbitrarias. Ele funcionaria como uma espécie de

constrangimento, encobrindo
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“a historia particular de cada um dos participantes do acordo, com
seus interesses, crengas religiosas e filosoficas (doutrinas
compreensivas), profissdo, classe e status social, grupo étnico, género,
sexo, dotes e habilidades naturais, for¢a, inteligéncia, participagdo na
distribuicdo dos 6nus e vantagens sociais, inclusive a geragdo a qual
pertence” (Nedel, 2000, p. 58).

O véu da ignorancia permitiria apenas as informagdes necessarias para
garantir a racionalidade do acordo. Ele tornaria possiveis escolhas unanimes de uma
particular concepgio de justica *°. A questio é que essa igualdade de condigdes na
posse de informagdes gerais sobre a sociedade ¢ uma abstracdo (Dworkin, 2003, p.
189). Uma suposicdo que desconsidera as condigdes reais de existéncia dos atores, €
torna espuria as condigdes que estabelecem os termos basicos do contrato social.

Esse ponto de partida foi considerado inadequado (Kolm, 2000; Walzer,
1999; Maclntyre, 2001). Além de romper com as experiéncias concretas vivenciadas
pelas comunidades de pertencimento, assume uma situagdo hipotética (a posicdo
original) para o exercicio da razdo publica. Os limites dessa abordagem podem ser
vistos também na tensdo que se instaura entre os interesses individuais e coletivos
(Eisenberg, 2003; Farias, 2004). Segundo Rawls, as pessoas realizam dois movimentos
complementares e convergentes: a orientagdo para a busca da felicidade pessoal (a
busca insistente do bem proprio) e a instauracdo da vida coletiva (a virtude da
cidadania). Ele acredita que com a implantagdo dos principios de justi¢a na estrutura
da sociedade ocorreria uma mudanga de motivagdo das pessoas.

O interesse individual tenderia a fundir-se com o interesse comunitario,

fazendo emergir as relagdes de cooperacdo. O desenvolvimento desse processo

conduziria a sociedade a uma ampla mobilidade social e consequentemente reduziria

39 .. . rer r . . . ~
De certo modo, Rawls minimiza o fato de que o campo das politicas ptblicas requer muita informagao
prévia e muita interag@o politica entre individuos, grupos e classes sociais especificos.
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as desigualdades. Sua teoria, no entanto, ndo explica porque nem como essa mudanca
de interesse seria possivel e viavel.

Segundo Dworkin (1993), ele pretende, na verdade, justificar o uso de dois
principios de justi¢a, baseando-se na suposi¢do de que, em condigdes ideais, os atores
sociais transformariam seus interesses individuais em virtudes coletivas. A mesma
critica foi elaborada por Walzer (1999) que duvida que homens e mulheres comuns,
com um firme sentido de identidade, com os bens a seu alcance reiterariam uma op¢ao
pelo que ¢ comum, a partir de um acordo ficticio que exige um alto nivel de
consciéncia moral dos sujeitos. Para ele, Rawls constr6i um artefato tedrico enviesado
por um otimismo exagerado em rela¢do a natureza humana, articulando universalismo
e particularismo de forma ambivalente.

Com isso, seu sistema analitico dificultaria conjugar de forma adequada
liberdade e igualdade. Sua teoria da justi¢a acaba por ceder demais ao principio da
liberdade na regulacdo dos bens econdmicos e sociais (Sen, 2000; Arnsperger & Van
Parijs, 2003), esquecendo que o tratamento puramente formal do principio da
liberdade, mesmo que mediado pelos recursos procedimentais do principio de justiga
pode subsumir o proposito de eliminagdo das desigualdades sociais, o que deixaria a
teoria de Rawls prisioneira dos limites do utilitarismo que ele préprio critica.

De todo modo, para Rawls, a estrutura basica da sociedade deve ordenar-se
no sentido de maximizar a disponibilidade de bens primarios para os menos
privilegiados. Sua concepg¢do de igualdade democratica ¢ temperada por um principio
de diferenca (Nedel, 2000, p. 161). A igualdade s6 deveria governar a reparticdo da
liberdade e das oportunidades de acesso as fungdes e cargos publicos. Os demais bens,
de natureza social e econdmica, regidos pelo principio da diferenga, poderiam admitir

uma distribuicdo desigual. Assim justica ndo ¢ igualdade, mas equidade. Para ele, o
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que deve ser igual ¢ a consideracdo da liberdade de realizar um determinado projeto de
vida racional.

Por isso, a fungcdo do Estado seria manter a ordem social, ou seja, realizar a
justica distributiva. Sua concep¢do de democracia pressupde que o desafio da politica
consiste em ir além do simples modus vivendi, passar por um consenso constitucional
até atingir um consenso sobreposto. Esse consenso seria fruto da participacao dos
atores nos foruns publicos e produziria uma forma especifica de educagdo capaz de
afetar a propria sociedade *. Sociedade significando uma associagdo complexa, mais
ou menos auto-suficiente de pessoas, que em suas relagdes mutuas reconhecem certas
regras de conduta como obrigatérias. Ela seria formada por um conjunto de
instituicdes com capacidade para formar os individuos de acordo com o principio da
justica, correlacionando “o esquema contratualista da politica com uma concepgao de
sociabilidade ndo meramente atomistica” (Silva, 2003, p. 36), mediante planos de vida
racionalmente compostos.

Esse tipo de argumentagdo, no entanto, também vem sendo considerado
como uma forma de utilitarismo indireto (Ricouer, 1997). Ao relacionar a reparti¢ao
eqiiitativa dos bens ndo a felicidade, mas a no¢do de planos de vida racionais, os quais
tém de ser resolvidos individualmente *', essa idéia revelaria uma circularidade: seria
preciso cooperar para se criar um esquema de justa competigdo e seria preciso
competir para se criar um sistema cooperativo eficiente e produtivo. Os criticos de

Rawls consideram que ele teria apresentado uma solucdo de compromisso nao

* Configura-se, aqui, o ideal de uma razio publica em que estaria implicita uma concep¢do desejavel de
cidadania para um regime democratico. Um ideal dependente de um processo de educagio politica, sem
a qual ndo seria possivel atingir a cultura politica de um povo. As institui¢des educacionais assumem
uma importancia central na formagao dos sujeitos, atuando assim como um agente decisivo na redugao
das desigualdades sociais e econdmicas. As politicas educacionais, além de modularem as institui¢des
bésicas que determinam desejos e perspectivas, atuariam como corretoras da estrutura social.

*! Esses planos se constituem nas formas de vida possiveis segundo as quais as pessoas equilibrem seu
sistema de fins.
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completamente satisfatoria (Maclntyre, 2001; Wood, 2003; Caillé, 2003; Taylor, 1998)
para responder aos dilemas da formagdo democratica nas sociedades pluralistas.

2. As Propostas de Fundamenta¢iao Democratica no Comunitarismo

Nesse contexto, a no¢do de bem comum foi retomada em sua ligacdo com a
génese do vinculo social na abordagem denominada de ‘“comunitarismo” (Bilbeny,
1999; Carvalho, 1999). Os comunitaristas assumiram como ponto de partida um
diagnodstico sombrio a respeito dos problemas produzidos pelo liberalismo e sua
. : A T 42
incapacidade de resolvé-los ™.

Uma parte significativa da critica comunitarista ao liberalismo localiza-se,
exatamente, no desenraizamento dos individuos em relagdo as suas comunidades de

. . 43
pertencimento e ao excessivo centramento no “eu” (Dallmayr, 2001) ™. Para os
comunitaristas, a liberdade individual e a propria existéncia humana s6 ¢ possivel no
interior de comunidades interdependentes das quais todos nos fazemos parte.

“Apesar das diferencas entre os comunitaristas, podemos dizer que
esses tém em comum a énfase nos valores da comunidade, a critica as
teses universalistas, mais especificamente, as concepgdes teodricas
liberais que procuram principios universais para a natureza da melhor
forma de associagdo politica” (Farias, 2004, p. 51).

Os principios universalistas abstratos sdo rejeitados porque sdo vistos como

algo que ndo tém base real. Para eles, os problemas fundamentais da existéncia

# A agenda comunitarista, diz Farias (2004), incluiu mudancas significativas nas ciéncias sociais,

introduzindo uma espécie de re-moralizac@o da vida politica e social, desde a familia e a escola, até a
influéncia de determinados grupos de interesse no ambito nacional, e, sobretudo, o futuro do Estado de
Bem Estar Social democratico no contexto da reestruturagdo da competicdo econdmica internacional.
No entanto, ¢ importante lembrar que os comunitaristas ndo constituem um bloco homogéneo (p. 50).

# Nio se trata, portanto, de uma simples causalidade o fato de muitas vezes o comunitarismo ser
associado, em sentido univoco, com uma forma sofisticada de relativismo. Isso ocorre pelas
semelhancas de suas criticas com as teorizagdes advindas do campo poés-moderno, o qual tem
reverberado um ataque massivo contra a metafisica moderna centrada no sujeito e, sobretudo, contra a
idéia de um macro-sujeito que pretende totalizar comunidades inteiras.
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humana surgem no interior de associa¢des politicas e suas solugdes s6 podem ser
encontradas no ambito das praticas e das tradicdes da propria comunidade.

Uma das caracteristicas dessas associagdes ¢ que elas dependem da atencao,
energia e recursos de seus membros na ativagdo de projetos coletivos (Guéhenno,
2003). A sociabilidade democratica deve ser gerada ativamente, uma vez que a
autonomia do individuo se articula com responsabilidade e solidariedade. A afirmacao
de direitos universais, sem uma mediacdo comunitaria, diluiria a cidadania no
anonimato. A inser¢d0 comunitdria constitui, entdo, uma resposta aos efeitos
destrutivos do individualismo moderno. Com isso, repdem-se no centro do debate
politico contemporaneo os vetores de uma base moral substantiva como forma de
resolucdo dos problemas gerados pela erosao dos lagos sociais. Entretanto,

“o comunitarismo ndo deveria ser mal compreendido como uma
tentativa nostalgica de reconstruir uma nog¢do primordial e
abrangente de consenso moral ou como um retorno as comunidades
tradicionais. E, pelo contrario, uma tentativa de reformular o ideal
democratico em uma sociedade moderna, altamente diferenciada,
mas ndo necessariamente fragmentada. O comunitarismo aprendeu a
licdo de que, posto em termos atualmente fora de moda, o
autogoverno pressupde a virtude dos cidaddos. Sem autocontrole e
controle social ou sem sentimentos intensos de obrigacdo com
comunidades concretas, o autogoverno ¢ impossivel” (Paiva, 1998,
p. 109-110).

A comunidade ¢ abordada enquanto fundamento, principio e justificativa
racional da sociabilidade e da justica. A busca exclusiva de interesses privados ¢
apontada como a principal causa da erosdo das redes sociais (Kymlicka, 1994),
desestabilizando nossas experiéncias compartilhadas de auto-governo democrético.

Essa preocupacdo com a comunidade ja se encontrava presente ‘“no marxismo

em sua formulacdo do ideal comunista, mas, diferentemente deste, que considera

necessaria uma revolucdo destruidora do capitalismo para a construcdo de uma nova
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sociedade socialista” (Carvalho, 2003, p. 290), defende-se que a comunidade ja existe
sob a forma de praticas sociais e tradi¢des culturais comuns.

A comunidade ndo ¢ algo a ser construido ou reconstruido (Buber, 1987),
mas sim uma instancia para ser respeitada e protegida. Nessa perspectiva, o liberalismo
estd em crise, dentre outros vetores, por sua incapacidade em compreender os
significados acerca do que ¢ um bem social. As tradi¢cdes liberais ndo conseguem
oferecer nenhum argumento convincente a favor de uma concep¢ao positiva de bem a
ndo ser através das premissas implicitas do utilitarismo (Ricouer, 1997). A defesa
comunitarista desafia essas premissas ao recorrer a um outro modelo analitico.

Um ponto central consiste precisamente na idéia de que haveria uma
continuidade entre a moral individual e aquela que rege o mundo publico e a
cidadania. Para ser mais exato, assume-se que a identidade ¢ uma construgdo realizada
no interior de uma comunidade de praticas sociais especificas e concretas (Maclntyre,
2001). A partir desse espago, eles constroem uma andlise das relagdes tensas que
caracterizam as ordens sociais no ambito do Estado-nagao.

O Estado ¢ caracterizado como uma comunidade de natureza ético-politica.
Um sustentaculo para o campo da moralidade publica, a0 mesmo tempo em que
organiza a atividade politica. A politica estatal ¢ reinterpretada como a implementacgao
de programas publicamente negociados, mediante um complexo programa formativo
dos sujeitos para o exercicio da cidadania solidaria (Walzer, 1999, p. 93). O Estado
ndo pode, entdo, ser neutro em relagdo as diferentes concepgdes de bem.

Pois, ao fazer isso ele estaria impedido de defender a arena politica como
uma esfera especifica de luta pelo reconhecimento das diferencas (Hirst, 1992). As
abordagens comunitaristas tendem a apresentarem-se como uma alternativa as

concepgdes liberais, que acusam de desenvolver uma teoria insuficientemente
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igualitaria, padecendo de um constratualismo social artificial, assim como de uma
inexplicavel concepg¢do de neutralidade do Estado.

2.1 A Noc¢ao de Igualdade Complexa de M. Walzer

Essa posicdo foi assumida, dentre outros, por Michael Walzer, autor de As
Esferas da Justica. Mesmo ressaltando a importancia do debate gerado pelo
liberalismo politico, sobretudo, nas suas tentativas recentes (Rawls) de equalizar
igualdade com liberdade, Walzer partiu da premissa de que em uma sociedade
democratica nenhum bem social pode ser concebido fora de um “igualitarismo aberto e
complexo”. Segundo ele, cada comunidade avalia os seus bens de maneira distinta e
segundo critérios especificos de justica.

A compreensdo compartilhada desses bens emerge dos sentidos que cada
comunidade lhes atribui, determinando assim os critérios de distribuig¢@o justa de forma
congruente com os significados assumidos e “que podem ir da necessidade a igualdade
de acesso, a livre troca no mercado” (Estevao, 2001, p. 27). Sua proposta de apresenta-

se como uma espécie de socialismo descentralizado democratico. Ele defende um

“Estado de beneficiéncia forte, operado, ao menos em parte, por
funcionarios locais e amateurs, um mercado restringido, um servigo
civil aberto e desmistificado, escolas publicas independentes, a
partilha do trabalho duro e do tempo livre, a protecdo da vida
religiosa e familiar, um sistema de louvores e censuras publicas
livre de toda consideracdo de posicdo ou classe social, o controle
por parte dos trabalhadores de companhias e fabricas, a atividade
politica dos partidos, movimentos, reunides e debates publicos”
(Walzer, 1993, p. 327).
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Segundo Walzer, se realmente endossamos os valores da igualdade e do
pluralismo democratico, devemos aceitar os diferentes padrdoes que as comunidades
adotam quando avaliam a justi¢a e suas disposi¢des sociais.

Os bens ndo sdo formas abstratas, como algo que se pode ou ndo desejar, de
acordo com as preferéncias individuais por determinado objeto ou estilo de vida. Os
bens e seus significados sdo o meio crucial das relagdes sociais (Walzer, 1999). Cada
bem, devido ao seu significado para os sujeitos considerados contextualmente, atua
dentro de sua propria “esfera”, devendo ser distribuidos segundo sua légica propria **.

Ele define dois critérios de justica para a distribuicio dos bens
especificamente selecionados. O primeiro principio defende que a comunidade deve
assumir a responsabilidade, sem coagdo, pelos seus membros. O segundo principio
afirma que cada bem gera um conjunto de razdes pertinentes a sua distribui¢do, que
sdo inerentes ao significado que a comunidade lhe atribui.

Assim, seu argumento sobre a justica distributiva baseia-se em duas idéias
fortes. A primeira ¢ que quando ao pensar em justi¢a, somos influenciados por um
sentido basico do valor de um determinado padrio para a vida comunitdria. A segunda
¢ que respeitar nossos bens significa ndo permitir que individuos dotados de um
conjunto de habilidades busquem bens que restrinjam as possibilidades dos sujeitos
que possuem necessidades e capacidades divergentes de seguirem com éxito seus
proprios caminhos e escolhas. Sdo idéias que nenhuma sociedade pluralista que se
queira democratica pode, a priori, rejeitar (Estevao, 2001). Elas nos lembram, contra a

abordagem individualista, que ¢ preciso ancorar o direito aos bens numa certa

* Bem se refere, aqui, tanto a direitos quanto a recursos. Pertenga a uma comunidade, seguranga,
educagdo, dinheiro, trabalho, amizade, igualdade, etc. Uma concep¢do bem distinta da que defende
Rawls, cuja nog¢do de bens primarios refere-se aquilo que todo sujeito racional quer e deseja: direitos,
liberdades e oportunidades.
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qualidade de vida para toda uma comunidade. A unica forma de resolver o problema
da especificagdo mesma dos direitos, e de julgar entre eles quando conflitam seria
encara-los como componentes fundamentais no modo de vida.

Os direitos ndo podem se referir apenas a prote¢do dos objetivos individuais
dos atores, mas deve levar em consideragdo também a qualidade da interagdo entre as
pessoas. Os sujeitos sdo considerados ativos na criacdo de sentidos sociais. A justica
distributiva ndo tem um carater universal, pois o critério de distribuigdo ¢ interno a

cada esfera distributiva. Logo, segundo Walzer (1999),

“nunca houve um critério Unico, ou um conjunto unico de critério
inter-relacionados, para toda a distribui¢do. O mérito, a qualificagdo, a
linhagem, o sangue, a amizade, a necessidade, o livre intercambio, a
lealdade politica, a decisdo democratica: tudo isto teve lugar, junto
com outros fatores, em dificil coexisténcia, invocado por grupos em
competi¢do, confundidos entre si (...). Os principios de justica sdo em
si mesmos plurais na sua forma; bens sociais distintos deveriam ser
distribuidos por razoes distintas, com recurso a diferentes
procedimentos e por distintos agentes; e todas estas diferencas
derivam da compreensdo dos proprios bens sociais, a qual é produto
inevitavel do particularismo historico e cultural” (p. 18-19).

Os bens sociais s3o concebidos no interior de uma esfera distributiva que
guarda estreita relacdo com os significados dos bens. Essa ¢ a razdo do conceito de
“igualdade complexa”, o qual implica que cada bem deve ser distribuido de acordo
com o seu significado para cada grupo social. Essa concep¢do visa impedir a

dominagdo pela qual um grupo pode vir a utilizar o seu controle sobre um determinado

bem para filtrar o acesso ou para transformar o sentido social de um outro bem.

“Walzer espera lidar com o problema da consciéncia falsa, sem
recorrer a critérios supostamente universalistas, como algum conjunto
de necessidades humanas basicas. A dificuldade ¢ que nossa avaliagdo
de quais os bens que nos interessam tem sua origem na percep¢ao dos
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significados compartilhados. Uma vez que este consenso entre em
colapso, enfrentamos o problema de julgar, entre diferentes
concepgoes, o lugar onde estdo situados os nossos interesses, tendo
como ponto de partida as incomensuraveis interpretagdes de nossas
necessidades” (Bellamy, 1994, p. 423).

O erro dos liberais consistiria em “pensar que se pode identificar os direitos
dos outros, e, a0 mesmo tempo, ignorar completamente os valores que tornam a vida
significativa e satisfatoria” (Idem, p. 425) **. Para Walzer (1999), a fonte de nossos
objetivos e das nossas obrigagdes origina-se do bem comum, ou seja, daqueles valores
e bens importantes para a vida social e que proporcionam a precondi¢do para ela. A
defini¢cdo do que ¢ o “bem” ndo deriva de uma contingéncia historica.

Essa idéia tem repercussdes significativas para a compreensdo do processo
democratico, uma vez que as condi¢des para o exercicio da autonomia, por exemplo,
ndo sdo tomadas em dissociagdo com o seu exercicio. As opgdes disponiveis
condicionam o tipo de escolha politica que fazemos. Mas sua posi¢do também nao ¢
isenta de problemas (Elster, 1994), sobretudo, no que diz respeito as versoes
particularistas de justica e que podem se colocar como incompativeis com 0s proprios
direitos dos individuos. Nesse sentido, admite-se que Walzer

(13 b ~ . ~ . . .
separa radicalmente a questdo do justo da questdo do bem: a primeira
se refere exclusivamente aos principios € as normas de equidade ou
imparcialidade capazes de fundar a coexisténcia da pluralidade de
concepgdes de bem que, nas condi¢cdes da moderna cultura liberal,
ndo poderiam pretender legitimamente a um reconhecimento publico
universal; a segunda diz respeito a definicdo dos valores e dos fins
que determinam a identidade propria das pessoas e das comunidades,

bem como sua orientagdo no mundo” (Caillé, Lazzeri e Senellart,
2004, p. 652).

* | interessante ressaltar a proximidade das idéias walzerianas de pluralidade dos principios de justica e
a proposic¢do de uma antropologia das competéncias dos atores sociais de Boltanski e Thévenot (1991).
Segundo esses autores, a vida social consistiria na organizagdo de compromissos entre varios “mundos”
ou como eles denominam “grandezas” (formas de bem comum consideradas legitimas), mediante
formas especificas de coordenacio da acdo, ampliando o conceito de justica como uma idéia que precisa
reconhecer uma pluralidade de formas de grandeza necessarias para justificar uma agio social.
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O projeto comunitarista de Walzer dissociaria o dominio do justo (universal)
do dominio do bem (particular), na medida em que a pluralidade de concepgdes
particulares do bem ndo poderia ser fundada universalmente.

Ele terminaria por confundir também universalidade com neutralidade. A
avaliagdo do justo implicaria uma “estrutura hermenéutica particular” (Idem, p. 654),
ou seja, ao reunir as significagdes multiplas (e irreconcilidveis) que sdo atribuidas
pelos cidaddos aos bens sociais, sua concep¢do de justica terminaria por assimilar os

principios do liberalismo pluralista.

2.2 Os Bens Irredutivelmente Sociais e a Politica do Reconhecimento de C. Taylor

Por essa razao, mesmo concordando com Walzer a respeito da idéia de que os
relatos dos processos sociais derivados em termos do utilitarismo e do individualismo
liberal tém de ser abandonados porque ndo conseguem lidar com o fato de que todos os
atos e escolhas individuais tém como l6cus uma comunidade, Charles Taylor pretende
evidenciar que um bem social ndo pode ser decomponivel em esferas especificas e
justapostas de valorizacdo. Segundo Taylor (2000), ndo ha porque desenvolver uma
visdo da sociedade como constituida por varios mundos ou esferas de distribuicdo dos
bens. Para ele, a propria cultura pode ser o lécus de bens (p. 152). Algo so6 ¢
considerado um “bem” porque a cultura tornou isso possivel.

Nao ¢ possivel distinguir a cultura dos proprios bens, como se esses ultimos
fossem uma condi¢do contingente da cultura. Isso ndo faz sentido, uma vez que “a
cultura tem um vinculo essencial com aquilo que identificamos como bem” (p. 153).

C. Taylor considera que a modernidade liberal guarda uma heranga positiva, que
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precisa ser resgatada, sugerindo uma nova articulacdo entre a questao politica do bem
comum e a questdo ética da vida boa. Sua teoria do reconhecimento social busca
reinterpretar fendmenos como o declinio do espirito civico, o desinteresse pela coisa
publica e a importancia crescente dos processos juridicos na vida coletiva e privada.

Taylor sugere uma nova fundacdo do politico a partir da compreensdo dos
bens chamados de irredutivelmente sociais, que a “diferenca dos bens convergentes
que decorrem da simples confluéncia de interesses particulares” (Caillé, Lazzeri e
Senellart, 2004, p. 657). Bens convergentes retiram o seu valor do fato de serem
imediatamente comuns, desenvolvendo-se na partilha de agdes coletivas. Essa idéia
tem implica¢cdes fundamentais para a compreensdo do laco social, da liberdade e do
pluralismo. Ela admite que o interesse que cada cidaddo partilha com os outros nao
tem uma natureza apenas instrumental, mas ontologica.

Em outras palavras, sua realizacdo enquanto individuo humano passa pela
dimensdo publica, sem, no entanto, se reduzir a ela. A sutileza dessa argumentacao
reside no esforco em tornar claras as questdes ontoldgicas subjacentes ao debate entre
liberais e comunitaristas. Esse debate, diz Taylor (2000) tende a entrelagar questdes
ontologicas com questdes de defesa. As questdes ontologicas referem-se aos fatores
que explicariam a ordem social em Giltima instancia *°. Enquanto as questdes de defesa
dizem respeito a posi¢ao moral ou politica que se adota a partir daquelas. Nesse ultimo
caso, teriamos a imensa gama de opg¢des que, nos extremos, dao lugar ora as liberdades
e aos direitos individuais, ora a vida comunitaria e ao bem das coletividades. Ao serem
confundidas liberais e comunitaristas descrevem suas visdes como algo incompativel.

“Assumir uma posicdo ontoldgica ndo equivale a defender coisa
alguma; contudo, ao mesmo tempo, o ontoléogico ajuda de fato a

* Derivando-se dai a polémica secular entre “atomistas” e “holistas” metodolégicos.
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definir as op¢des que € importante sustentar por meio da defesa. Essa
ultima conexdo explica que as teses ontologicas podem estar longe de
ser inocentes. Sua proposicdo ontoldgica se verdadeira pode mostrar
que a ordem social favorita de seu vizinho ¢ uma impossibilidade ou
acarreta um prego que ele ou ela ndo leva em conta. Mas isso ndo nos
deve induzir a pensar que a proposicao equivalha a defesa de alguma
alternativa” (Idem, p. 199).

Essa distingdo ¢ imprescindivel porque sem ela ndo se compreenderia a
comunidade e a cultura no seu papel constitutivo, ou seja, como fator essencial na
formagdo das identidades e processos de auto-compreensdo e compreensao do outro. O
problema ¢ que a teoria social, segundo Taylor, teria eclipsado o pensamento
ontologico em funcdo da hegemonia do liberalismo, produzindo um afastamento da
visdo holistica da vida social em contraposi¢do a um atomismo que se transformou em
senso comum no debate social.

Entretanto, a tradi¢do liberal falharia ao conceber o self, enquanto sujeito de
direitos, como um self desenraizado (Taylor, 1998), que ao ndo fazer referéncia a uma
identidade cultural constituida socialmente, acaba por validar uma concepcao
supostamente neutra de cidadania. A cidadania seria identificada, nessa tradi¢do, as
formas de participacdo politica mediante procedimentos consensuados.

Uma identificagdo que s6 ¢ possivel pelo fato de ndo relacionar o cidadao a
uma comunidade, e, também, pela defini¢do negativa da idéia de liberdade *7 Em uma
perspectiva oposta, cidaddos de republicas antigas se identificavam com a polis na
medida em que suas instituicdes eram consideradas expressoes deles mesmos, um

reflexo de sua dignidade pessoal. Uma visdo positiva da liberdade, a qual criaria os

lacos de solidariedade necessarios para a participagao na vida publica.

47 , . , e~ . .

Em seus proprios termos: “H4 uma distingdo amplamente ignorada, ou caracterizada de modo
errdneo, no pensamento pos-cartesiano: a que separa questdes que sdo para mim e para vocé, de um
lado, e aquelas que sdo para noés, do outro” (Taylor, 2000, p. 205).
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Obviamente, Taylor (1998) ndo pretende defender um retorno a essas
democracias antigas, o que ele busca, antes de tudo, ¢ evidenciar que o Estado-nacao
moderno nasceu vinculado a uma determinada ideologia, o liberalismo, que forjou uma
imagem especifica da formacao da identidade nacional.

Essa ideologia e essa formagdo cultural tiveram o efeito de ocultar aspectos
importantes do funcionamento da realidade social. Aspectos que os comunitaristas
estariam tentando resgatar. O ponto principal seria a compreensdo de que os modelos
diferenciados de como vivemos juntos estdo vinculados a percepcdes distintas de self'e
identidade (Taylor, 2000, p. 182). Dessa 6tica, ndo importa se o Estado estd expandido
para assegurar direitos sociais, ou reduzido ao papel de garantir somente direitos
politicos e civis. O fato ¢ que cidadaos sdo definidos como membros desse Estado que,
por um lado, exige lealdade e respeito a cultura nacional e, por outro, fornece protecao

aos direitos dos sujeitos. Isso significa que

“em uma republica efetiva, a felicidade de um sujeito pratico supde,
com efeito, o reconhecimento social de sua dignidade de cidadao,
quer dizer, de sua capacidade de desenvolver publicamente sua
liberdade” (Caillé, Lazzeri e Senellart, 2004, p. 657).

Essa idéia leva Taylor a repensar a concep¢do de cidadania universal
prevalecente no cenario politico contemporidneo; uma cidadania diferenciada ou
profunda. Diferenciada porque levaria a sério a pluralidade cultural e as exigéncias,
por parte das minorias, de reconhecimento e de preservacdo de suas identidades

especificas. Profunda porque a nacdo teria que ser determinada por meio de uma

comunidade de tradi¢des culturais e praticas sociais compartilhadas.
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“Os cidaddos de um Estado-Nacdo, entdo, ndo compartilham
necessariamente das mesmas identidades sociais, nem das mesmas
tradi¢cdes culturais e padrdes de valor. Alem de serem membros de
uma mesma nagdo, sdo talvez acima de tudo, membros de grupos
culturais diferenciados. Nao ¢ o caso em que toda pessoa com o
mesmo estatuto legal como cidaddo compartilha da mesma linguagem
e cultura. Além disso, ¢ exatamente nestes contextos socioculturais
concretos que o ser humano forma sua identidade e sua mente”
(Bannell, 2001, p. 183).

A vida humana ¢ vista como essencialmente dialdgica. A propria construcao

da identidade seria realizada em didlogo com, e as vezes contra, as coisas que os outros
que sdo significativos pretendem enxergar em nés (Bilbeny, 1999). A génese de uma
identidade requer a aquisi¢@o de linguagens compartilhadas, através da interag¢do social
com a comunidade. Essa compreensdo ‘“situada” das fontes do self explicaria a
demanda de ser “reconhecido” como uma expressao das lutas politicas do final do
século XX (Taylor, 1998, p. 29).
“O fato de que nossa identidade ¢ construida socialmente, ¢
negociada através de dialogo com os outros, tem implicagdes
importantes também no nivel sécio-politico. Uma parte do
significado do Self dialogico ¢ que temos que entender os seres
humanos como existindo inevitavelmente (no sentido de que nao
podemos nega-lo) em um espago ético, ou seja, descricdes deles
mesmos com autocaracterizagdes éticas que situam a pessoa em
relacdo a padrdes, normas e valores” (Bannell, 2001, p. 184).

Nao se trataria apenas de defender uma representacdo melhor da realidade
comunitaria. Mas situar essa realidade com relag@o a sua importancia para nos, a qual ¢
construida culturalmente e s6 poderia ser expressa pela fala. A linguagem teria a
fun¢do ndo apenas de descrever um estado de coisas, mas, principalmente, de nos
propiciar uma nova visdo da realidade. E essa dimensdo expressiva da linguagem que
ele denomina de “racionalidade”. Buscar racionalidade significa engajar-se em

articulagdes novas e sucessivas. Somos seres racionais pelo fato de buscarmos

mediante uma articulagcdo reflexiva com os outros um insight mais profundo dos bens
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sociais. Esse argumento desafia a prioridade do direito sobre o bem, da norma sobre o
valor. A acdo social ndo pode ser baseada em principios abstratos de direito. Alguma
concepgdo de vida boa precisa existir para fornecer a auto-compreensdo necessaria
para a agdo e para a integracao social dos sujeitos.

Taylor (1997) recupera um valor comumente esquecido da cultura politica
moderna: a autenticidade. As exigéncias por reconhecimento teriam surgido deste
“ideal de autenticidade” (p. 241), que teve, ¢ verdade, sua expressdo inicial na politica
do universalismo que enfatizou o tratamento igualitdrio de todos, mas que se revela,
mais profundamente, nas politicas modernas do comunitarismo **.

O ideal de autenticidade, nessa ultima perspectiva, conduziu as sociedades
modernas a aceitacdo de um principio da diferenca. Esse principio ¢ o que permite
evitar tanto a assimilacdo indiscriminada das identidades especificas, quanto para
impedir uma falsa homogeneidade no tratamento das demandas dos grupos sociais
concretos. Uma sociedade democratica pode ter um compromisso forte com uma
definicdo substantiva de bem tratando suas “minorias”, inclusive aquelas que ndo

compartilham dessa visdo, gracas a defesa dos bens irredutivelmente sociais.

3. A Teoria Habermasiana entre o Liberalismo e 0 Comunitarismo

Em estudos recentes, Habermas (1997a; 1997b; 1998) tem oferecido uma
solucdo oposta aos argumentos de Taylor para a integragdo politica em sociedades
pluralistas. Ele identifica a solug@o tayloriana com o modelo republicano. O aspecto

positivo desse modelo, diz ele, reside no fato dele se apoiar em um sentido

48 .~ . ~ ~ . ~

Esta visdo contrasta, diretamente, com a nogdo de cooperagao social da Rawls. Para ele, a cooperagdo
¢ guiada por regras reconhecidas publicamente e procedimentos reguladores, que devem funcionar
independentemente das concepgdes de bem e dos padrdes de valor.
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radicalmente democratico de uma auto-organizagao da sociedade. Contudo, considera
problematica a idéia de que o processo democratico precise depender de uma visdo
substantiva de bem, e consequentemente das “virtudes dos cidaddos”.

Habermas (2002) propde um terceiro modelo baseado nas condigdes de
comunicacdo, sob as quais os processos politicos podem alcangar resultados racionais.
Ele assume uma perspectiva do médium lingiiistico ndo “expressivo”, como em

Taylor, mas deliberativo.

“Quando se faz do conceito procedimental da politica deliberativa o
cerne normativamente consistente da teoria sobre a democracia,
resulta dai diferencas tanto em relagdo a concepgdo republicana do
Estado como uma comunidade ética, quanto em relagdo a concepgao

liberal do Estado” (p. 278).
Suas criticas ndo se limitam, portanto, a0 comunitarismo. A propria tradicao
liberal apresenta sérias limitagdes analiticas, apesar da sua contribuicdo para o
entendimento da justica através da universaliza¢do dos direitos iguais. Os pressupostos
do liberalismo delimitam os direitos individuais como garantia para um tratamento
igual a todos os cidaddos. O Estado de direito deveria assim se manter neutro em
relacdo a quaisquer objetivos fundamentais e de qualquer concepgdo forte de bem
comum. O problema com essa visdo, segundo Habermas (2002), reside na idéia de que

¢ possivel julgar entre concepgdes antagOnicas independentemente do contexto,

desengajando a razdo das formas concretas de vida.

“A leitura liberalista da autodeterminacdo democratica mascara,
contudo, o problema das minorias inatas, que ¢ percebido com maior
clareza a partir do ponto de vista comunitarista, assim como do ponto
de vista intersubjetivista da teoria do discurso. O problema também
surge em sociedades democraticas, quando uma cultura majoritaria,
no exercicio do poder politico, impinge as minorias a sua forma de
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vida, negando assim aos cidaddos de origem cultural diversa uma
efetiva igualdade de direitos. Isso tange questdes politicas, que tocam

o auto-entendimento ético e a identidade dos cidadaos” (p. 164).
Nessa oOtica, o principio do igual respeito s6 ¢ valido “na forma de uma
autonomia, protegida legalmente, que qualquer pessoa pode usar para realizar seu
projeto de vida pessoal” (Idem, p. 112). A andlise dos processos democraticos deveria

mostrar que ¢ possivel incorporar a diferenca mantendo universais independentes do

contexto. Seu modelo pretende, entdo, acolher elementos de ambas as tradigdes.

“A teoria do discurso acolhe elementos de ambos os lados e os integra
no conceito de um procedimento ideal para o aconselhamento e a
tomada de decisdes. Esse procedimento democratico cria uma coesdo
interna entre negociagdes, discurso de auto-entendimento e discursos
sobre a justi¢a, além de fundamentar a suposicdo de que sob tais
condigdes se almejam resultados ora racionais, ora justos e honestos.
Com isso, a razdo pratica desloca-se dos direitos universais do homem
ou da eticidade concreta de uma determinada comunidade e restringe-
se a regras discursivas e formas argumentativas que extraem seu teor
normativo da base validativa da agdo que se orienta ao
estabelecimento de um acordo mutuo, isto é, da estrutura da
comunicagdo lingiiistica” (Habermas, 2002, p. 278).

A estratégia consiste em associar direitos universais com o reconhecimento
da pluralidade cultural, superando a suposta incompatibilidade entre direitos universais
e os fins coletivos de grupos culturais especificos. Segundo ele, “uma teoria de direitos
compreendida corretamente requer uma politica de reconhecimento que proteja a
integridade do individuo nos contextos de vida” (Habermas, 1998, p. 113). Mas, se o
principio da diferenca ¢ essencial para a formacdo do individuo, a universalidade das
normas ¢ importante para a formag¢do de uma vontade coletiva no bojo de uma nacgao

pluralista, que mesmo ndo sendo homogénea em termos de tradi¢des culturais, pode se

constituir como uma comunidade politica integrada.
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No entanto, o argumento habermasiano ndo torna a efetivagdo de uma
politica democratica dependente de um conjunto concreto de cidaddos capazes de agir,
mas sim da institucionaliza¢dao dos procedimentos que lhe digam respeito.

Sua teoria conta com a intersubjetividade presente em processos de
entendimento mutuo que se realizam, por um lado, na forma institucionalizada e, por
outro lado, na rede de comunicagio formada pela opinido publica politizada *. Essa
dupla codificagdo “toca a dimensdo de fechamento e insercdao” (Habermas, 2002, p.
149), uma vez que uma “na¢do de cidaddos” ¢ composta por individuos que
incorporam as formas de vida dentro das quais se desenvolve sua identidade. Portanto,

“naquilo que ¢ relevante para o seu carater, as pessoas sdo cOmo
entroncamentos numa rede adscriticia de culturas e tradigdes. A
composi¢do contingente do povo de um Estado determina também
implicitamente o horizonte das orientacdes de valor, dentro do qual
ocorrem conflitos culturais e os discursos de auto-entendimento ético-
politico. Junto com a composicdo social da cidadania também muda
esse horizonte de valores” (p. 165).

Com isso, ele pretende defender as pessoas individuais, mesmo quando sua
integridade dependa da estrutura das relagdes de reconhecimento mutuo. E o cerne do
que Habermas denomina de inclusdo com sensibilidade para as diferencas. Esse
principio corresponde & imagem de uma sociedade descentralizada que se diferencia e
se autonomiza, a partir da opinido publica em um contexto propicio a identificagdo e
resolucdo de problemas pertinentes a sociedade como um todo.

A chave dessa idéia, como se sabe, ¢ a chamada “pragmatica universal”

(White, 1995; Aratijo, 2004). E com base nos seus pressupostos que ele extrai os

fundamentos para uma versdo intersubjetiva e pos-metafisica de agéncia racional.

* Ele escapa, simultaneamente, da idéia de um todo social completamente centrado no Estado e da
percepgdo de que a totalidade social seria um sistema regulado (de forma anénima) pelas regras de
funcionamento do mercado (Eisenberg, 2003).
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Habermas (1997a; 1990) defende uma concepcdo processual da racionalidade como
principio indispensdvel para que os cidaddos sejam capazes de chegar a um
entendimento sobre quais interesses estao justificados.

Isso s6 ¢ possivel se podemos nos distanciar dos contextos de vida
especificos e das concepgdes de bem comum que eles carregam. Como justificar,
entdo, a defesa de uma politica de reconhecimento? Sua resposta estd centrada na
distingdo entre autonomia privada e autonomia publica, bem como no vinculo desta
ultima com o uso publico da razdo. Com base nessa distingdo, pessoas como
individuos privados deveriam ser diferenciados de cidadaos pelo fato de que cidadaos
exercem autonomia publica (Habermas, 2003, p. 259). Além disso, as condigdes para a
existéncia de “ordens legitimas” a que os cidaddos possam seguir e guiar suas agdes,
no ambito de sociedades pluralistas s6 seria possivel por meio de um processo de

formacao da vontade politica. Assim, seria possivel equalizar

“essa caracteristica bifronte da nagdo (moderna), que se abre para
dentro e se fecha para fora, ja fica nitida no significado ambivalente
do conceito de liberdade. A liberdade particularista de um coletivo
que afirma sua independéncia nacional diante do exterior apresenta-se
apenas como um involucro protetor para as liberdades individuais dos
cidaddos, realizadas no interior (...), ¢ a qualidade de membro,
livremente assumida e garantida por direitos subjetivos, numa
comunidade politica voluntdria” (Habermas, 1998, p. 150).

O resultado desta equagdo, no entanto, ¢ bastante problematico. A cidadania

democréatica ndo precisaria estar enraizada em uma identidade cultural, entretanto seria

preciso que todo cidadao fosse socializado numa cultura politica comum.

“Apesar do fato de que esta idéia da formagao discursiva da vontade
politica estende o politico de uma esfera publica politica que vai além
do Estado para abragar a sociedade civil, € necessario questionar seus



93

fundamentos filos6ficos e socioculturais. Ou seja, parece que o
fundamento sociocultural ¢ wuma organizagdo socioecondmica
capitalista, com uma politica liberal, que foi elevada ao nivel de uma
condicdo necessaria ao exercicio da racionalidade. E o fundamento
filosofico, na no¢do de uma comunidade de comunicagao ideal, tem o
efeito de desvincular sua concep¢do de reflexividade das condigdes
materiais de existéncia, inclusive lingiiisticas. Habermas trabalha com
idealizagdes fortes do Self e da razdo, na forma de um Self pds-
convencional e uma razdo comunicativa que se fundamenta na
organizacdo interna da fala. Mas s3o essas idealizacdes que sdo
problematicas, precisamente por serem situadas em formas de vida
concretas e, a0 mesmo tempo, separaveis delas” (Bannell, 2002, p.
195-196).

Outro ponto controverso relaciona-se com o potencial da socializagdo
comunicativa para gerar os recursos semanticos, dos quais a no¢do de bem comum
depende. Habermas desconsidera que um aumento exagerado da avalia¢do critica das
pretensdes de validade pode levar ndo a um entendimento compartilhado pela
argumentacdo (Apel, Oliveira e Moreira, 2004), mais a uma erosdo das praticas
tradicionais que tém sido, historicamente, o recurso principal dos sujeitos na sua
tentativa de compreender sua relagdo com a sociedade.

Nao ¢ tdo obvio que o conhecimento especializado, gerado nas chamadas
culturas de experts em ciéncia, direito e moralidade e arte, possa fornecer um
substituto para os recursos semanticos gerados pela tradicdo. O modelo de
reflexividade, sugerido por Habermas, poderia servir inclusive para desmontar as
condi¢des culturais necessarias para manter o vinculo social, que sdo geradas por
tradi¢des e praticas sociais.

Essas criticas tém implicagdes para a propria compreensdo democratica. No
ambito do Estado de direito seria preciso levar em conta tanto o processamento

institucionalizado dos problemas, como a mediagao dos respectivos interesses, regrada

segundo procedimentos. A questdo, no entanto, ¢ que nas arenas politicas quem se
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defronta sdo agentes coletivos (e ndo individuos), que discutem sobre objetivos
comuns ¢ acerca da distribui¢do dos bens publicos (Goyard-Fabre, 2003). Agentes
coletivos que, ademais, buscam se defender contra a desconsideragdo de sua dignidade.

O ideal deliberativo “tende a supor que, quando ¢ eliminada a influéncia do
poder politico e do poder econdmico, a maneira de falar e compreender sera idéntica
para todos” (Young, 2001, p. 370). Sabe-se que Habermas ndo nega as diferencas
culturais. Os participantes de um debate caracteristico de uma democracia
comunicativa partem frequentemente com diferencas de cultura, interesse e
preferéncia, mas o objetivo do procedimento discursivo consiste em criar interesses
comuns que todos possam compartilhar. O problema ¢ que para atingi-lo ¢ necessario
transcender as diferencas iniciais. Mais uma vez, Young recorda que esse mecanismo
pode gerar um processo de exclusdo sutil, haja vista que na “situa¢do de discussdo em
que os participantes sdo diferenciados com base em cultura de grupo e posi¢do social,
e em que alguns grupos tém privilégios materiais ou simbolicos maiores que outros, os
apelos a um bem comum tenderdo a perpetuar tais privilégios” (p.376).

Além disso, ndo existiram motivos ou estruturas para que grupos situados
diferentemente entrem em discussdo democratica se ndo compartilham, previamente,
algum sentido de pertencimento. Essas questdes s6 sdo plenamente resolviveis
transcendendo o universalismo liberal e o particularismo comunitarista, pois essas
abordagens, em todas as suas vertentes, ndo conseguem lidar com a questdo da
liberdade e da igualdade de forma complexa.

Ao contrario do que acredita Habermas, nao se trata apenas de compor uma
teoria democratica sintetizadora dos principios centrais dessas tradigdes. A questdo
democratica, na atualidade, implica conceitualizar o reconhecimento cultural e a

igualdade social de forma convergente (Farias, 2004; Apel, Oliveira e Moreira, 2004).
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O empreendimento sintético da teoria democratica habermasiana ndo consegue se
liberar completamente da tradi¢do liberal moderna. Ele ainda concebe a politica como
uma esfera estrita de articulagao de interesses.

Na medida em que a relagdo das institui¢cdes da sociedade civil com o Estado
permanece definida em termos de articulagdo de interesses, sua proposta “permanece
sob o império da economia politica” (Eisenberg, 2003, p. 62). Isso significa que a
proposta de Habermas ainda padece de uma artificialidade no processo de explicacao

da formacdo politica da vontade dos cidaddos. Sua teoria subentende

3 2

“um momento artificial no qual o ‘eu’ espontaneo (persona
naturalis), habitante do mundo da vida, converte-se em um ‘eu’ moral
(persona moralis simplex) capaz de se inserir no subsistema da
politica. Somente este ultimo, detentor dos meios necessarios a
participagdo na formacdo e reproducdo das instituigdes da sociedade
civil, pode efetivamente tornar-se membro ativo da esfera publica
politica habermasiana” (Idem, p. 61) .

Nesse cenario, ha pelo menos duas décadas o M.A.U.S.S. (Movimento Anti-
Utilitarismo nas Ciéncias Sociais) vem despertando a atencdo das ciéncias sociais para
os dilemas gerados pela “axiomadtica do interesse” (Caillé, 2003; 1997; 2002) e suas
repercussdes na analise dos fendmenos sociais, incluindo os processos democraticos. A
fecundidade dessa discussdo, denominada de critica anti-utilitarista (Dosse, 2003),
iniciou-se, ainda no inicio do século XX, com os trabalhos desenvolvidos por Marcel
Mauss, sobrinho de E. Durkheim, responsavel por um legado tedrico seminal na
tradicdo sociologica francesa. As possibilidades abertas por suas analises sobre o
fendmeno da dadiva permitem rediscutir a questdo democratica na modernidade.

A existéncia social dos individuos tem estado na dependéncia da economia de

mercado, a qual vem se revelando incapaz de promover a integragdo social de todos os

sujeitos. A expansdo da economia mercantil tem sido responsavel pela exclusdo de
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contingentes, cada vez mais amplos de individuos. Ao mesmo tempo, o tecido social
apresenta-se cindido em varias esferas compartimentadas e estanques.

O proprio Estado, encarregado de recompor os processos de coesdo social, ndo
consegue superar as fraturas existentes (Perret & Roustang, 1996; Roustang, Laville,
Eme, Mothé, Perret, 1997; Castel, 1998). E neste cendrio de contradi¢des e impasses
que a compreensao da dadiva permite apreender um significado mais concreto para as
“dimensdes da justica e da solidariedade” (Cardoso, 2004, p. 123). Trata-se de uma
teoria sist€émica complexa que parte do pressuposto de que os processos simbolicos sdo
ontologicamente anteriores aos processos materiais e instrumentais °.

No modelo teodrico da dadiva, os fatos sociais ndo constituem uma realidade
bruta, mas um sistema eficaz de simbolos que se inscrevem na vida do individuo.
Mauss (1974) deixou claro ndo existir mais escolha entre o individuo e o coletivo. Fato
social total, a dadiva seria uma experiéncia capaz de concretizar as tensdes entre
individuo e sociedade, entre liberdade e obrigagdo °'. Nenhuma a¢io humana seria
puro calculo estratégico, ou apenas pura gratuidade, mas uma mescla de pulsdes
irredutiveis e fundamentais da existéncia social: prazer, interesse, dever, doagao.

O sistema da dadiva permite entrever os processos de socializagdo como
“transcendentes” aos modelos deterministas de integra¢do social, ligando-se a uma
nova ontologia do ser social que conduz a experiéncia “de pertencer a uma

comunidade que, longe de limitar a personalidade de cada um, ao contrario, a

%% Sobre a nogdo de sistema e suas implicagdes na analise dos fendmenos sociais consultar os trabalhos
de Luhman (1996) e Vasconcellos (2002).

I A inteligibilidade desse argumento encontra-se no fato da dadiva operar, simultaneamente, no plano
das socialidades primarias (familia, amigos, vizinhos etc.) e das socialidades secundarias (Estado,
Mercado, Ciéncia). No primeiro ambito, ela delimita diretamente a sobrevivéncia da instituigdo social
num contexto de prevaléncia das relagdes interpessoais sobre as relagdes funcionais. No segundo plano,
ela opera instituindo indiretamente a organizagdo social num contexto de prevaléncia das relagdes
funcionais, mas materializando-se pelo valor da confianga na base dos contratos coletivos (Caillé, 2003).
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expande” (Godbout, 1998, p. 14). Ele propde uma explicagdo para a experiéncia da
solidariedade comunitéria que ndo contradiz, nem dissolve a afirma¢@o da identidade.
Desse modo, ao examinar a problematica da dadiva, Mauss acabou por desvelar
um tipo de relacdo social que permite integrar as chamadas “obrigacdes reciprocas” na
analise das questdes sociais. Esse ponto ¢ fundamental uma vez que torna possivel
demarcar um terceiro principio, para além da redistribui¢do e do reconhecimento, na
compreensdo dos processos sociais: o principio da reciprocidade **. O problema da
natureza ambivalente da reciprocidade passou a suscitar debates cruciais para a teoria
sociologica contemporanea, em geral, e para as teorias democraticas, em particular.
Com o modelo de reciprocidade materializado na dadiva (Vandenbergue,
2004), apreende-se uma nova relagdo entre os sujeitos na determinag¢do e no uso dos
seus “bens” que revela os contornos de uma forma radical de democracia. Descobre-se
que a circulagdo social de objetos pode reger-se por outras motivagdes que ndo os
interesses utilitarios. Os bens sociais podem circular na perspectiva, ndo apenas do
enriquecimento ou sobrevivéncia fisica dos individuos, mas também para criar, manter

ou regenerar o proprio lago social.

4. O Paradigma da Dadiva para além das Abordagens Liberais e Comunistaristas

A troca de dadivas foi descrita por M. Mauss em seu célebre “Ensaio sobre o
Dom. Forma e Razdo da Troca nas Sociedades Arcaicas”, publicado originalmente
em 1924. Ao analisar um conjunto significativo de material etnografico, junto aos

habitantes da orla do Pacifico e do noroeste da América do Norte, Mauss descobriu

> Habermas, ao contrario, sucumbe ao imperativo da representagdo, e ao conceito de interesse a ele
vinculado, subjacente ao modelo de socializagdo defendido por G. Mead (Eisenberg, 2003).
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uma pratica de intercambio socio-cultural ancorado em um complexo sistema de
prestagdes e contraprestagdes, cuja caracteristica central era a oferta de presentes.

A sistematizacdo dessa forma de intercdmbio, menos que uma descricdo de
fatos sociais exoticos, constitui-se em uma teoria empiricamente fundamentada
(Vandenberghe, 2004). Os resultados a que Mauss chegou foram os seguintes: as
dadivas caracterizam-se pela presenga de atores coletivos que compartilham praticas
de intercdmbio; o que se troca ndo sdo apenas bens econdmicos; a circulagdo de
riquezas seria apenas um dos termos de um contrato muito mais amplo e permanente
de trocas de delicadezas, ritos, servigos, festas, etc.; e, a regra do dom - liberdade e
obrigacdo de dar, liberdade e obrigacdo de receber, liberdade e obrigagdo de retribuir.
Esse conjunto de premissas permite visualizar seu problema sociolégico:

“Ela (a dadiva) ¢ livre e, ainda assim, coativa; ndo pode ser imposta e,
no entanto, ¢ obrigatoria. A dadiva ¢ livre porque pressupde a
espontaneidade do ego, sendo, entretanto, socialmente coativa. Com
efeito, um olhar mais cerrado revela que a dadiva envolve uma tripla
obrigacdo: a. obrigacdo de ego em dar livremente; b. obrigacdo de
alter em aceitar a oferta de ego; c. obrigacdo de alter em retribuir a
oferta de ego. Contudo, obrigacdo de dar, de receber e de retribuir a
dadiva nao ¢ forgada. Espera-se que dé, mas ndo de pode forcar
qualquer individuo a dar, a receber ou a retribuir o dom”
(Vandenbergue, 2004, p. 109).
A observacdo empirica da dadiva nos coloca entdo diante de trés obrigacdes:
dar, receber e retribuir. E, ¢ aqui que reside a originalidade desse paradigma, pois a
reciprocidade instaurada ndo constitui nem uma propriedade fisica dos objetos
trocados, nem uma condi¢do subjetiva imanente, e portanto, transcendental ao ato
mesmo de troca. A dadiva ¢ percebida como um ciclo e ndo como uma agao isolada.

Mais exatamente, a dadiva constitui um sistema o qual permite revelar os

pontos frageis da argumentacdo dominante tanto na tradi¢do liberal quanto na tradigdo
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comunitarista. Nenhum desses modelos consegue explicitar o ciclo da dadiva, haja
vista o modo particular de valorizag¢ao da liberdade e da obrigagdo nesse sistema.

Rejeita-se o modelo de interiorizagdo das normas que se impdem de forma
externa aos atores sociais. O modelo da dadiva ¢ “o Unico sistema de acdo que incita
seus membros a aumentarem a liberdade dos outros membros” (Godbout, 2002, p. 78),
opondo-se as teorias da escolha racional. Contudo, isso ndo implica a rejeicao da idéia
de que os sujeitos agem em fungdo de normas e valores, como querem o0s
comunitaristas. O sistema da dddiva ndo elimina a dimensdo da “obrigacdo” nas
relagdes com os outros e com a sociedade.

Os parceiros do dom estdo quase sempre em um “estado de endividamento
mutuo”. Por isso, “os membros de um sistema do dom mantém uma relacdo muito
particular com as regras” (Idem, p. 75). Essas permanecem implicitas de forma que a
obrigacdo de retribuir ndo ultrapasse a necessidade da liberdade no ato de dar. O
sistema da dadiva constitui-se como um jogo permanente entre a liberdade e a
obrigacao.

“Dar livremente sem nada esperar em troca, mas de certo modo
coagido a fazé-lo, retribuir livremente, também submetido a coagdes
difusas, expulsar da reciprocidade de dadivas, sem bem o saber, ou
seja, sem calculo consciente (...), tudo isso constitui um problema
sociologico delicado” (Pereira, 2000: 76).

E possivel derivar, portanto, um terceiro principio analitico das a¢des sociais,
para além dos interesses individuais e das normas interiorizadas. Uma espécie de

“pulsdo de dom” (Godbout, 1998). Uma tendéncia espontanea para dar, que estaria na
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raiz constitutiva de nossos processos identitarios. A identidade se formaria, nessa

: . 53
perspectiva, através de uma rede complexa de dos dons e contra-dons ™.

O resultado dessa aprendizagem seria uma identidade ndo individualista,
porque instituida e permanentemente reforcada, desde os lacos primdrios até os
vinculos com os estranhos, por uma experiéncia de ligagdo comunitdria (Godbout,
2000; Bourdieu, 1996; Strauss, 1977). Sem duvida, uma compreensdo original da
circulagao dos bens e servigos na sociedade.

Marcel Mauss evidencia que na dadiva o que importa ndo ¢ a equivaléncia
entre objetos de troca, mas o intercAmbio renovado entre os sujeitos sociais. No
circuito da dadiva os bens circulam a servigo dos vinculos. Esse mecanismo complexo
de interagdo atinge cada aspecto da vida social pela geragdo de valores de vinculacdo.
Toda oferta de bens ou servigos, efetuada sem garantia de retorno, ¢ uma forma de
dadiva, desde que a oferta seja animada por “espirito de dar”.

“Em tudo isso, ha uma série de direitos e deveres de consumir e de
retribuir, correspondendo a direitos e deveres de presentear e de
receber. Contudo, essa estreita mistura de direitos e deveres
simétricos e contrarios deixa de parecer contraditoria se pensarmos
que, e antes de tudo, hd uma mistura de vinculos espirituais entre as
coisas, que sdo em certa medida alma, e os individuos e os grupos,
que se tratam em certa medida como coisas (...). Tudo vai-e-vem
como se houvesse uma troca constante de uma matéria espiritual
compreendendo coisas ¢ homens, entre os clas e os individuos,
repartidos entre as categorias, sexos e geragoes” (Mauss, 1974, p. 59).
Essa andlise produz uma inversdo radical na caracterizacdo do fetichismo da

mercadoria, realizada por Marx. Na dadiva “as relagdes entre as pessoas ndo mais

aparecem como uma relacdo entre coisas, mas que as relagdes entre coisas agora

>3 Como ressalta Godbout (2000), “le don affecte I’indetité. Positivement s’il est vécu dans un sentiment
de dette positif, ou négativement autrement (...). Le don est I’expérience de la société qui va au-dela
d’elle-méme, et de ‘individu qui met em jeu son identité, au risque de la perdre”. (p. 145-147).
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aparecem como uma relacdo entre pessoas” (Vandenbergue, 2004, p. 110). Nao
obstante, nas sociedades modernas, o conceito de equivaléncia e a separagdo das
esferas publica e privada veio a subsumir uma formalizacdo adequada do carater
vinculatorio que a dadiva enuncia. Desse modo,
“pode-se discutir longamente as causas historicas do desenvolvimento
da economia de mercado e dos Estados-nac¢ao burocraticos modernos.
Mas ha pouca duvidas de que elas tenham muito a ver, se ndo tudo,
com o horror crescente dos modernos pelas comunidades fechadas,
cimentadas pelas dadivas obrigatorias que fortaleciam hierarquias
imemoriais (Godbout, 1999, p. 26).

O mercado e o Estado moderno revelam-se, antes de tudo, como maquinas
destruidoras das tradi¢des e das particularidades, ou, mais exatamente, sdo dispositivos
anti-dadiva. Paradoxalmente, quanto mais avanca o processo de modernizacdo das
sociedades observamos que essas sociedades ndo podem funcionar no unico registro da
sociabilidade secundaria (Caillé, 1997). Os sistemas do mercado ¢ do Estado nao
podem existir se ndo conseguirem mobilizar a energia propria do mundo da vida.

O dominio da sociabilidade secundéria esta imerso no dominio da sociabilidade
primdria, “mas, a0 mesmo tempo, ameaca subverter a relagdo hierdrquica e encaixar as
relagdes interpessoais no dominio da sociabilidade secundéria” (Vandenbergue, 2004,
p. 111). Mas isso ndo ¢ totalmente possivel, pois representaria o aniquilamento de
todas as formas orgéanicas de existéncia social. A dddiva ndo tem como ser dissolvida
nos sistemas do mercado e do Estado, sem que o proprio processo de democratizacao
social passe a sofrer sérios riscos >*.

Ao tentar erradicar a dadiva dos processos sociais, “corre-se o risco de produzir

uma sociedade radicalmente dessocializada e democracias quando muito destituidas de

>* Por essa razio, a dadiva ndio pertence as sociedades exclusivamente arcaicas ou primitivas. Concebida
como geradora do vinculo social, a dadiva revela um carater trans-histérico, cujo significado politico ¢é
central (Schrift, 1997).
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sentido” (Godbout, 1999, p. 27). Uma das caracteristicas do mercado e do Estado
consiste exatamente em liberar o individuo moderno de suas “obrigagdes”, sobretudo
aquelas que tém um forte componente privado.
“Através de seu trabalho, situado fora das relagdes privadas, o individuo
cumpre suas obrigagdes para com a sociedade em troca de um salério.
Uma parte dessa renda ¢ destinada ao Estado para que este cuide, por
intermédio de pessoas igualmente de pessoas que o fazem por um
salario, das necessidades que o mercado ndo assume. De tal forma que
pouco a pouco a esfera privada se desobriga de todas as tarefas
concretas de produ¢do de bens ou servigos para as pessoas € se torna o
reino exclusivo das manifestacdes livres da afetividade, positiva ou
negativa” (p. 37).
. . - . L . 155
Nesse momento, ¢ importante diferenciar imposicdo de obrigagdo social ™.
Uma distingdo fundamental, tendo em vista que o mercado e a democracia
representativa liberaram inicialmente as pessoas das imposigdes externas a
comunidade. Essas imposi¢des ndo devem ser confundidas com as obrigagdes
comunitarias das sociedades primeiras. O motivo desta indistingdo entre imposicao e
obrigacdo deve-se a idéia equivocada de que a dadiva moderna tem sua origem
diretamente na dadiva primitiva.
As relagdes mercantis estdo presentes mesmo em sociedades muito afastadas da
. 56 + . ~ c g . , q. ,
modernidade *°. E preciso, entdo, reter a idéia de que a origem da dadiva moderna ¢
introducdo do mercado nas relagdes sociais, como substituto de relagdes internas, ou

seja, o mercado ndo substitui relagdes proprias a comunidade e sim relagdes

hierarquicas e autoritarias constituidas pelos vinculos feudais. Como enfatiza Godbout

3> E preciso insistir na explicagio dessa “obrigacdo livre” de que trata Mauss. Tendo inicialmente
enfatizado a obrigagdo, ele reintroduz gradativamente a liberdade e termina utilizando de uma forma
sistematica os dois termos de forma associada: “dar livremente e obrigatoriamente”, “dar de forma ao
mesmo desinteressada e obrigatdria”.

%% Assim, o “mercado nio liberou primeiramente as pessoas de suas obriga¢des sociais primarias, como
se d4 a entender ao confundir sociedades primitivas com comunidades feudais inseridas num conjunto
mais amplo” (Godbout, 1999, p. 176).
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(1999), “¢ sobretudo esse vinculo de submissdo relativa ao conjunto mais amplo que
modificard a introducdo do mercado, até a transformacdo radical do vinculo na
democracia representativa de hoje” (p. 177). O mercado libera retirando os sujeitos do
vinculo social e gerando o individuo moderno, pleno de direitos e bens.

Para garantir a circulagdo das coisas, o mercado introduz dispositivos que
permitem o estabelecimento de relagdes cada vez mais despersonalizadas entre os
atores sociais (Hirschman, 1997). A generalizacdo desse tipo de relacdo transforma os
interesses sociais em interesses predominantemente utilitarios. A compreensdo desse
processo ainda ndo estd completa se ndo se considerar que também o Estado se
constitui como uma empresa de liberacao dos vinculos sociais.

A expansdo das relagdes mercantis permanecerd restrita a produgdo das coisas,
afetando muito pouco a dimensdo dos servigos regidos pelos vinculos comunitéarios
personalizados (Godbout, 1999). Mas o Estado ao edificar todo um aparelho
burocratico regido pela imposi¢ao consentida pelos sujeitos, diminuira as obrigagdes e

., . ;. . 5 .
assumird parte dos servicos que as redes de ddadivas antes forneciam °’. Com isso,
seriam fornecidas as bases para uma definicdo minima de modernizacao racional.

“Sendo a dadiva aquilo que circula imbricado nos vinculos sociais, a
separacdo completa das duas esferas a elimina. Eis a utopia da
modernidade, a ilusdo onipresente no espirito moderno. O que
caracteriza a modernidade ndo ¢ tanto a negac¢do dos vinculos
(posicao extrema defendida por poucos, mesmo entre os economistas)
quanto a tentagdo constante de reduzi-los praticamente ao universo
mercantil ou entdo de pensar os vinculos e o mercado de maneira

isolada, como dois mundos impermedveis. Nao se consegue pensa-los
juntos” (Godbout, 1999, p. 189).

" Todo um conjunto de servigos, incluindo a educagiio, sai do sistema da dadiva para entrar nos
aparelhos do Estado. Nesse momento, o dualismo produtor-usuario se expande da esfera mercantil e o
proprio cidaddo torna-se um simples consumidor de bens politicos.
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Essa forma de conceber a organizagdo da vida social produz a percepgdo
equivocada de que a Unica forma da modernidade resgatar os vinculos sociais da sua
sujeicao ao mundo mercantil seria suprimi-los de toda circulacdo de bens, isolando-os
em um estado puro (Godbout, 1996). A dadiva seria transformada em pura gratuidade
e restringida a esfera das relagdes sociais pessoais e primarias.

Mauss, ao contrario, sempre sugeriu que a mistura de interesse e gratuidade,
liberdade e obrigacdo, sempre caracterizou a maior parte de nossas a¢des, opondo-se
assim a ideologia de separacdo das esferas que domina a sociedade moderna. Por outro
lado, ao fazer lembrar que nem toda circulagdo de bens é necessariamente regida pelo
interesse utilitario e pelo calculo racional, ele mostra que os “retornos da dadiva” sdo
sempre complexos. Nem sempre hé retorno, no sentido comum, mercantil do termo.
Em contrapartida, muitas vezes o retorno ¢ maior do que a dadiva inicial recebida.
Frequentemente o retorno existe, mesmo que nao tenha sido explicitamente desejado.

Mas estranhamente, na maioria dos casos, o retorno esta na propria dadiva
(Mauss, 1974, pp. 110-1120). Isso significa que ela difere da troca, em sentido estrito,
na medida em que a retribuicdo produz uma divida. Assim, quando uma dadiva ¢
retribuida, o doador torna-se um devedor. Ao invés de ser simplesmente “reproduzido,
o circulo da dadiva ¢ na verdade expandido, na medida em que o devedor torna-se por
sua vez doador” (Vandenbergue, 2004, p. 110). Uma explicagdo para essa
fenomenologia reside no préprio ciclo da dadiva. Os trés momentos da dadiva ndo sio
estanques. Do ponto de vista do ator, dar € retribuir e retribuir ¢ dar.

A distingdo tem um cunho apenas analitico *°. Esse fato permite delinear as

caracteristicas centrais da dadiva nas sociedades modernas. Em primeiro lugar, o grau

>% Estamos, portanto, nos movendo no ambito de um sistema complexo. O gesto dar/retribuir explica-se
tao somente pela historia da relagdo, pelo que se passa entre as pessoas.
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de obrigatoriedade encontrado na dadiva primitiva parece ter recuado em fun¢do de um
aumento da liberdade dos atores na modernidade. Em segundo lugar, a presenca do
carater espontaneo da doagdo/retribuicdo. Em terceiro lugar, a onipresenca da divida.
E, por fim, a existéncia do retorno enquanto transformacdo induzida tanto no que
oferece quanto no que recebe a dadiva.

Por tudo isso, as ciéncias sociais tém enfrentado tanta dificuldade em apreender
o fendmeno da dadiva nos sistemas sociais concretos. Alguma coisa escapa na dadiva e
isso produz “vertigens” nas formas hegemonicas de racionalidade (Caillé, 2003). A
dadiva ndo se aplica a relacdo classica meios-fins. A racionalidade instrumental, por

exemplo, ndo consegue apreender o paradoxo da dadiva: “perder para ganhar”.

“Nao se da para receber, mas talvez para que o outro dé. Existe ai
algo de incompreensivel para o espirito moderno. Como ¢ que se pode
ao mesmo tempo querer um fim (receber) e usar normalmente de um
meio para atingir tal fim (dar), e a0 mesmo tempo ndo considerar que
se trata de um meio, sendo esta a condicdo para alcancar o fim”
(Godbout, 1999, p. 119).
A dadiva constitui o modo de relagdo por exceléncia entre os sujeitos. Ela ¢, na
. . 4 59 . y, e
verdade, o que transforma individuos em pessoas ~ . As teorias democraticas modernas
tém passado ao largo dessa idéia fundamental. A compreensdo interacionista de
pessoa, desvelada pela dadiva, ¢ essencial para pensar os processos de convivéncia nas
sociedades pluralistas contemporaneas. Ela nos lembra que ¢ no registro da
primariedade, locus primordial, mas ndo exclusivo de manifestacdo das relacdes de

dadiva, que se d4 o renascimento simbolico dos atores sociais, para além do seu

nascimento como seres bioldgicos individuais. E por essa razdo que ndo apenas ¢

59 . . ~ . .. . . . . .

Assim, “numa perspectiva que nao se pretende nem individualista nem holista, mas interacionista, o
conceito de pessoa indica esse envolvimento dos sujeitos numa série de feixes de direitos e obrigagdes,
dividas e créditos, que pontua sua existéncia concreta” (Godbout, 1999, p. 162-163).
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preciso recriar o vinculo social a cada instante, mas recria-lo a cada geracdo. Tem-se,
assim, uma dos motivos que explicam a relevancia da dadiva para a formacgao de uma
vontade politica radicalmente democratica. Ela constitui o aprendizado fundamental do

proprio vinculo social e da democracia enquanto processo concreto.

4.1 Dadiva e Constru¢ao da Cultura Primaria da Democracia

O sentido redescoberto nas praticas sociais, regidas pela dadiva, revela uma
dimensdo politica irredutivel aos polos da liberdade individual e das obrigacdes
comunitarias. A democracia, nesse caso, menos que uma forma de governo, designa
uma forma de vida incorporada em nossas praticas e formas de cooperacgao cotidianas.

O paradigma da dadiva concebe a democracia primeiramente como ‘“uma
experiéncia sensivel” (Chanial, 2001). Nesse sentido, a dadiva se identifica,
parcialmente, com o conceito de comunidade, nutrindo-se das experiéncias vividas nos
chamados grupos primarios, ou seja, naqueles grupos que se caracterizam por relagoes
de cooperacao e de associacdo face a face, marcadas pelo reconhecimento reciproco.
Esses grupos tém uma importancia vital para a formagdo da identidade social (Scuro,
2004, p. 177). Ao se constituirem como “formas universais”, essas associagdes

manifestam a identidade genérica da natureza humana.

“Essa natureza designa, assim, os inumeraveis sentimentos regidos
pela simpatia, essa capacidade de se identificar com o outro e se
perceber como parte das totalidades sociais. Tais sentimentos, o
individuo ndo os possuiria no momento do nascimento,
desenvolvendo-os apenas quando em comunidade. Logo, a
compreensdo € que nesses grupos a natureza humana surgiria,
designando uma ‘fase primaria da sociedade’ (Chanial, 2003, p. 17).
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No interior desses grupos, o individuo adquiriria o sentimento de “nds”,
formando sua identidade social e se identificando a vida comum e aos interesses
coletivos. As vivéncias apreendidas nesses espacos produziriam a natureza humana em
um duplo sentido, como processo de individualizag¢do e de socializagdo.

Sao dois aspectos indissocidveis, pois se formacdo da identidade supde esta
capacidade de auto-identificacdo, exige igualmente que cada individuo reconheca os
principios que devem presidir as relagcdes no seio de um grupo social. Dessa 6tica, os
principios de liberdade, igualdade e solidariedade constituem ndo principios abstratos,
mas um conjunto de sentimentos concretos vivenciados dentro dos grupos primarios. A
questdo consiste em explicitar o processo de universaliza¢do desses “ideais primarios”,
comuns nas experiéncias ordinarias e familiares, para a chamada “grande sociedade”.

P. Chanial (2001) oferece uma resposta compreensiva desse processo. No seu
livro Justice, don et association: La délicate essence de la démocratie, ele realiza uma
critica das concepgdes de democracia vigentes, tanto daquelas relacionadas ao
liberalismo democratico, quanto daquelas associadas com o comunitarismo,
recuperando uma “tradicdo esquecida” pelo pensamento socioldégico: o
associacionismo civico. A partir dessa abordagem ¢ possivel derivar uma visdo
renovada da formagio para a cidadania democratica nas sociedades contemporéneas .

Nessa tradicdo, a democracia emerge como o ideal de uma vida associativa,
sustentada em uma moral do bem comum indissociavel de uma politica de cooperagao
ancorada na capacidade humana de se auto-governar (self —government). O eixo
central do argumento pode ser vislumbrado na analise que Chanial realiza em torno

das contribuig¢des fornecidas por autores como C. Cooley, A. Tocqueville e J. Dewey.

% Em seus proprios termos, “C’est ainsi que l’associationnisme, synthése du libéralisme, du
communautarisme et du républicanisme, pourra s’affirmer comme um associationnisme civique et se
démarquer tant du neo-libéralisme que du néoconservatisme” (p. 290).
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O primeiro deles, C. Cooley (1864-1929) - autor de livros classicos da
Sociologia e da Psicologia Social: Human Nature and the Social Order e Social
Process -, considerava o movimento democratico uma expansdao do sentimento de
simpatia presente na natureza humana.

Cooley identificava o movimento democratico “com um processo de
crescimento da consciéncia social” (Chanial, 2003, p. 20). Essa expansdo crescente da
consciéncia social foi concebida a partir do “poder organizado da opinido publica”,
que, juntamente, com os ideais sociais construidos nos grupos primarios
desenvolveriam um sentido ampliado de pertencimento °'.

Sua analise do processo de socializagdo e do desenvolvimento do ser social
parte da idéia do “espelho social”, por meio do qual o individuo imagina-se diante dos
outros e avalia a partir do que contempla as reagdes das demais pessoas acerca de seu
comportamento. Como ressalta Timasheff (1979), para Cooley, o eu desenvolve-se
dentro de um contexto de relagdes sociais basicas. O eu ¢ social na medida em que se
constrdi nos “grupos caracterizados pela associagdo intima, face-a-face, cooperagao
direta e conflito, um jogo relativamente livre de personalidade e sentimento” (p. 186).

Por essa razdo, a familia, o grupo de amigos, os vizinhos, enfim, todas essas
“coletividades intimas” eram consideradas por Cooley o auténtico “bercario da
humanidade”, provendo os individuos de sua experiéncia como pessoa integrada a uma
unidade social mais ampla (Chanial, 2003, p. 22) *.

Para A. Tocqueville, por sua vez, a explicacdo da generalizagdo dos processos

democraticos desde nossas experiéncias cotidianas implicava uma compreensdo do

61 Apesar de nio ter definido formalmente um conceito de sociedade, Cooley sustentou a idéia de que
nem o individuo nem o grupo tém primazia na analise sociologica. Ele fez derivar uma compreensao
interacionista da natureza do “eu”, enfatizando o papel dos grupos primarios na génese da personalidade
em interacdo com os demais.

62 Certamente, Cooley também evoca outras mediagdes, outros mecanismos de ampliagio da
consciéncia social, tais como a educagio e a arte (Timasheft, 1979).
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“mistério americano”, ou seja, ele buscou explicitar a facilidade e a espontaneidade
com a qual os cidaddos americanos praticavam cotidianamente a democracia. Ele foi
assim um dos primeiros autores a ter sistematicamente definido a democracia nao
como um estado politico, uma forma de governo, mas como uma forma de vida social.

Esse estado social seria indissocidvel de um “estado moral”, o que permite a
Tocqueville (2000) defender a idéia de que sentimentos e costumes tém um peso
significativo na construcdo do “espirito social” (p. 357). No entanto, diferentemente de
Cooley, Tocqueville identifica a matriz desse estado social ndo aos grupos primarios,
em sentido estrito, mas em uma espécie de sentimento de simpatia generalizada. A
disposi¢do para a simpatia romperia gradativamente as diferengas pela afirmagdo de
um principio sensivel de humanidade. Ela possuiria um sentido radicalmente inclusivo,
pois se aplicaria inclusive aos estrangeiros (e até mesmo aos inimigos).

Uma espécie de “compaixdo generalizada” (Chanial, 2003, p. 26). Como em
qualquer outra forma de sociedade, esse sentimento surgiria primeiramente a partir de
nossos proximos, mas ¢ apenas a partir da democracia que ele pode se estender aos
desconhecidos, reforgando o sentido de comunidade. Essa simpatia democratica
tornaria sensivel a pertinéncia de cada individuo a uma mesma sociedade (Tocqueville
2000, p. 203). O fator responsavel por sua generalizagdo seriam as associagdes civis.

“Nao quero falar dessas associagdes politicas com a ajuda das quais
os homens procuram defender-se contra a acdo despotica de uma
maioria ou contra as usurpagdes do poder real (...). As associagdes
politicas existentes nos Estados Unidos constituem tdo-somente um

detalho no meio do imenso quadro que o conjunto das associacdes ai
representa’” (Idem, p. 131).
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Para Tocqueville, as associagdes sdo para a liberdade aquilo que as escolas
primarias sdo para a difusdo do conhecimento. Elas sdo “escolas da democracia”

(Chanial, 2001, p. 127). Dessa oOtica,

“Nessas escolas permanentes (e gratuitas), a aprendizagem da
liberdade democratica origina pequenas coisas (associacdes civis) e
grandes coisas (associacdes politicas). A natureza de seus objetos,
comercial, religiosa, moral, intelectual, ou de suas reivindicagdes,
graves ou futeis, gerais ou particulares, pouco importa. Pela pratica
associativa, exprime-se antes de tudo essa capacidade de agir em
comum sem apelar para o Estado, de fazer elos, de instituir
concretamente, no cotidiano, uma comunidade de individuos iguais”
(Chanial, 2003, p. 28).

As associagdes seriam igualmente escolas da solidariedade social. Nelas, os
individuos aprenderiam a submeter sua vontade a de todos os outros, e a subordinar
seus esforgos particulares a acdo comum (Tocqueville, 2000, p. 132). Elas atuariam
como transformadores da ‘simpatia primdria’ em uma ‘simpatia secunddria’. Em
outros termos, ao engajar seus membros para o beneficio de desconhecidos, ou seja,
em causas que exigem separar-se da exclusiva preocupacdo dos interesses privados ou
domésticos (Chanial, 2003, p.28), as associacdes expressariam a sociabilidade civica,
funcionando como o “pulmao da democracia” em sua forma infra-institucional .

De modo similar, a questdo da democracia, para J. Dewey, também estaria
vinculada a uma busca de resposta para a articulagdo entre sua dimensao infra-politica
e institucional-legal. A analise de Dewey (Amaral, 1990) ancora-se na idéia de

comunidade como meio natural onde se desenvolve a cultura democratica. Ele nio

desconhece o carater particularista das comunidades locais. No entanto, ¢ a partir das

63 : ~ . oL .~ . . . .

Chanial (2001), entretanto, ndo deixa de criticar a visdo parcialmente utilitarista de Tocqueville a
respeito das associagdes como uma espécie de republica civica naturalizada, pois eles funcionariam
como um “remédio” aos males gerados pelo individualismo moderno.
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experiéncias concretas vividas nessas comunidades restritas que se desenvolveria a

“Grande Comunidade”, inclusiva e integrante.

“Se a grande comunidade — e logo as instituicdes politicas
encarregadas de regé-la — supde essas pequenas comunidades locais e
familiares, a hipotese de continuidade defendida por Dewey ¢ mais
complexa que aquela defendida por Cooley. Ela supde um escaldo
intermediério, o publico, que se distingue da no¢ao de opinido publica
definida por Cooley e aumenta o papel dado por Tocqueville as
associacdes (...). Ela supde relacdes locais, sensiveis, de face a face,
onde os membros do publico dialogam diretamente entre eles para
examinar, a partir de sua situa¢do concreta, acdes comuns e se dotar
de organismos politicos para po-las em pratica. Os publicos
democraticos se alimentam, nesse sentido, de experiéncias sociais
partilhadas da vida ordindria. Mas ao mesmo tempo eles as
transformam, as politizam uma vez que o publico ¢ para Dewey a
fonte das instituicdes governamentais. O publico deweyiano,
diferentemente das associagdes tocquevillianas, ndo constitui apenas
uma escola da liberdade democratica. Ele ¢ o poder constituinte das
institui¢cdes democraticas” (Chanial, 2003, p. 30).

Essa concepcdo do “publico democratico” de Dewey tenta estabelecer uma
genealogia do Estado. Ele parte do pressuposto segundo o qual os homens existem
apenas em associacdo, em interacdo com seu ambiente natural e humano. Essas
interagdes produzem duas conseqiiéncias: as que afetam as pessoas engajadas
diretamente em tais transagdes € as que, ao contrario, afetam outros além dos
imediatamente concernidos. Assim,

“quando A e B tém uma discussdo, sua agdo constitui uma “trans-
acdao”. Essa conversacdo tem efeitos: A pode, por exemplo, ser
reconfortado ou magoado pela acdo de B. No entanto essas
conseqiiéncias ndo se estendem geralmente para além de A e B. Trata-
se para Dewey de uma transacdo privada. Por outro lado, quando as
conseqiiéncias dessas acdes conjuntas se estendem a individuos nao

imediatamente e diretamente envolvidos, essas transagcdes adquirem
um carater publico (Chanial, 2003, p. 31)
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O publico designa todos aqueles que sdo afetados pelas conseqiiéncias indiretas
de tais transagdes e que t€m um interesse comum no controle dessa situagcdo. Quando
este publico, inicialmente informal, se organiza a fim de proteger e por em pratica essa
regulagdo, buscando um “bem comum” forma-se um Estado **.

Assim definido, ele constitui uma formag¢ao intermediaria que se distingue e se
articula com as comunidades locais (0s grupos primarios) € como as instituigoes
governamentais (os grupos secundarios). Uma teoria singular do Estado democratico,
que para Dewey ¢ uma forma secundaria de associagdo. O Estado se origina das
associagdes que constituem notadamente os publicos democraticos ©°.

De um modo distinto das teorias procedimentalistas da democracia, a
constituicdo do Estado assume, nesse contexto, uma tarefa pratica e continua, uma
espécie de '"processo experimental" que "deve sempre ser recomegado". A
constituicdo, por sua vez, deriva de um processo de busca coletiva pela qual a
sociedade, através de seus publicos, se esfor¢a para identificar e tratar os problemas
que decorrem das interagcdes humanas (Chanial, 2003, p.32-33). Uma visdo que rejeita
a identifica¢do da democracia com a simples garantia juridica de direitos.

O Estado, gragas ao(s) publico(s), ndo pode garantir democraticamente as
condi¢des da cooperacdo social a ndo ser quando a propria sociedade ¢ cooperativa e
democréatica (Chanial, 2001). Essa experimentagdo continua deveria se basear em uma

experiéncia partilhada, pré-politica da cooperacdo social. Sem esta experiéncia, os

% Por isso, “o bem publico ndo reside unicamente na manutengio de uma organizagio politica estavel,
mas em um arranjo social e politico tdo flexivel que, na sociedade, cada um possa contribuir para fixar
suas condi¢des de existéncia e, no Estado, cada um possa compreender o governo segundo suas
prioridades descobertas na experiéncia social" (Chanial, 2003, p. 32).

% Nesse sentido, diferentemente do modelo habermasiano, as institui¢des e os procedimentos politicos
sdo apenas um meio pelo qual esses publicos tentam chegar a uma resolugdo racional dos problemas que
resultam da coordenagdo das acdes sociais. As proprias formas do Estado — seus mecanismos
institucionais e juridicos — resultam das exigéncias do publico. Nesse sentido, ndo ¢ ilegitimo sugerir
que o publico incorpore o poder constituinte.
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individuos ndo saberiam como manifestar qualquer motivacao - ou qualquer interesse -
para contribuir com a forma¢do de uma opinido e uma vontade publicas. E nesse
sentido que os processos democraticos ndo podem ser concebidos de uma forma
dissociada das comunidades de pertencimento, porque ¢ nessas formas primeiras de
associagdo que os individuos adquirem, na pratica, consciéncia dos resultados de suas
acdes conjuntas.

A nocdo de bem comum se institui a partir dessas experiéncias compartilhadas,
pois o que ¢ coletivamente reconhecido como um bem resulta da cooperacdo
voluntaria, implicando a participacdo de todos e a consulta reciproca de cada um nos
relacionamentos intersubjetivos (Amaral, 1990). Partilhar um bem comum significa

. . . ~ 66

tomar parte, engajar livremente seus desejos e seus fins em uma agdo . Logo,

“a democracia deriva desta necessaria e improvavel invencdo de um
mundo comum entre estrangeiros, ela exige paradoxalmente que os
elos que nos unem a nossos vizinhos sejam refor¢ados a fim que o
ideal democratico possa se desdobrar da "pequena" a "grande
sociedade" e assim abrir esses espacos de afinidade, infra-politicos
para espacos mais vastos € mais abstratos, onde justamente ndo

apenas reencontramos nossos parentes, criangas, amigos ou vizinhos
mas também e sobretudo estrangeiros” (Chanial, 2003, p. 35).

4.2 Para Além da Democracia Negativa: O Associacionismo Civico

A noc¢ao de uma “cultura priméria da democracia” (Chanial, 2001) permite aos
teoricos da dadiva refundar o debate democratico contemporaneo, situando-o no
projeto mais amplo de um socialismo da associagdo, que envolve diretamente os
espagos auto-organizativos da sociedade (Caillé, 2004), particularmente os espagos

publicamente fundados na voluntariedade de seus membros.

% O que implica uma pertinéncia comunitaria que se tece para poder produzir e transmitir as
significagdes e os simbolos sociais, e assim dar lugar a experiéncias sem as quais a democracia seria
uma expressao vazia de conteudo politico concreto.
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E possivel extrair, dessa perspectiva tedrica, uma visdo positiva da democracia
capaz de ressignificar a compreensdo sobre os vinculos que mantém o tecido social *'.
O paradigma da dadiva também concebe os processos democraticos a partir de um
“ideal de cidadania” (Chanial, 2004) como auto-regulagcdo e como autonomia politica.

A cidadania ndo se reduz a um estatuto legal-formal, pois “ndo ¢ verdadeiro
que a generalizacdo dos direitos conduza mecanicamente a um aprofundamento da
cidadania e a um refor¢o de nossos compromissos civicos” (p. 59). O que faz um
cidaddo ndo ¢ o simples reconhecimento legal de seus direitos. Dessa Otica, € possivel
associar os trés registros classicos da cidadania (os chamados direitos civis, politicos e
sociais), explicitados por Marshall, a uma determinada tradigdo politica:

“ao liberalismo os direitos civis — a liberdade individual e os seus
prolongamentos, direito de propriedade e liberdade contratual -, ao
republicanismo os direitos politicos — os direitos de participagao,
diretos ou indiretos, na elaboracdo das regras que regem a
comunidade politica — e, por ultimo, a social-democracia os direitos
sociais — direito ao bem estar, a protecao e a justi¢a social” (Chanial,
2001, p. 61-62).

Certamente isso ndo significa que estas tradigdes se identifiquem univocamente
com um s6 tipo de direito. O argumento proposto tem em vista apenas ressaltar o modo
como elas valorizam hierarquicamente os registros da cidadania. No ambito do
paradigma da dadiva, o ideal de uma sociedade democratica pressupoe e exige formas
de solidariedade reciproca. A partir do duplo registro da autonomia e da solidariedade
¢ possivel reinterpretar toda a linguagem dos direitos humanos. A questdo que emerge

desse tipo de andlise ¢ saber quais sdo as forgas sociais capazes de materializar,

concretamente, essa dupla exigéncia.

%7 Nio se trata de abolir o sistema estatal e o sistema mercantil, mas “garantir que a forca mobilizadora
da sociedade ndo seja minada pelo dinheiro ou pelo poder” (Vandenbergue, 2004, p. 111).
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A resposta dos maussianos esta na constituicdo de uma sociedade civil
mundializada, pois “¢ somente em se mundializando e em se encarnando numa
proliferagdo de associacdes e de redes originarias de todos os paises do mundo que a
esperanca democratica € suscetivel de encontrar vigor e pertinéncia” (Caillé, 2004, p.
18). A sociedade civil mobilizaria energias e formas de sociabilidade, em si mesmas
ancestrais. Nao se trata de um argumento isolado.

Nas ultimas décadas, o pensamento socioldgico tem recuperado o conceito de
sociedade civil com a finalidade de indicar o “territério social ameacado pela logica
dos mecanismos politico-administrativos e econdémicos, bem como para apontar o
lugar fundamental para a expansdo potencial da democracia” (Vieira, 2002, p. 44). A
partir de um modelo tripartite que a diferencia tanto do Estado quanto do mercado, ela
¢ concebida como uma esfera hibrida composta principalmente pela esfera associativa
(sobretudo pelas associacdes voluntdrias) e pelas formas de comunicagdo publica
(Cohen & Arato, 1992; Santos, 2002), atuando na esfera publica cultural.

No entanto, “invocar a sociedade civil” (Taylor, 2000) possui aqui um sentido
particular. Pois embora se compartilhe a visdo que ela constitui uma esfera
relativamente auténoma °*, o paradigma da dadiva defende que

“o0 associacionismo democratico apenas surge quando se articulam as
idéias de cidadania a partir da confluéncia da legalidade juridica, da
espontaneidade societal e da justica social. Esta afirmagdo ndo nega a
importancia da exigéncia legal de controle social dentro da esfera
estatal como sendo fundamental para se preservar a legitimidade

politica do Estado na regulacdo dos conflitos e na promog¢ao de pactos
de poder no interior do sistema nacional” (Martins, 2004, p. 81).

% Ou seja, como uma rede de associagdes relativamente autonomas e independentes do Estado, “que
retne cidaddos em torno de questdes de preocupacdo comum e cuja simples existéncia ou agdo podem
ter efeitos sobre as politicas publicas” (Taylor, 2000, p.221)
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A sociedade civil, nesse contexto, refere-se as estruturas de socializagao,
associacdes e modos de interagdo social, que ndo se limitam as formas especificas de
mobilizagdo proprias dos movimentos sociais, englobando mecanismos institucionais
de participagdo .

O modelo da dadiva vislumbra a emergéncia de uma sociedade civica e
solidaria, nutrindo os processos democraticos e fornecendo densidade a cidadania. O
ideal democratico confunde-se com o proprio ideal associacionista. Incorpora-se, aqui,
o reconhecimento de organizacdes intermedidrias que materializariam principios éticos
“que ndo podem ser produzidos nem pela agdo estratégica do mercado nem pelo
exercicio do poder de Estado” (Vieira, 2002, p. 49), as associacdes civicas.

Independentemente de consideragdes empiricas sobre o seu crescimento
quantitativo, a questdo que se coloca ¢ que essas associagdes “subordinam as regras ou
o lucro material a fins de solidariedade” (Caill¢é, 2004, p. 19). Nelas, os bens circulam
a servico do vinculo social. Esse argumento justifica-se quando se percebe a dinamica
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propria do “fato associativo A associacdo permite constituir espagos publicos
primarios, encarnados pelas organizacdes, operando para além da democracia
representativa. Esses espacos ndo t€m por alvo substituir os partidos, os sindicatos ou

qualquer outro espago organizativo existente. Seu papel ¢ tornar efetivo, através de

multiplas formas de engajamento solidario, os valores democraticos.

%% Concordamos, entdo, com Vieira (2002) quando este afirma que “o projeto implicito nesta concepgio
de sociedade civil critica tanto o paternalismo estatal quando esta outra forma de colonizacdo da
sociedade baseada na economia de mercado sem regulagdo. Busca realizar o trabalho ndo s6 de uma
politica social mediante programas auténomos e descentralizados baseados na sociedade civil em vez
dos programas tradicionais do welfare state” (p. 47). Ha, em certa medida, uma aproximagido dessa
analise com as abordagens recentes sobre o chamado “terceiro setor”, responsavel pela emergéncia de
uma “esfera publica ndo estatal”, constituida pelos movimentos sociais, pelas organizagdes ndo
governamentais (ONGs) e associagoes de cidadania (Melucci, 1988).

7 Sua natureza paradoxal consiste em estar, simultaneamente, na dependéncia do principio societario e
do principio comunitario, desenrolando-se na “interface da primariedade e da secundariedade, da
comunidade organica (gemeinschaft) e da sociedade contratual (gesellschaft)” (Caill¢, 2002, p. 197).
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As organizagdes da sociedade civil podem ser subdivididas em dois grandes
grupos: as associagdes de economia solidaria e as associagdes de militdncia moral
(Caill¢, 2004, p. 27). A “vocagdo” das primeiras consistiria em remediar as
insuficiéncias dos sistemas mercantil e estatal. Elas re-inserem aqueles que se
encontram a margem dos sistemas sociais a partir da mobilizacdo de recursos publicos,
privados e do espirito de reciprocidade.

As segundas, por sua vez, partem “da benemeréncia e da solidariedade com
reconhecimento publico” para defender os interesses daqueles que sdo vitimas,
potenciais ou efetivas, dos efeitos das desigualdades sociais. Nao obstante, umas e
outras, prescrevem uma adesdo voluntaria ou “voluntarista”, diferenciando-se dos
processos de filiagdo tradicionais. Isso significa que elas sdo, em grande medida,
associacdes sociais totais, ou seja, engajam os individuos de modo amplo. Por isso,

“o desafio de uma politica da sociedade civil consiste ndo somente em
defender a autonomia da sociedade civil diante das ameacas que
fazem pesar sobre sua integridade o Estado e o mercado, mas também
democratizar estes trés polos, por um lado, favorecendo, no seio da
sociedade civil, o reforco dos compromissos e das solidariedades
voluntarias e quebrando os quadros hierdrquicos tradicionais de
dominagdo, por outro, constituindo esta sociedade civil como o vetor
de uma democratizacdo das instituicdes politicas e de uma
domesticacdo da racionalidade — ou irracionalidade — mercantil”
(Chanial, 2004, p. 67).

O paradigma da dadiva incorpora o ideal associativo e solidario como uma
exigéncia das sociedades pluralistas contemporaneas. O que implica a nogdo de
governanca mundial, capaz de superar as contradigdes geradas pela globalizacdo.

Nesse contexto, as redes associacionistas funcionariam como novos dispositivos de

justica social, democracia e cidadania no ambito global, aumentando a governanga.
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A logica da dadiva (entre interesse e desinteresse; liberdade e obrigacgdo;
Estado e mercado) inscreve a democracia na ordem das interagdes humanas. Isso faz
surgir uma terceira via de analise que sem ser infinitesimal, também ndo ¢ uma macro-
realidade (Vieira, 2001, p. 73): a logicas das redes associacionistas "'

Além disso, a democracia como uma forma de vida constitui uma pedagogia
politica ancorada na experiéncia concreta dos cidaddos, desvelando o horizonte de uma
sociologia critica da formag¢do humana. O termo chave dessa sociologia formativa
chama-se “vinculo civil”, ou seja, o social vivido “como experiéncia intima” (Dosse,
2003, p. 152). O sistema teodrico da dadiva constitui uma pedagogia da civilidade
ancorada na idéia da educag¢do como bem publico e escola como uma rede social.

A principal conseqiiéncia dessa matriz formativa ¢ a produg¢do de um vinculo
social incorporado, capaz de educar o cidaddo para o espirito publico, sobretudo nos
espacos onde as formas comunitarias de solidariedade ndo mais operam, e onde os
sistemas do mercado e do Estado ndo contem solugdes satisfatorias para a geragdo de
formas concretas de justica social. Esse aspecto do paradigma da dadiva serad
explorado no proximo capitulo, quando se propora uma releitura dos ideais formativos

derivados da instituicdo social e histérica da modernidade.

"' A fecundidade dessa nova escala de observagio se manifesta na possibilidade concreta de ultrapassar
a cisdo entre socialidade primaria e secundaria, abrindo os dispositivos analiticos para a investigagdo
dos fenomenos sociais a partir da dimenséao politica do “estar junto” coletivo e contribuindo para uma
discussao renovada do sentimento de desfiliagdo simbolica (Castel, 1998) que paira sobre os individuos
das sociedades modernas.
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CAPITULO 11

A FORMACAO HUMANA NA MODERNIDADE

Nas duas ultimas décadas, componentes fundamentais do discurso progressista
em educagdo estdo sendo contestados. Eles tém deixado de fornecer uma orientagao
politico-pedagdgica capaz de responder aos objetivos de democratizacao e eqiiidade na
distribuicdo dos conhecimentos. Nao se trata apenas de uma insatisfacdo com relagao
ao cumprimento de demandas especificas, mas uma expressdo particular das
transformagdes no conjunto da estrutura social. Nesse contexto, a crise dos sistemas de
ensino e formagao “ja ndo provém da forma deficiente de como a educagdo cumpre os
objetivos sociais que lhe sdo atribuidos, mas do fato de ndo sabermos que finalidades
ela deve cumprir e para onde deve orientar suas agdes” (Tedesco, 1998, p. 15). Ha duas
versoes distintas sobre as mudangas em curso.

A primeira enfatiza os aspectos positivos dessas transformag¢des como a
expansdo da democracia e a prevaléncia de uma cultura de difusdo dos chamados
direitos humanos (Morin & Prigogine, 1998; Guillebaud, 2003). A segunda versao

ressalta os aspectos destrutivos como o desemprego estrutural, a erosdo da classe
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trabalhadora enquanto forga politica organizada, a exclusdo social e o aumento da
violéncia urbana (Beck, 2003; Burbules & Torres, 2004; Velho & Alvito, 2000). As
duas posigdes, no entanto, concordam quanto ao papel central da educa¢do na
organizagao das relagdes sociais.

O consenso em reconhecer que o conhecimento constitui a variavel mais
importante nas novas formas de organiza¢do social e economica (Castells, 1989, p.
87), faz com que a educagdo assuma uma importancia historica inédita.

"O ensino universal de alto nivel ¢ a primeira prioridade. Ele ¢ a
base. Sem ele nenhuma sociedade podera esperar ser capaz de alto
desempenho na sociedade do conhecimento. Os conceitos
tradicionais de educacdo ndo sdo mais suficientes. Ler, escrever e
aritmética continuardo a ser necessarios como hoje, mas a educagao
precisara ir muito além desses itens basicos. A educacdo universal
implica um compromisso claro com a prioridade do ensino escolar. A
menos que a escola comunique com sucesso as novas aptiddes
exigidas, ela fracassard em sua obrigacdo crucial: dar aos iniciantes
autoconfianca e competéncia e capacita-los para que possam ter &xito
na sociedade do conhecimento" (Drucker, 2002, p. 154).

O pressuposto dessa idéia ancora-se na constatagdo de que uma nova economia
teria surgido nas ultimas décadas. A caracteristica central dessa economia decorre do
fato de que tanto a produtividade como a competitividade dos paises, em escala global,
depende da capacidade dos agentes econdmicos gerarem, processarem e aplicarem
informacdes baseadas em conhecimento.

Trata-se, entdo, de uma economia informacional (Castells, 1989, p. 87), cuja
base material seria um paradigma tecnologico organizado em torno de sistemas de
informacdo. O modelo informacional de desenvolvimento estd focalizado na agdo de
conhecimentos sobre os proprios conhecimentos como fonte primordial de

produtividade. Assim, os Estados sdo levados a direcionar suas politicas para o

aumento da competitividade coletiva, bem como da qualidade dos fatores de produgdo.
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A forma e a capacidade dessas politicas resultam da articulagdo sistémica entre
a ciéncia, a tecnologia e o gerenciamento industrial. Esse sistema, por sua vez, precisa
ser “abastecido” por uma rede escolar organizada e formadora “de recursos humanos
com as qualificagdes necessarias” (Castells, 1989, p. 121). As disputas pela
apropriacdo dos lugares onde se produz e se distribui informacdo passam a se
constituir no centro dos conflitos sociais, modificando a propria concepgdo da
educacdo como bem publico.

Os sistemas educacionais modernos foram concebidos no bojo da construgio
dos Estados nacionais (Azevedo, 1994). A incorporacdo universal a educagdo foi
percebida como o instrumento privilegiado para promover a integracdo politica dos
individuos. A adesdo a nagdo, acima de qualquer outro vinculo social (religioso ou
étnico), constituiu um requisito fundamental para a compreensdo moderna da
cidadania. A confianca na educagdo e na eficicia socializadora da escola derivam
exatamente da sua importancia no processo de formagdo do cidadao (Carvalho, 1990,
p- 29). A integragdo social se expressava na aceitagdo de uma concep¢do comum do
mundo, que seria fornecida pelos sistemas escolares.

A cidadania seria a prerrogativa do individuo convertido, pela instru¢do, a um
projeto civilizatorio universal. Ela significa, portanto, pertencimento a condi¢do
genérica da espécie humana, o que ndo ¢ possivel sem o oferecimento de uma
educacdo capaz de produzir uma nova moral social, laica e republicana (Valle, 2001, p.
25). Por isso, na modernidade, a nacdo e a democracia foram abordadas como

construcdes sociais e, como tais, poderiam ser ensinadas e aprendidas. Mas,

"diferentemente dos temas e disciplinas cujo aprendizado ¢
fundamentalmente cognitivo, a interiorizacdo de determinadas
normas sociais € a adesdo a determinadas entidades socialmente
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construidas implicam incorporar, de forma explicita, a dimensdo
afetiva no processo de aprendizagem" (Tedesco, 1998, p. 26).

Isso explica porque o ensino da moral racional deveria apoiar-se nos mesmos
elementos que a moral tradicional. Os simbolos, ritos e, sobretudo, o sentido da
autoridade por parte daqueles que sdo os portadores dos valores sdo considerados
elementos essenciais para a formacao dos sujeitos (Mauss, 2001, p. 112). A construgdo
da escola implica a consciéncia do poder social em formar as subjetividades.

Por essa razdo, as redes sociais de escolarizagdo foram projetadas como uma
instituicdo central da modernidade. FElas deslocaram os agentes tradicionais de
socializa¢do. A relagdo dos sistemas escolares com as demais redes sociais, como a
familia e a igreja, passou a adquirir um carater conflitivo (Hargreaves, 2004). As
escolas assumiram a representacdo dos interesses gerais contra o tradicionalismo e o
particularismo dos outros grupos. A formagdo para a cidadania passou a ser
representada como uma pedagogia social centrada na transmissdo dos valores
civilizatérios selecionados em fun¢do de sua universalidade. A idéia de formagado foi
reduzida a nocdo de dispositivo instrucional.

“Investe-se na instru¢do como uma necessidade intrinseca a propria
natureza de uma constituicdo democratica (...). Uma tal constituicdo
destruir-se-ia a si mesma se, consagrando direitos politicos iguais,
ndo empenhasse a0 mesmo tempo o poder publico no combate a
ignorancia, permitindo em vez disso que uma parte dos cidaddos
fosse chamada a decidir sobre o que ndo este em condi¢des de julgar.
Por outro lado ainda, mesmo admitindo que o Estado ndo deva
assumir a tarefa de promover, por meio de direitos, a igualdade de
propriedades ou a felicidade individual dos cidadados, ele deve ao
menos concorrer para a igualdade de oportunidades, de modo que,

conforme pretendia Bentham, os pobres possam ser, também eles,
candidatos a riqueza” (Pinto, 1996, 115).

O acesso a instrucdo, garantido em condi¢des iguais, foi um dos principais
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instrumentos de efetivagdo da mobilidade social e, por conseguinte, um direito que
cada um dos cidaddos pdde reivindicar sob invocag¢do do proprio pacto fundador do
Estado moderno. No entanto, para o pensamento pedagogico herdado do [luminismo, a
educacdo estava longe de esgotar sua obrigatoriedade constitucional na simples
referéncia as expectativas contratualistas dos particulares (Velloso & Albuquerque,
1993), mesmo que a isso se acrescente a perspectiva das vantagens que a satisfacdo
dessas expectativas traz a sociedade em seu conjunto.

As idéias de progresso e de humanidade ou, em sintese, a civilizagdo como
processo de formacdo do homem genérico conferiu ao dever de instruir e educar um
significado politico. No imaginario social da modernidade ha um relacionamento
estreito entre o conceito de educacdo, a coesdo social e o governo. Os critérios do
pensamento liberal-democratico para a qualificagdo politica, econdmica e pedagogica
de todos os membros da sociedade resultaram de uma forma especifica da divisdo do
trabalho, que passa a influenciar as oportunidades de aperfeigoamento individual.

O processo de industrializagdo requer a universalidade da escola. Isso explica o
otimismo em relagdo ao progresso obtido por meio de uma educacdo geral (Markert,
1996, p. 25). Como forca primaria de producgdo, a educagdo torna-se condi¢do do
proprio desenvolvimento social, assumindo duas fungdes: ultrapassar as antigas
hierarquias sociais e capacitar os individuos para a ac¢do técnica-racional. A educacao
na modernidade se caracteriza, entdo, pela articulagdo das demandas de formagao para
a cidadania e de qualificag@o para a produtividade social, sintetizando uma pedagogia a
servico dos interesses utilitarios. Para apreender essa idéia é preciso, no entanto,

distinguir os conceitos de formag¢do e educacgdo.

1. Formacio e Educacio no Projeto Social Moderno
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Inicialmente, no contexto do projeto iluminista, educa¢do e formagdo ndo se
confundem. A educagdo (seja ela técnica ou profissional) refere-se a preparagdo do
individuo para uma determinada funcdo social, o que implica um processo de
adaptacdo as normas, valores e simbolos de uma sociedade. A educagdo, por sua vez,

aponta para o ensino como institui¢ao.

Entretanto, educar significa algo mais do que a simples transmissdo de saberes.
Cabe a educacdo formar ndo s6 a moral, mas também a razdo de um povo. Como
ressalta M. Mauss (2001), “pode-se chamar educagdo (ou instru¢do) os esforcos
conscientemente feitos pelas geracdes para transmitir suas tradi¢des a outra” (p. 121).
Uma agao especifica que visa modelar o sujeito, a0 mesmo tempo em que realiza sua
adaptacdo ao meio social.

Na modernidade, diferentemente das sociedades arcaicas, nas quais educacao
pratica e educagdo moral se confundem, a educagdo ocorre em um Unico meio: a
escola. A educacdo passa a designar uma atividade intencional explicita materializada
em programas, métodos, técnicas e profissionais especializados (Silva, 2004). Ensinar
e aprender sdo os verbos que correspondem ao substantivo educagdo. Com efeito,
quem ensina e quem aprende, ensina e aprende alguma coisa, o que revela o carater
instrumental das praticas educativas.

O termo formagdo, ao contrario, deriva da tradi¢do alemd da Bildung,
constituindo todo um legado teorico que vai de Winckelmann e Herder, de Schiller e
Goethe, de Hegel aos irmaos Humboldt, apresentando-se como um conceito altamente
complexo. Na introdugdo da sua obra Verdade e Método, Gadamer (1997) considera a

Bildung como o maior pensamento do século XVIII (p. 47), a ultima elaboracao
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literaria, filosofica e pedagdgica do que hoje entendemos simplesmente por educacao.
A formagdo (Bildung) ndo ¢ algo que possa ser obtido por meio de uma

atividade de ensino-aprendizagem convencional, pois € algo que “exige independéncia,

liberdade, autonomia e se efetua como um autodesenvolver-se” (Bolle, 1997, p. 17).

Ela visa, na verdade, a uma correcao das proprias pressdes derivadas da educagao.

“O conceito de Bildung comegou a adquirir maior peso e vida propria
em relacdo a educagdo, sempre que entraram em jogo o cuidado, o
desenvolvimento e o desabrochar das forgas psiquicas e as energias
do coracdo e do bom gosto. Ela é autoformacao e atuacdo viva. Nao
apenas de individuos isolados, mas de povos inteiros € mesmo da
humanidade” (Idem, p. 17).

No contexto do romantismo e do idealismo alemdo, o conceito de formagao
recebe uma valoragdo especifica, ultrapassando as nog¢des de educacio e progresso. Ele
coloca-se ao lado de nog¢des como “espirito”, “cultura” e “humanidade”, ao mesmo
tempo em que aponta para um processo de desenvolvimento, simultaneamente, fisico,

psiquico e intelectual do ser humano. A no¢do de formacgdo carrega, sobretudo, o

sentido de “saber viver” e “dominio de si”’, uma vez que se compreende que

“a formagdo do homem exterior sem sua formagdo interior d4 apenas
polimento; formag¢do do gosto sem formag¢do do coragdo da apenas
cultura; formacdo da inteligéncia sem formagdo do coragdo e do
gosto da apenas Aufklarung” (Franz Posselt Apud Bolle, 1997, p.
17).

A Bildung ¢ apreendida como o “principio pedagdgico”, por exceléncia, da
formagdo de si pelo cultivo de “bens seculares” (liberdade, autonomia,

responsabilidade). Ela funciona como um fio condutor das andlises que tentam captar
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as mudangas decorrentes, por um lado, da autonomizacao da subjetividade burguesa, e,
por outro, da criagdo de uma esfera publica politica. Ela constitui, portanto, um dos
conceitos chaves da modernidade. Do ponto de vista da teoria social, o termo estéd
relacionado ao estabelecimento dos vinculos societdrios em um contexto de critica a
tradi¢do (Souza, 2000). A nocdo de Bildung articula trés registros discursivos. Em
primeiro lugar, na Filosofia da Cultura, o termo fornece coeréncia aos ideais do
Esclarecimento com conseqiiéncias diretas para o surgimento das Ciéncias Sociais.

Em segundo lugar, a idéia de Bildung articula-se na Pedagogia, enfatizando um
discurso em torno do papel formativo das chamadas “humanidades” (Larrosa, 2002, p.
50). Por fim, o tema cristaliza-se com a chamada “literatura ou romances de formacao”
(bildungroman), cujo exemplo mais significativo € Wilhelm Meister de Goethe.

Trata-se, nesse ultimo caso, de um relato exemplar do processo pelo qual um
individuo singular, em geral um homem jovem, terminando seus estudos, abandona a
propria casa junto com o destino que lhe estava previsto e viaja até si mesmo, até seu
proprio ser, em um itinerdrio cheio de experiéncias (Freitag, 1997; Madeira, 1993).
Essa viagem formativa, enquanto processo de auto-determinacdo existencial, ¢
indissocidvel de um aprendizado da solidariedade social, pois nesse trajeto o sujeito
compreende que seus principios de acao devem refletir-se em um trabalho politico na
esfera comunitdria (Bakhtin, 1992). Assim, a Bildung implica ndo apenas
aprendizagem de conteudos especificos, mas principalmente exercicio da cidadania.

O termo acabou por se enraizar na linguagem cotidiana, sendo utilizado nos
campos da sociologia, da educacdo e da cultura como uma nocao “indispensavel nas
reflexdes sobre o homem e a humanidade, sobre a sociedade ¢ o Estado” (Bolle, 1997,
p-14). Sua construcdo semantica ocorreu por intermédio do proprio imaginario social

do Iluminismo. Nesse contexto, a atividade formativa deixou de ser concebida como
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uma prética prépria ao dominio do individuo isolado ’*. Segundo Souza (2000), Hegel
¢ quem teria "desenvolvido esse aspecto do conceito a perfeicio" (p. 50). A
descentracdo e a abertura critica, em relacdo aos objetos do mundo, na sua
Fenomenologia do Espirito, sdo descritas como uma dindmica formativa.

Em Hegel (1994), a formagdo constitui-se como um processo complexo de
auto-estranhamento capaz de levar o sujeito a si mesmo, mediante uma espécie de
abertura ontologica do sujeito a alteridade. Sua concepgdo de formagdo ¢ ontoldgica,

logica e pedagodgica. Desse modo, para ele, a razdo

"precisaria sair de sua indeterminagdo inicial e exteriorizar-se, nas
diferentes expressdes culturais, para poder atingir o seu em-si para si
no Saber absoluto. Este movimento dialético se expressa no sujeito
auto-reflexivo, pelo processo formativo que, ao sair da sua
indeterminacdo inicial, reconhece e representa os objetos culturais,
via formacdo, até inserir a particularidade de suas experiéncias na
universalidade do todo do saber e da totalidade ética do Espirito
Absoluto" (Martini, 2000, p. 166).

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar também que a problematizagdo da
formacdo foi configurada pela emergéncia dos Estados regidos pela férmula do
despotismo esclarecido, onde cada sudito-cidaddo deveria receber um tipo de formagao
especifico para poder tornar-se util e dar os melhores rendimentos possiveis para o
sistema econdmico e o bem estar social (Falcon, 1986; Markert, 1996). Era preciso
convencer os soberanos de que seu poder na formagdo ndo era apenas um direito, mas

também um dever, o que implicava um investimento macico na organiza¢do dos

sistemas de ensino, mediante uma politica educacional racionalmente orientada.

7 Kant, por exemplo, nas suas Reflexdes sobre Educacdo, reafirma o Esclarecimento enquanto
caracteriza a formagdo como processo de aprendizagem do uso das regras da razdo pratica, no sentido de
uma adesdo livre a um principio moral universal que impde ao homem a busca de sua humanidade e o
impede de transformar o seu semelhante em um mero instrumento.
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Nao ¢ de se estranhar, entdo, que o Esclarecimento tenha postulado a eficacia
da formacdo. A canalizagdo formativa das energias dos cidaddos seria o inico caminho
capaz de instaurar a igualdade, pela eliminacdo “do abismo que separava os espiritos
bem-pensantes, moralmente bem-formados e socialmente bem-educados, da plebe
ignorante, supersticiosa, inclinada aos maus costumes e mal-educada” (Falcon, 1994,
pp. 62-63). Essa compreensdo permitiu ao Esclarecimento associar a questdo da
formacao subjetiva com a reforma do Estado nacional.

Por essa via, homens tdo diferentes como o materialista Helvetius e o
romantico Rousseau, vao creditar & Bildung um papel central na produg¢do de bons
cidaddos, ou seja, na fabricacdo de sujeitos capazes de subordinarem seus interesses
particulares ao bem publico (Berlim, 1982). O tema da formacgdo sintetizou a
necessidade de articular a liberdade, via auto-cultivo pessoal da sensibilidade, e a
subordinagdo voluntéria na esfera politica.

Todavia, a racionalidade subjacente ao projeto formativo das luzes ndo esteve
imune a alguns dilemas. O principal deles refere-se a tendéncia de opor o racionalismo
ao sentimentalismo romantico, resultando no primado de uma razdo esclarecida
supostamente soberana e absoluta (Souza, 2000, p. 52). Nesse momento, ja estava
presente a configuracdo do utilitarismo na forma de uma nova “moralidade social” e de
um “modelo de sociabilidade”, ancorado em uma sensibilité pragmatica (Caillg,
Lazzeri e Senellart, 2004). A questdo da formagdo aparece associada, agora, a
condicdo social, uma prerrogativa e um privilégio de determinadas classes sociais.

Efetivamente, as tentativas de associar a Bildung com fins utilitarios jamais
deixaram de ocorrer, tanto mais que a idéia passou a ganhar prestigio, fazendo com
que diferentes grupos procurassem apoderar-se dela. As “die Gebildeten, como se

auto-intitulam, desde aquela época, as pessoas ‘bem formadas’” (Bolle, 1997, p. 18),
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tematizam a formagdo “como privilégio de um estamento e, logo mais, de uma classe:
o Bildungsbiirgertum, a burguesia culta-e-de-posses”.

Essa compreensdo vai ser ressignificada, ao longo do século XIX, quando a
Bildung passa a incorporar a alternativa dual entre “formacao dos operdrios e formagao
das massas, como oposi¢cdo e protesto contra a prepotente formagao burguesa” (p. 18).
Uma discussdo que guarda um vinculo estreito com o proprio desenvolvimento da
analise marxista sobre a sociedade.

Na terceira tese sobre Feuerbach, Marx e Engels afirmam que "a doutrina
materialista sobre a alteragdo das circunstidncias e da educacdo esquece que as
circunstancias sao alteradas pelos homens e que o proprio educador deve ser educado"
(Apud Silva Junior & Gonzalez, 2001, p. 25). O processo formativo passa a ser
ancorado em uma ontologia do ser social discernida na esfera do trabalho. A formacao
humana, em uma sociedade de classes, repousaria nas relagdes sociais que sao postas
em movimento pela mercadoria e seus valores de uso e de troca .

A estruturagdo dos sistemas educacionais passa a oscilar entre a necessidade
de formagdo para a unidade nacional e as exigéncias de preparacdo da mao-de-obra
disciplinada que o capitalismo industrial reclamava (Markert, 1996, p. 73). A formacao
vai se separar da agdo politica de convencimento, da constru¢do das organizacdes
sociais, para ganhar foros de ag¢do publica especializada, estruturada e instituida pelo
sistema burocratico-legal dos Estados nacionais.

Ela “reduz-se a uma das ‘politicas publicas’ que passa a caber ao governo",
sendo ressignificada como educagdo publica que, por sua vez, passa a ser entendida

como uma acdo especializada e direta do sistema estatal. O Estado seria o principal

7O fetichismo da mercadoria é a centralidade, ainda que contraditéria, da cultura burguesa e se
expressaria nos proprios processos formativos.
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responsavel pela formagdo do cidaddo, "agora entendida como criagdo de condi¢des
béasicas para que o equilibrio social seja mantido em torno de certos valores de
disciplina, de ordem e de confianga no progresso” (Valle, 2002, p. 292). O processo
formativo transforma-se em um exercicio preparatério do engajamento politico,
lembrando aos individuos seu pertencimento a um Estado e qualificando-os para sua
inser¢do potencial no mercado de trabalho .

Pouco a pouco, vai configurando-se a no¢do de “Estado nacional educador”
(Silva, 2004, p. 42), cujo papel consiste em construir uma rede escolar capaz de
produzir uma “moral de Estado”, ou seja, formar a consciéncia civica dos individuos.
Assiste-se a distingdo entre educacdo e instrugdo publica. A educagdo ¢ localizada no
dominio privado, sendo objeto das escolhas individuais compativeis com as visdes de
mundo particulares. A instrugdo, ao contrario, abarca a esfera politica, compreendendo
o conhecimento positivo, “a verdade de fato e de célculo” (p. 43), indispensaveis ao
desenvolvimento intelectual e & autonomia de cada individuo perante os demais. A
instrugcdo publica visa diretamente o desenvolvimento da racionalidade, o que exige

um minimo de conteudos a serem ensinados.

“Esse minimo esta ligado as necessidades humanas em sociedade e
refere-se ao conjunto de coisas que um homem ndo pode ignorar.
Esse saber elementar deve possibilitar certa autonomia e controle das
situacdes cotidianas, como saber contar, ler e saber sobre seus
direitos e deveres (...); isso lhe confere um carater estratégico. Trata-

se de um saber cuja possessdo ¢ determinante para a sobrevivéncia e
a liberdade” (p. 46).

™ Com isso, expande-se o processo de juridicizagio e pedagogizagio dos processos formativos. A
juridicizagdo refere-se a cobertura do direito positivo no ambito da escola, o que, por um lado, gera e
assegura direitos. Mas, por outro lado, submete as redes escolares a um sistema de normas
administrativas e burocraticas. O fendmeno da pedagogizagdo diz respeito ao esfor¢o de extensdo da
educagdo formal a todos os individuos, configurando a busca pela universalizagdo escolar como ideal de
cidadania.
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A difusdo desse saber elementar, através das redes publicas de ensino, tem
por alvo garantir a manuten¢do das condi¢cdes do progresso social. Ele estabelece
assim a continuidade entre a razdo individual e a razdo coletiva. Ao mesmo tempo em
que atende as demandas da divisdo social do trabalho, a instru¢do publica torna cada
sujeito capaz de ocupar uma determinada funcdo social. A compreensdo ¢ que somente
uma pessoa instruida teria condigdes efetivas de canalizar seus interesses de forma
produtiva, seja como individuo seja como membro de uma sociedade.

O ideario da instrugdo publica converte a Bildung em garantia de uma ordem
social civilizada. A formacao identifica-se com o acesso ao patrimdnio acumulado pela
humanidade, sobretudo, no que se refere aos progressos da ciéncia. O privilégio da
transmissdo do saber cientifico ancora-se na sua dimensdo de universalidade e
objetividade. Cabe a instrucdo publica a transmissdo dos saberes cientificos, enquanto
vetor de capacitacdo para o uso de uma linguagem precisa e universal. Essa seria a

maneira de formar para a justica e a democracia. Consequentemente,

“ndo serd aceito qualquer homem como sujeito de participagdo no
convivio social, mas apenas os civilizados, os racionais, 0s
modernos, os de espirito cultivado, os instruidos e os educados.
Somente sera reconhecido apto a participar como sujeito social e
politico quem tiver vencido a barbérie, a ignorancia, quem tiver
aprendido a nova racionalidade, quem tiver sido feito homem
moderno” (Buffa, Arroyo e Nosella, 2003, p. 37).

Essa visdo triunfalista da instrucdo publica como agente da modernizagado
social fez com que, ao longo do século XX, o tema da formagdo humana readquirisse
uma nova centralidade a partir dos trabalhos da Escola de Frankfurt (Bottomore, 1989;

Arato & Gebhardt, 1992). Apos a experiéncia tragica de Auschwitz, os tedricos dessa

tradicdo passaram a alertar os educadores em relagdo ao deslumbramento face ao
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imaginario progressista da educagdo elaborado no contexto da modernidade. O
otimismo em relagdo aos seus potenciais integradores constituiria a principal ameaca
ao conteudo ético e politico implicito nos processos educativos. Adorno (1995)
apontou diretamente para os efeitos negativos de um processo formativo ancorado
univocamente em uma estratégia de "esclarecimento da consciéncia" (p. 155) .

A crise dos sistemas de ensino foi concebida como a expressdo mais
desenvolvida do projeto civilizatério moderno, reduzindo a educacdo ao enfoque da
subjetividade na sociedade capitalista. Assim, a formagdo da consciéncia de si so
poderia ser apreendida na interacdo social e na relagdo com a natureza. Por essa razdo,
as sociedades capitalistas apresentariam um déficit de formagdo. Adorno defende o
argumento de que para ndo se tornar uma experiéncia abstrata e descontextualizada, a
formagdo precisaria afirmar-se no ambito do trabalho social. Essa articulacdo entre

n 76

trabalho e formagdo conduz a percepcdo de que o "trabalho forma" *°, o que implica

denunciar o processo de deformagdo da subjetividade produzida pelo trabalho

alienado. Assim,
"o trabalho forma, mas a realidade objetiva ¢é a reificagdo, a
coisificacdo do processo formativo que corresponde ao trabalho
alienado e alienante regido pela acumulacdo de capital, trabalho
morto. Tal ¢ a dissolu¢do da dimensdo ética na formagdo pelo
trabalho, que a reifiicacdo dela resultante abrange inclusive a
burguesia beneficidria do trabalho alienado " (Maar, 1995, p. 18).

A formacdo como processo cultural estaria ameacada (Freitag, 1986). A crise

do processo formativo e, consequentemente da educagdo que lhe é correspondente,

" Em Adorno, a propria teoria social ¢ na realidade uma abordagem formativa, e a reflexio educacional
uma focalizagdo politica e social desta. Em outros termos, a formagdo ¢ uma educagio politica. Nesse
sentido, ele se detém na analise da formac¢io humana por motivo semelhante ao de Kant: a preocupacao
com o Esclarecimento (Maar, 1995, p. 15).

7 A expressio maxima dessa idéia pode ser encontrada na tese defendida por Lukacs a respeito da
articulagdo entre formagao cultural e trabalho produtivo (Silva Junior & Gonzalez, 2001).
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seria o resultado da dinamica vigente nos processos produtivos, que subordina a
reproducdo da vida humana aos valores estritamente utilitarios. Isso tem repercussdes
tanto nas condigdes de produgdo econdmica quanto no plano da subjetividade,
originando formas de desumanizagdo ancoradas nos tracos autoritarios da

personalidade dos sujeitos.

O sujeito estaria sendo ameacado pelos processos de semi-formagdo
desencadeados pela indtstria cultural (Ridiger, 2002), a qual expressaria a face
repressiva da formagdo da identidade social "’. Ao confundir os planos da economia e
da cultura, a industria cultural determinaria a estrutura de sentido da vida social pela
racionalidade estratégica, que, nesse momento, se inocula nos bens culturais,
convertendo-os em mercadorias (Freitag, 1989, p. 57). A propria educacdo como bem
social utilitario bloquearia as possibilidades da experiéncia formativa, provocando uma
regressao no plano da identidade social e condicionando, inclusive, a estrutura social.

Dessa Otica, a troca utilitaria, enquanto principio norteador do capitalismo
passaria a dominar todas as relagdes sociais, culturais e pessoais. Originariamente, a
troca que continha a capacidade dos individuos estabelecerem relagdes sociais
solidérias, converte-se em um instrumento de exploragao.

No campo educativo, ela denegaria o ideal de uma experiéncia formativa, ou
seja, o esforco solidario de geragdes humanas, pelo qual o individuo ¢ elevado ao nivel
do desenvolvimento coletivo. Educados, na perspectiva dos valores estritamente

utilitarios, os individuos perderiam a disposicdo de se relacionar com os demais,

" Para Adorno, a industria cultural corresponde a continuidade histérica das condigdes que
configuraram Auschwitz: a racionalizagio da linha de produgao (fordista ou flexivel) do terror e da
morte. O genocidio no campo de exterminio simboliza a tragédia da formacao na sociedade capitalista
(Maar, 1995, p. 22)
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"permanecendo apenas a capacidade de se referir a representacdo que eles proprios
fazem desse outro externo" (Maar, 1995, p. 26). A educagdo como bem social utilitario
seria a sintese do "espirito tomado pelo carater de fetiche da mercadoria", e a idéia de
formacdo passaria a representar apenas o "dominio do abstrato formal sobre o concreto

empirico" (p. 26), materializada na perda da capacidade de fazer experiéncias.

Um problema que ndo constituia um problema acidental (Adorno, 2004), mas
uma tendéncia objetiva da formagdo social. As sociedades modernas padeceriam
efetivamente de uma auséncia de aptiddo a experiéncia formativa. Elas seriam
incapazes de promover um processo auto-reflexivo em que a relagdo com o outro
formaria a mediacao pela qual acontece a propria constituicao do sujeito.

Sua auséncia significa que apenas postular o ideal de uma educagdo para a
cidadania, como fazem as pedagogias criticas, ndo ¢ mais suficiente. O mundo
sensivel e o mundo intelectual ndo poderiam mais se articular, em fun¢do da cisdo no
processo de trabalho e da expansdo da induastria cultural. A critica imanente da
educacdo estaria, portanto, impossibilitada. Restaria a dentincia do exilio do “espirito

formativo™ nas sociedades reguladas pela educagdo homogeneizadora do capitalismo.

"Adorno ndo deixa duvidas de que a situagdo esta sombria; 0 avango
da semi-educacgdo, através da pseudo-democratizagdo efetuada pela
industria cultural ¢ inevitavel. (...), a semi-educacao pode obstruir
para sempre o acesso da classe trabalhadora a verdadeira educacao.
(...) Ele nos leva a um beco sem saida, quando anuncia o fim da
educacdo, provocado pela 'democratiza¢do' do conhecimento e da
cultura, em virtude da industria cultural e da proliferacdo dos bens
educacionais, nivelados por baixo" (Freitag, 1989, pp. 68-69).

A Uunica saida seria romper com a educagdo fornecida pelas redes formais de

ensino centradas na insercdo pragmdtica no mundo produtivo, por uma forma
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alternativa de aprendizado aberto e voltado ao contato com o ndo-idéntico. Em outros
termos, "a preservagdo das condi¢cdes objetivas da experiéncia formativa no contato
com o outro e na abertura a historia - ao modo de um trabalho social alternativo - ¢ a
unica possibilidade de evitar a repeticdo de Auschwitz" (Maar, 1995, p. 28). O

problema ¢ que Adorno ndo explicita as condi¢gdes concretas desse novo aprendizado.

Ao contrério, ele ndo cansa de ressaltar que tanto a industria cultural como a
"educagdo barbarizada" invadiram o tecido social, impedindo a ruptura do circulo
vicioso. Os trabalhos desenvolvidos por Habermas, em grande medida, sdo uma
alternativa ao impasse gerado pelas andlises de Adorno, mediante uma critica radical
ao modelo da formagao ancorado na dialética do trabalho social.

Entendendo que a racionalidade moderna ndo pode ser suprimida, mas
reconstruida em novas bases, Habermas projetou uma correcdo das "patologias
modernas" (Souza, 1997), a qual revelaria uma intencionalidade formativa. Trata-se,
nesse caso, do proposito de "educar a racionalidade sistémica", com base em um

modelo de formagdo ancorado no desenvolvimento da competéncia comunicativa.

"Desenvolver competéncia comunicativa implica participar de
processos de aprendizagem social, pelos quais o uso da
argumentacdo em nivel estético-expressivo, normativo e cognitivo
refere-se ndo s6 ao conteudo das proposi¢des, mas as proprias
pretensdes de validade das a¢cdes comunicativas que os sujeitos em
interacdo promovem ao fazer uso das mesmas. Consequentemente,
entrar no discurso, significa participar de um processo formativo,
realizado por meio de aprendizagens sociais que visam a um uso
interpretativo e critico de situacdes presentes no mundo da vida"
(Martini, 2000, p. 164).

O processo formativo, que ocorre por meio da agdo comunicativa, faz uso de

pressuposi¢cdes formais enquanto condi¢des a que todos devem se ater para participar
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do discurso. Essas pressuposi¢cdes (inteligibilidade, verdade, veracidade e validade)
funcionariam como garantias para o reconhecimento intersubjetivo. Habermas (2002)
desvincula o conceito de formacdo do contexto da concep¢do dialética da razdo
iluminista, ligada a tradi¢do metafisica e a filosofia da consciéncia, e o transforma em
categoria dialégica de formagdo de vontades, associada ao conceito de aprendizagem
social (Markert, 1996, p. 77).

A idéia kantiana de formagdo ligada a aprendizagem do uso das regras da
razao e ao processo de moralizagdo, adquire novas dimensdes para o atendimento de
suas exigéncias de publicidade e emancipagdo. Habermas opera uma
destranscendentalizacdo do conceito iluminista de formacao, situando-o no contexto de
um pensamento pds-metafisico. A formacao ¢ descolada da razdo teorica e pratica da
subjetividade transcendental, inserindo-se no ambito da racionalidade comunicativa.

Os processos formativos ancorados no uso da argumentacdo, ao modificarem
a natureza e as formas de organizacdo social, seriam capazes de provocar o surgimento
de novas estruturas tanto cognitivas como de cooperagdo social ". A propria idéia dos
processos de aprendizagem social resulta numa forma de procedimento da formagao de
vontades, que funciona como fio condutor para a reconstru¢do dos discursos
formadores de opinido publica que caracterizam a vida democratica, o que, para ele,
constitui uma tarefa educativa.

Seu projeto supde uma revisdo do sentido formativo das redes educativas.
Segundo Zuin, Pucci, Ramos-de-Oliveira (1997), desde a perspectiva habermasiana, as

redes formativas da sociedade civil permitiriam colocar em questdo o processo de

8 As pressuposi¢des de Habermas estio vinculadas as teorias do desenvolvimento cognitivo e moral de
Piaget e Kohlberg, os quais reconstroem o conhecimento intuitivo dos sujeitos capazes de desenvolver
determinadas competéncias, que podem ser cognitivas, morais € expressivas, e em especial
argumentativo-discursivas (White, 1995, p. 71)..
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construcdo politica da vontade coletiva (p. 243). No entanto, suas analises ainda
permanecem descoladas dos contextos concretos de vida onde essa formagao acontece.
Habermas concebe a formagdo da subjetividade como expressdo de estruturas de agdo
universais no processo de modernizacdo social, legitimando a separagdo dos

condicionantes da a¢do social (Caillé, 1997). Mais ainda.

Ao relacionar teorias cientificas isoladas do desenvolvimento do eu com outras
teorias sociais da evolugdo historicamente orientadas (Markert, 1996, p. 83), ele
estabelece supostas homologias entre visdes do mundo e estruturas do eu. O que faz
com que suas proposi¢des assumam uma relagdo ambivalente face as proposicdes
educacionais derivadas das teorias democraticas modernas. Por essa razdo, admite-se
que o procedimento de reconstrucdo do pensamento de Marcel Mauss pode fornecer
novos fundamentos para uma sociologia critica da formagdo humana, ultrapassando as

premissas utilitarias do projeto moderno em relagdo a fungdo social da educagao.

1.1 A Forma¢ao Humana nas Teorias Democraticas Modernas

Nas ultimas décadas do século XX, a formagdo para a cidadania permaneceu
em evidéncia da mesma forma que os dilemas relativos a expansdo e consolidacao dos
processos democraticos. H4 toda uma preocupacdo com o enfraquecimento da
democracia, a0 mesmo tempo em que ela se apresenta como o unico regime politico
social legitimo. O fim da democracia, a democracia virtual ou, em termos mais
razoaveis, a pergunta sobre o que ¢ a democracia permanece em primeiro plano na
agenda de discussdes sobre as formas de participacdo cidadd (Touraine, 1996;

Guéhenno, 1999). Sao varios os fatores que justificam a énfase nessas questoes.
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A globalizagdo economica, a queda do muro de Berlim e a erosdo nas pautas
reguladoras do Estado de Bem Estar Social (Castells, 1999; Blackburn, 1992;
Coutinho, 2000). Essas mudangas contribuiram, também, para acentuar as
desigualdades e os processos de exclusdo social, tornando a sociedade mais consciente

da necessidade de se revitalizar a luta pelos direitos dos cidadaos.

Combinaram-se dois fendmenos inter-relacionados. O declinio da
participagdo e a desconfianca cada vez maior dos individuos em rela¢do aos sistemas
politicos institucionalizados. E o surgimento de novos movimentos sociais que pde em
relevo reivindicagdes que denunciam o ndo cumprimento dos direitos de grupos sociais
especificos (Melucci, 2001; Vieira, 2001; Scherer-Warren, 1999). O sistema
educacional manteve um dialogo tenso com essa nova dindmica societaria, na medida
em que cabe a ele preservar o valor do individuo, bem como manté-lo em relagdo com
os outros. Além disso, a desagregagdo do “social” (Albala-Bertrand, 1999) constitui
uma dimensao essencial da propria natureza humana.

O ser social nao ¢ um dado com que cada geracdo conta ao nascer. Sob esse
aspecto, a cidadania ¢ um “duplo na identidade do homem” (Ferreira, 1993, p. 20). A
idéia de cidadania constitui uma forma instituida social e historicamente para se
vivenciar a sociabilidade no ambito de uma comunidade politica juridicamente
regulada. A cidadania ¢ um modo de ser sujeito em sociedade. Sua esséncia consiste
na idéia de igualdade, o que ndo implica apenas o reconhecimento formal dos direitos
(Vieira, 2002). Por essa razdo, na modernidade, as teorias democraticas tém produzido
narrativas especificas a respeito da relacdo entre a cidadania e a educacdo escolar,
forjando agendas para o campo da formagao social.

As propostas de formacdo para a cidadania, extraidas desses modelos, ndo
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tém implicacdo apenas para a discussdo sobre como praticar a escolariza¢do, sob o
ponto de vista dos conteudos e dos métodos de ensino (Sacristan, 2002; Barbosa,
2001), ou seja, sobre como se devem portar as micropoliticas das instituicdes de
ensino. O proposito de qualquer teoria democratica, no campo educativo, consiste em
articular principios, estruturas e praticas que evidenciem como formar os sujeitos para
atuarem em uma esfera publica politizada.

Nas teorias sociais modernas ha uma espécie de paralelismo entre as praticas
educativas e as demandas democraticas, as quais se apdiam reciprocamente. As redes
formais de educagdo ao desenvolverem determinadas capacidades individuais
(racionalidade, autonomia, virtudes civicas, pensamento critico, cooperagdo)
funcionariam como dispositivos concretos de constru¢do do espaco publico. Desse
modo,

“no interior das relagdes sociais, a cidadania pertence a ordem
simbdlica, representando realidade e disponibilidade, valores e
significacdes socialmente estabelecidos; serve, assim, de mediacao
entre os individuos e o Estado. (...) Formar para a cidadania significa
formar para viver em sociedade, segundo padrdes de uma cultura
politica necessaria a existéncia de um minimo de consenso social.
Educar o homem para a cidadania ndo ¢ mais um dilema, mas um
imperativo social” (Ferreira, 1993, p. 23).

A perspectiva individualista liberal, por exemplo, deriva suas propostas de
formag¢do humana de um enfoque favoravel ao estimulo da liberdade dos sujeitos
(Renault, 1998). Essa abordagem assume como ponto de partida o reconhecimento do
valor da individualidade como eixo estruturador da vida social. O processo formativo
do individuo ¢ concebido como um processo de civilizacdo (Elias, 1994). A
individualizag@o possibilitaria atingir os ideais da cultura moderna.

Desde suas primeiras versdes no século XVIII até as proposicdes

ultraliberais, o liberalismo tem defendido um “ntcleo duro” de principios: a igualdade
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formal dos seres humanos, o universalismo e a neutralidade das instituicdes frente as
concepgdes de vida boa (Bellamy, 1999). Ele configura um individuo abstrato e
universal, formado para além das contingéncias de classe social, etnia, género, etc. H4,
evidentemente, modelos de “bem comum”, mas esses devem ser escolhidos pelos
individuos. Essa seria uma condi¢do essencial para a convivéncia democratica.
Nenhum outro valor deveria predominar sobre a liberdade e as regras de justica.
Na opg¢do liberal o cidaddo ¢ tratado, portanto, a partir de prerrogativas
formais que transcendem suas condicdes culturais.
"O conceito metafisico de individuo ¢ dotado de uma negatividade
derivada do raciocinio por identidades, que se define pela primazia
do todo sobre a singularidade das partes, e concebe a individualidade
como a capacidade destas se definirem sem referéncia ao todo. Mas,
na medida em que os atributos que descrevem estas singualridades
devem ser derivadas de atributos universais, ou pelo menos
compartilhados com outros, o singular s6 pode ser definido em
termos quantitativos - este individuo resulta de uma identidade que ¢
particular porém igual a todas as outras" (Eisenberg, 2003, p. 35).

O conceito de interesses constitui o vetor fundamental no desenvolvimento das
teorias educacionais, baseadas no individualismo liberal (Carvalho, 1999), haja vista a
necessidade de formar os sujeitos sem precisar recorrer a uma concepgao de virtude.
Essa nogdo virtude, inspirada no republicanismo classico (de Séneca e Cicero até
Maquiavel e Rousseau), ¢ deslocada pela gramatica da economia politica moderna,

. ey, . - . . 9
segundo a qual a sociedade civil é a esfera da articulagio de interesses privados .

A participacdo na vida publica articula-se com a capacidade dos individuos se

fazerem representar mediante artificios juridicos formalizados pelas instituicdes

7 As teorias politicas pré-modernas tinham no conceito de virtude seu ponto de ancoragem. Na
linguagem justificatoria da Grécia antiga, o termo arefe ocupava um papel predominante, e era esta
exceléncia de um ato ou de um agente que conferia sentido a democracia. O conceito de arete fornecia o
vinculo entre a formagdo do carater individual e a formagdo social do espirito publico, materializado
exemplarmente pela Paidéia (Jaeger, 2001).
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politicas, o que pressupde uma formacdo especifica capaz de represar as paixdes
(Hirschman, 1997) e permitir a convivéncia pacifica mediante a canalizacdo dos
interesses individuais. A participa¢do ¢ legitimada pela nocdo de acdo interessada, a
qual permite aos atores calcular os modos de coibir suas paixdes para poder expressar
crencas razoaveis (Elster, 1994). A premissa de que todos os individuos sdo auto-
interessados ¢ o fio norteador das praticas formativas no modelo liberal.

A dinamica formativa precisa expurgar da analise do comportamento social
quaisquer consideragdes acerca da qualidade e intensidade das interagdes sociais e de
como estas operam sobre suas motivagdes. Impde-se aos sujeitos a separacdo do "eu"
das praticas cotidianas do “eu” das praticas institucionalizadas que integram sua vida
em comunidade, dividindo o processo formativo em dois polos. No primeiro plano, as
pessoas seriam educadas como individuos (persona moralis simplex), aprendendo a
articular interesses individuais e participagdo publica. No segundo poélo, elas seriam
educadas para participar dos problemas politicos como uma pessoal moral coletiva
(persona moralis composita). Mas, "na medida em que, ao longo do periodo moderno,
apenas uma parcela das pessoas representa-se como persona moralis composita”
(Eisenberg, 2003, p. 54), a formacao para a cidadania se reduz ao exercicio do voto.

O argumento liberal pode, entdo, ser sintetizado da seguinte forma: o interesse
do homem, se devidamente articulado em institui¢cdes representativas, seria 0 motor do
processo de emancipagdo individual. O conceito de cidadania associa-se aos
mecanismos competitivos de formagdo da vontade geral no sistema partiddrio e aos
mecanismos de alocagdo dos recursos no mercado.

As teorias liberais dedicaram-se, na primeira metade do século XX, a produgao
de um modelo de racionalidade humana capaz de prover a justificagdo desse

argumento. Coube ao Estado de Bem-Estar Social fornecer o ponto de apoio
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necessario para esse empreendimento (Domingues, 2002, p. 213), na medida em que
ele vincula a articulagdo de interesses com a distribuicio de bens comuns
universalizaveis. Esses bens resultariam de interesses organizados coletivamente. O
modelo do welfare state permitiu combinar, sob o paradigma da articulacdo de
interesses, a defesa dos direitos iguais com o cumprimento de obrigagdes com a
comunidade politica.
"No pl ia politi del devid
o plano da teoria politica, este modelo transporta, sem uma devida
problematizacdo, o conceito de obrigagdo para a republica,
resultando em wuma valorizagdo excessiva dos processos
democraticos de esclarecimento e articulacdo de interesses que
supostamente legitimam a autoridade do soberano e as leis por ele
produzidas. Resulta desta sobrevalorizagdo uma diminui¢ao do papel
que modelos éticos e processos de socializacdo pedagdgica tém na
producdo de uma autoridade soberana efetivamente legitima qua
consentida pelos cidaddos" (Eisenberg, 2003, p. 78).

No entanto, mesmo em suas versdes mais democraticas, o modelo liberal nao
tem conseguido justificar a coexisténcia social em contextos onde prolifera uma
pluralidade de doutrinas morais compreensivas e razoaveis. As normas vinculantes ndo
podem ser determinadas obrigando-se os cidaddos ao exercicio dos deveres que,
consequentemente, permitiria a demanda por direitos. E preciso fazer a mediacdo entre
a razao individual dos cidaddos e a razdo coletiva que legitima as instituicdes sociais.

Nesse cendrio, J. Rawls tem defendido uma interpretagdo especifica para esse
processo, renovando a propria tradicdo liberal. Sabe-se que ele ndo abdicou da
concepgdo de pessoa definida pela maximizacdo racional individual, apesar da defesa
de instituigdes publicas capazes de moldar o distributivismo social (Nedel, 2000). O
termo chave aqui € o seu conceito de razao publica.

Para Rawls, o liberalismo visa defender direitos ndo s6 de individuos, mas

também de associagdes e grupos. Assim, ao invés de assumir a dicotomia
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publico/privado, ele parte da distingdo entre o publico, que se refere a todos os
cidaddos, e o ndo-publico, que diz respeito a apenas uma parte deles. Existiriam
diversas razdes nao-publicas, pois ha maneiras distintas de justificar reivindica¢des de
partes da sociedade, mas somente uma razao publica (Rawls, 2000, p. 45), a qual

obrigaria a todos os cidadaos e geraria deveres. A partir dessa distingdo, ele

"divide o contetido da razdo publica em seu aspecto substantivo e em
seu aspecto formal. Em seu aspecto substantivo, o conteudo da razado
publica sdo os proprios principios da justica por ele expostos,
expressos agora, no entanto, de uma nova maneira: os direitos,
liberdades e oportunidades basicas para todos, a prioridade destes
direitos, liberdades e oportunidades, e as condigdes necessarias aos
cidaddos para o exercicio destes direitos, liberdades e oportunidades.
Em seu aspecto formal, devem operar regras de argumentagdo"
(Eisenberg, 2003, p. 106).

Essas diferenciacdes permitem apreender seu argumento da igualdade de
oportunidades aplicada a educagdo. Embora, Rawls ndo aponte diretamente a liberdade
de escolher a educagdo, sua obra traz referéncias sistematicas ao processo formativo
(Rawls, 2002). De acordo com ele, qualquer comunidade pode reivindicar, em nome
da liberdade de associagdo, educar as criangas de acordo com os seus valores.

No entanto, o direito de querer, para os seus filhos, o que de melhor existe em
termos educativos ndo constitui um direito absoluto, exercendo-se em um quadro
fixado pela cooperagdo social eqiitativa (Rawls, 2000, p. 243). Os sistemas formativos
(quer se materializem em redes educativas publicas ou privadas) devem fornecer as
mesmas oportunidades de acesso. Por isso, a educacdo deve organizar-se com base na
ignorancia das condicdes e as possibilidades de cada um em relagdo a aprendizagem.

Trata-se da defesa de sua “posi¢do original” em que os atores estdo postos sob

um véu de ignorancia sobre suas condigdes sociais concretas. Essa nog¢ao pressupde
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duas coisas. A primeira que os cidaddos tém interesses que eles estdo dispostos a
justificar racionalmente. A segunda que eles tém alguma concep¢do do bem comum,
ou seja, um codigo de moralidade que lhes permite agir de forma racional. Essas
condigdes, paradoxalmente, vdo de encontro ao proprio projeto de Rawls de uma
cooperagdo eqiiitativa. Os participantes da posicdo original estdo vinculados a uma
perspectiva da primeira pessoa.

Um bem ¢ algo que eu quero, alguma coisa ¢ boa para mim. Para solucionar,
esse dilema ele introduziu a idéia de "bens primarios". Os meios necessarios para que

todos os cidaddos possam levar adiante seus planos individuais de vida.

"Rawls tenta resolver este problema outorgando ao bem primario da
liberdade igual para todos a condi¢do de principio primeiro, anterior
a distribui¢do dos bens primarios regulados por outros principios de
justica. Mas se a liberdade igual de todos também for interpretada
como bem, fica muito dificil justificar que o cidaddo preferira
liberdade igual para todos, pois se ele ¢ orientado por seus interesses
dificilmente preferird ser igualmente pouco livre aos demais a ter

participagdo igual nos bens da sociedade" (Eisenberg, 2003, p. 109).
Nao obstante, essa ndo ¢ uma solucdo simples. Os direitos basicos que
emergem dos principios de justica sdo bens e ndo propriamente direitos (Farias, 2004,
p. 53). Além disso, o principio da diferenca, também explicitado por ele, exige que os
mais desfavorecidos sejam privilegiados em relacdo a quantidade de bens sociais
primarios disponiveis. Esse principio deveria funcionar como um dispositivo
retificador nos processos de formacdo cultural, o que implica um juizo normativo
sobre a justica escolar (Estevao, 2002). Isso, parcialmente, contradiz a neutralidade
exigida pelos liberais na oferta dos bens sociais, haja vista que o sujeito do liberalismo

ndo deve ser transferir sua idéia de bem para a esfera publica.

A resposta de Rawls (2000) para o impasse ¢ derivada do kantismo, o qual
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compreende que o “viver juntos” exige que cada individuo seja imbuido da “virtude da
tolerancia” (p. 79), enquanto condi¢do para a convivéncia democratica nas sociedades
pluralistas. A demanda por “tolerancia” implica por em pratica um programa formativo
que proporcione o desenvolvimento de determinadas crengas, atitudes e valores. Para
que a condicdo de cidaddo seja universalizada, a formagdo deve ser materializada
mediante praticas educativas intencionadas.

No entanto, o sistema encarregado de promover essa educacdo, o Estado, ndo
pode ele mesmo partir de nenhum modelo especifico a priori para gerir suas praticas
de formar para a cidadania (Silva, 2003, p. 107). A proposta formativa derivada do
pensamento politico de Rawls produz, portanto, ideais contraditorios ao exigir que se
realize uma diferenciagdo individualizadora, a0 mesmo tempo em que caberia ao
Estado desenvolver um trabalho socializador por vias coercitivas e baseado em
modelos univocos de cultura *.

As teorias democraticas comunitaristas vao apoiar-se sobre essa ambivaléncia
estrutural do modelo liberal para realizar sua critica aos modelos formativos que lhe
sdo concernentes. Essas teorias fornecem primazia a comunidade como forma de
organizacdo social, valorizando os lacos de inter-dependéncia reciproca entre os
sujeitos sociais. De forma similar ao liberalismo aqui também existem opg¢des diversas,
que vao desde as mais conservadoras que desejam uma restauracdo dos valores
tradicionais da familia e da religido, até as abordagens que fazem fronteira com o
liberalismo exigindo tdo somente o reconhecimento das diferencgas culturais (Farias,

2004; Paiva, 1998). O que ¢ relevante nessa discussdo é o posicionamento dos

% Dessa otica, do ponto de vista da tradigio individualista, cabem duas opgdes de politica educacional:
uma mais radicalmente liberal, apoiada apenas na liberdade de escolha, estruturando-se em um sistema
de opgdes baseado na liberdade de oferta, e outra, com um carater mais republicano que aposta no papel
integrador do modelo de escola publica universal e obrigatéria (Ferreira, 1993; Peluso, 1998).
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comunitaristas face ao fato cultural.
Eles tomam a cultura como elemento aglutinador dos grupos humanos (Taylor,

1998; 2002). Essa posi¢ao toca diretamente as politicas formativas, tendo em vista a

proposi¢do de que a esfera cultural produz efeitos significativos nas estruturas

psicoldgicas dos individuos, além de valorizar a identidade cultural como nucleo forte

na formacao da personalidade.
"Em um modelo comunitarista, o sujeito moral tem o que C. Taylor
chama de preferéncias fortes, baseadas em uma concepgdo de vida
boa. O individuo que se pergunta 'quem sou eu?' encontra as
comunidades a que ele pertence antes mesmo de chegar a uma
resposta a esta pergunta: estas comunidades sdo constitutivas de sua
visdo moral, e 0 bem ndo ¢ aquilo que converge com seus interesses,
mas aquilo que define como o sujeito acha que deve viver sua vida,
de tal forma a identificar nela quem ele €, ou seja, o seu lugar nas
comunidades" (Eisenberg, 20003, p. 140).

O bem comum resulta, nesse modelo, dos processos de integracdo social e
depende necessariamente da definicdo de um nos que antecede, em todos os aspectos
relevantes, a constituicdo do ator social. Com efeito, se a vida social ¢ organizada
segundo varios referenciais culturais, torna-se legitima a idéia de que a formacdo se
constitui segundo diferentes principios. Nos termos de Walzer (1999), a formacao se
efetiva a partir de varias “esferas”: a esfera doméstica, a esfera industrial, a esfera
mercantil, a esfera civica, a esfera mundial ou transnacional, etc.

A institui¢do escolar apresentar-se-ia como uma “organizacdo complexa”,
podendo funcionar a partir de véarias logicas de acao (Boltanski, 2000). O argumento
comunitarista defende que a cada esfera social corresponde uma imagem da escola.
Assim, a esfera civica corresponderia uma escola cidadd; a esfera industrial

corresponderia uma escola vista como uma empresa educativa. A instituicdo escolar

seria atravessada por uma pluralidade de sociabilidades e de concepgdes plurais de
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cidadania. Por isso,

“os atores educativos precisam saber agir em varios mundos, a
coordenarem acgdes, a resolverem seus conflitos e dissensos, a
aprenderem, enfim, a passar de um sistema de referéncia para outro,
a negocias interpretacdes diferentes da realidade escolar, a formarem
aliancas de boa vizinhanga, para que a escola, apesar de tudo,
funcione pelo menos dentro de uma civilidade minima, isto é&,
respeitando as regras de um relacionamento civico minimo, e de uma
coeréncia e equilibrio aceitaveis” (Estevao, 2004, p. 55).

Ao reconhecer a existéncia de modos plurais de ver a constru¢do do bem

comum, os comunitaristas introduzem uma dimensao renovada dos conflitos no ambito
das instituigdes educativas. Eles acentuam o fato de os desacordos resultarem menos
de divergéncias de visdes sobre o que ¢ comum, e mais de argumentagdes que derivam
de logicas de agdo distintas e de concepgdes de justica também diferenciadas.
Apresenta-se como pertinente a no¢do de “igualdade complexa” (Walzer, 1999), que
aplicada a educag@o contribui para contestar o axioma tradicional do liberalismo em

relacdo aos sistemas formativos: ser o mesmo para todos.

"Nao ¢ dever do regime ensinar a todas as criangas, sem distingdo de
grupos a que elas pertengcam, o valor de seus proprios arranjos
constitucionais e as virtudes de seus fundadores, herdis e lideres
atuais? E sera que esse ensino, que por sua natureza € mais ou menos
unitario, ndo ira interferir, ou no minimo rivalizar, com a
socializagdo das criangas nas varias comunidades culturais? A
resposta ¢ obviamente afirmativa em ambos os casos. Todos os
regimes internos tém de ensinar seus proprios valores, € esse ensino
certamente ird rivalizar com tudo aquilo que as criangas aprenderem
de seus pais ou em suas comunidades" (Walzer, 1999, p. 93).

A nogdo de igualdade complexa permite problematizar as vérias categorias
(etnicidade, género, sexo, classe) que se sobrepdem na idéia de igualdade, apontando

para uma “ndo sincronia de efeitos nas diversas esferas sociais e para a existéncia de

varias hierarquias dentro até de conceitos como os de cidadania” (Estevao, 2001, p.
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57). A perspectiva da pluralidade cultural produz desafios singulares para o campo
formativo democratico (Mendes & Soares, 2001). No entanto, a aceitagdo do
multiculturalismo tem conseqiiéncias diversas, que podem oscilar desde o isolamento e
o separatismo beligerante entre culturas auto-percebidas como distintas e
incomunicaveis, at¢ a convivéncia permissiva e aberta aos intercambios entre as
culturas dentro de uma organizagao social e politica no plano nacional e internacional.

O multiculturalismo carrega a questdo do perspectivismo e sua percepcao de
que todo conhecimento ¢ validado em cada cultura especifica (Maclntyre, 2001), o que
faz com que a verdade e a justificacdo fiquem a mercé dos pardmetros relativistas.
Essas questdes exigem uma tradugdo prudente no campo educacional *'.

Desse modo, as duas posicdes hegemodnicas nas teorias democraticas
contemporaneas (liberais e comunitaristas) apresentam problemas para pensar a
formacdo para a cidadania democratica. Ao insistir no valor do individuo, a tradi¢do
liberal acaba por fragilizar os valores comunitarios e a propria vida publica. O
individuo abstrato do liberalismo pode estar instrumentalizado por direitos, mas
permanece descarregado de suas tradigdes culturais concretas. Um individuo, em
ultima analise, pré-social, sem compromissos com os outros, incapaz de gerar coesao,
e que ndo consegue implicar o proprio eu com a dimensdo politica da cidadania.

Por outro lado, ao hiper-valorizar o pertencimento cultural, as tradi¢des
comunitaristas afirmam que ndo ha direitos individuais em sentido estrito. Uma
posicdo que pode acabar se transformando na defesa de um sistema segregador de

diferengas em células homogeneizadas organizadas segundo a procedéncia e a

8! Como ressalta Habermas (2002), a idéia de cidadania comunitaria ou multicultural, a0 mesmo tempo
em que contribui para reforgar os lagos sociais para dentro das comunidades de pertencimento, corre o
risco de reforgar a perda da capacidade de inclusdo das particularidades na complexidade das sociedades
globais.
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identificacdo cultural, o que rompe com uma das premissas basicas dos sistemas

82 . . N . ~
. As demandas por reconhecimento e respeito as diferencas ndo

sociais modernos
podem ser dissociadas de um compromisso com as institui¢des publicas encarregadas

de garantir um minimo de unidade na promog¢ao dos bens da cidadania.

A cultura vista como um bem ndo pode ser hipostasiada até ser concebida
como uma variavel independente de outras de carater social, politico ou econdomico
(Maruyama, 2001). Desenvolver um vinculo cultural também ¢ um direito e ndo uma
imposi¢do. Assim, se ¢ preciso escapar dos universalismos uniformizadores, ¢
necessario ndo cair nos dilemas do fetichismo cultural.

Nessa dire¢cdo, uma sintese ponderada entre essas duas tradicdes vem sendo
sistematicamente produzida por J. Habermas (2002), a partir da idéia de um
universalismo do sujeito simultaneamente solidario e autonomo (p. 164). O principio
universal, na teoria habermasiana, refere-se ao tratamento igual, para além de qualquer
determinismo particularista. Esse principio incorpora a diversidade cultural como um
direito humano. Isso ¢ possivel porque, no modelo de Habermas, autonomia privada e
publica sdo co-originarias e tem a mesma poténcia normativa.

Pode-se, entdo, considerar a cultura como uma parte integrante da
individualidade a cujo reconhecimento o sujeito tem direito. Ele compreende que nas
condi¢des das sociedades democraticas, nenhuma cultura pode sobreviver sem uma
dimensdo reflexiva materializada pela adesdo dos individuos. O principio da

racionalidade universal, agora, encarnado nas regras de comunicagdo, proporcionaria

%2 E verdade que os defensores do modelo comunitarista tém como premissa basica a percepgio de que
contingentes humanos sio excluidos do modelo ocidental, branco, patriarcal e capitalista (Farias, 2004),
além de enfatizarem o fato de que a formagdo do ser humano se da através de sua participagio efetiva
em comunidades de linguagem e de discurso.
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outro referente para experienciar a identidade.

O modelo deliberativo de Habermas (1997) permite uma aproximacao
racional entre concepg¢des distintas de bem comum, assim como a busca de
entendimento compartilhado para as diferengas entre essas concepgdes (p. 190),
ampliando uma espécie de cosmopolitismo universalista **. H4, portanto, duas formas
de garantir a integragdo social.

A primeira, propiciada pela cultura, pertenceria a esfera da sociedade civil. A
segunda, de natureza politica, refere-se ao Estado abrangendo a todos os cidaddos. As
regras assumidas, nessa Ultima, criariam o vinculo comum na polis, mediante o
compromisso publico de alcangar a liberdade e a igualdade para todos, sem precisar
eliminar as diferengas que ficam reduzidas a esfera identitaria.

Esse argumento d4 margem a um conceito de formagdo para a cidadania
democritica diferente do que ¢ formulado pelo liberalismo e pelo comunitarismo. Se a
esfera politica ndo ¢ neutra, o papel da formacdo democratica passa a ser promover
opgdes e modelos de ser humano e de sociedade. A proposta de Habermas permite
localizar as instituigdes educativas como uma espécie de arena de inter-relagdes entre
sistema ¢ mundo da vida (Martini, 2002). A escola reproduziria o carater dual do
proprio sistema social. Como sistema, a institui¢do escolar revelaria uma dimensdo
institucional em que as funcgdes sdo exercidas a partir de normas hierdrquicas. Como
parte do mundo da vida, ela exigiria a¢cdes que se coordenam mediante uma
racionalidade comunicativa, com fortes componentes éticos.

A escola conjugaria um modelo duplo de racionalidade. Uma visdo que tem o

efeito positivo de obrigar os atores educativos a “desmontarem a conjugacdo assente

% A propria eticidade (Habermas, 1991) dos sistemas democraticos derivaria dessa capacidade de
entendimento mutuo.
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na meritocracia ou nas capacidades individuais” (Estevdo, 2004, p. 66), denunciando a
dependéncia do sistema educativo as funcdes sistémicas. O ponto de partida dessa
visdo estd no modelo de individuagdo via socializacdo, que Habermas extrai de G.
Mead (Lewis & Smith, 1980). Nesse modelo, compreende-se que nos grupos
responsaveis pela socializagdo, os relacionamentos sdo estabelecidos mediante um
universo de afei¢cdes pré-constituidas, o que torna esse processo em mais do que uma
mera relagdo de reciprocidade. A identidade de individuos socializados seria formada
por meio da compreensdo mutua através da linguagem.

Essa forma de abordar a formacao da individualidade permite falar da formagao
do sujeito desde uma perspectiva relacional ou intersubjetiva. O individuo, nesse caso,
se formaria na "refracdo do significado capturado simbolicamente e constituido pelo
parceiro na interacao" (Eisenberg, 2003, p. 39). O problema, nesse tipo de formulagao,
estd em que a passagem do individual para o coletivo ainda se encontra ancorada no
"imperativo da representacdo" (Idem, p. 48). O "eu" espontaneo (ego) representaria a si
mesmo como "eu" moralizado (mim) que, diante dos outros, busca o reconhecimento
dos seus interesses, validando as justificagdes em que eles se articulam.

Segundo Laclau (1996), a nog¢do de representacdo instalada no coragdo da
modernidade teria contribuido para gerar a ficcdo de que alguém esta presente em um
local do qual estd materialmente ausente. No entanto, a “logica da representacdo”
acarreta um sem numero de dificuldades uma vez que ndo existiriam socialmente
falando, “condi¢des de perfeita representabilidade”, haja vista que se alguém ou algo
precisa ser representado isso se deve ao “fato de que sua identidade basica ¢
constituida num lugar A, enquanto as decisdes que podem afeta-la vdo ocorrer num
lugar B”. O problema, diz Laclau, ¢ que “neste caso sua identidade ¢ incompleta e a

relacdo de representagdo, longe de ser uma identidade plenamente desenvolvida, ¢ um
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suplemento necessario a sua constituicdo” (p. 21). Nesse sentido, evidencia-se 0 modo
como a condi¢do de inteligibilidade do social, ou o seu fundamento, passam a se
ancorar na idéia de representabilidade ilimitada.

Uma pressuposicao ficticia, a representacdo enquanto momento (necessario) da
auto-constituicdo da totalidade social precisaria abolir a distingdo entre agdo e
representacdo. Para Laclau e Mouffe (1985), este tipo de assertiva s6 poderia se auto-
sustentar caso

“a pratica politica fosse um campo perfeitamente delimitado, cujas
fronteiras com a economia pudessem ser tracadas more geométrico —
isto ¢, se excluissemos como uma questdo de principio qualquer
sobredeterminagdo do politico pelo econdmico ou vice-versa. Mas
sabemos que essa separagdo sO pode ser estabelecida a priori numa
concep¢do essencialista que deriva uma separagdo real entre
elementos de wuma separacdo conceitual, transformando a
especificacdo conceitual de uma identidade numa posi¢ao discursiva
completa e absolutamente diferenciada” (p.32).

Ha vérias assercdes negativas sendo enunciadas nessa pequena transcricdo. Em
primeiro lugar, a negag¢do de que a sociedade pode ser identificada com um conjunto
de agentes fisicos aglutinados. Em segundo lugar, a negagdo de que a sociedade seja
um conjunto plenamente objetivo e racionalizdvel. O social ¢ abordado como um
espago nao suturado, quer dizer, a positividade do social € sempre simbdlica jamais se
reduzindo as posi¢des subjetivas ou objetivas que a explicaria em ultima instancia. Por
isso, a experiéncia de limite do social € vista a partir de dois pontos de vistas diversos:

“De um lado, como uma experiéncia de falta. Se o sujeito ¢
construido através da linguagem, como uma incorporagdo metaforica
e parcial numa ordem simbdlica, qualquer questionamento desta
ordem deve necessariamente constituir uma crise de identidade. Mas,
por outro lado, esta experi€éncia da falta ndo ¢ um acesso a uma ordem

ontolégica diversa, a algo além das diferencgas, simplesmente porque
ndo hé além” (Laclau e Mouffe, 1985, p. 39).
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Essa subversdo da presenca plena, ou contingéncia, revelar-se-ia na “ndo-
fixidez” introduzida pela equivaléncia, uma vez que por meio desta se expressa algo
que o objeto ndo ¢ ™. A politica ndo precisaria fazer dos valores universais do
Iluminismo uma “exigéncia necessaria da razao”.

Mas, ao invés disso, os transformaria em construgdes sociais pragmaticas,
instituidos na “contingéncia das relagdes sociais e daqueles arranjos politicos pelos
quais a propria sociedade organiza a gestdo de sua propria impossibilidade” (Laclau,
1996, p. 27). Dessa forma, as no¢des de cidadania e democracia passam a enfatizar as
numerosas relagdes sociais de antagonismo capazes de articular as praticas discursivas
em torno de uma determinada concepcdo de “bem comum”. Bem comum que nao
corresponderia a nenhum ponto de sutura que poria em equivaléncia as diferencas
entre os atores sociais, pois funcionaria apenas como um “imagindrio social”, ou seja,
como “algo a que a propria impossibilidade de atingir uma completa representacao
empresta o papel de um horizonte, que ¢ a condi¢do de possibilidade de qualquer
representacdo dentro do espaco que delimita” (Mouffe, 1996: 16).

Por outro lado, uma das premissas da teoria do agir comunicativo consiste
exatamente em “intuir a presenga do interesse geral no interesse particular”
(Habermas, 1987, p. 211), vinculando a teleologia tipica a toda agdo humana com a
necessidade do consenso. Um pressuposto também considerado insatisfatorio para
fundamentar um conceito de solidariedade pos-tradicional (Souza, 2000; Apel,
Oliveira e Moreira, 2004), pois o potencial para estabelecer vinculos, proprio desse

tipo de solidariedade, ndo pode ser reduzido a nocdo de interesse.

8 No entanto, a contingéncia, ou o reconhecimento do carater limitado e fragmentado dos agentes historicos, nio ofereceria
margem a defesa dos relativismos e dos particularismos. Para Laclau (1997), a propria incompletude de toda identidade diferencial
exige uma “dialética da universalidade” enquanto “lugar vazio”. Para ele, o lugar do universal ¢ vazio, o que significa dizer que
ele “so pode ser preenchido, em diferentes contextos, por particulares concretos” (p. 23). Simetricamente, o particular “so pode
se realizar plenamente se mantiver continuamente aberta, e continuamente redefinir, sua relagdo com o universal” (p. 28).
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O conceito de justificacdo de Habermas, ao ndo conseguir se libertar da
tradicdo moderna que interpreta o politico como esfera de articulagdo de interesses
(Eisenberg, 2003, p. 60), tem impacto sobre a compreensdo do processo democratico,
pois permanece presa ao dilema de precisar equacionar a racionalidade instrumental
com a questdo do controle social. Assim, a ética do discurso devolveria seu argumento

a um paradigma atomista no plano ontolégico (Taylor, 2002; Farias, 2004).

Segundo Souza (2000), sua proposta “parece ter assimilado demais a razao
pratica a uma razao teorica e discursiva, sacrificando todas as necessidades incapazes
de serem expressas segundo outros paradigmas” (p. 79). Nessa direcdo, hd uma so6lida
tradicdo no pensamento sociolégico que aponta para uma andlise alternativa da agdo
social. O paradigma da dadiva analisa a acdo humana a partir de motivacdes
"desinteressadas" ou "altruistas". Mas, situa essas acdes para além das explicacdes
derivadas da eqiiidade, do paternalismo e do chamado "cédigo de honra" (Elster,
1994). Isso significa que o sistema tedrico da dadiva ndo precisa reduzir o altruismo ou
o bem comum a idéia de articulacdo de interesses.

Essa abordagem apreende a eficicia dos mecanismos de legitimacdo da
ordem democratica no ambito infra-politico (Chanial, 2001). Dessa forma, toda agdo
social que ocorre sem a mediacdo da violéncia pode ser interpretada como uma solu¢ao
para o problema da coordenacdo da atividade dos atores, através da media¢do de um
vinculo, sem com isso eliminar a dimensdo do antagonismo das relagdes sociais
(Laclau & Moulffe, 1985) e sem fazer apelo ao modelo de interiorizagdo das normas. A
relacdo entre o bem o justo ¢ ressignificada a partir dos contextos concretos de agdo,

uma vez que se postula a co-presenca de ambos nas situagdes praticos.
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"Os valores orientam as concepgdes do bem que o ator mobilizara, e
a obrigatoriedade de um curso de agdo a partir da especificacdo da
prioridade de um bem naquele contexto dependera necessariamente
de sua adesdo voluntaria ao valor de sua a¢do. Na medida em que
aquela elei¢do do ator estiver vinculada a uma concepcao
universalista do bem, ele podera até propor normas que obriguem,
mas a adesdo dos demais continuard dependendo de um consenso
voluntario ao redor de seu valor, e a legitimagao das instituigdes
sociais que docorrem daquele consenso estara sob a permanente
pressdo por renovagao e reafirmacao” (Eisenberg, 2003, p. 145).

Dessa otica, ndo sdo apenas os individuos que se encontram em situagdes de
acdo, mas também comunidades e culturas. A justificagdo publica constitui-se como
uma pratica que visa gerar normas de integracdo social que sdo vitais as comunidades.
O sistema da dadiva apresenta uma contribui¢do fecunda face aos modelos sociais da
democracia disponiveis, inclusive do ponto de vista de uma teoria alternativa para a
formagao humana.

A educacgdo ¢ concebida como um bem simbolico que ao ser permutado, nas
redes sociais, permite recriar, manter ou regenerar o proprio laco social. Ela
funcionaria como um elemento articulador do fortalecimento democratico da sociedade
civil, a0 mesmo tempo em que produz uma critica aos vinculos sociais danificados
pelo desenvolvimento social do capitalismo. Nesse sentido, a democracia, antes de
qualquer forma de governo, ¢ apreendida como uma forma de vida que comporta um
ideal ético, juridico, politico e pedagdgico.

"A justifica¢do para a democracia como governo popular, ndo esta no
fato de que ela conduz a decisdes mais eficazes no plano da
expressdao dos interesses de uma maioria, mas na sua capacidade de
conduzir a um ambiente pedagodgico de aprendizado nas virtudes
civicas (...). E porque o processo da experiéncia (humana) é capaz de

ser pedagdgico que a fé na democracia ¢ fé na experiéncia e na
educacao" (Dewey, 1978, p. 13).
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Trata-se de uma visdo de democracia como uma pedagogia politica. O termo
chave ¢ a nocdo de experiéncia que diz respeito a interacdo, simultaneamente, livre e
obrigatdria entre os seres humanos em seus contextos de acdo. Por essa razdo, so se
pode compreender a experiéncia democratica,

“sob a condi¢do de livrar-se tanto da filosofia da consciéncia, que
coloca uma inten¢do consciente como principio de toda agdo, como
do economicismo que s6 conhece a economia do calculo racional e do
interesse reduzido ao interesse econdémico” (Bourdieu, 2001, p. 237).

A “troca de dons” repousa sobre estruturas objetivas e sobre ‘“‘estruturas
incorporadas” (Idem, p. 235), que sdo construidas com base em um trabalho
pedagogico efetivo ®. Logo, a educagio pode ser concebida como uma ddidiva a
servigo do vinculo social democratico.

O paradigma da dadiva permite re-conceitualizar, de forma radical, a idéia
que temos da educacgdo e da formagdo humana. Nesse modelo, a educagdo configura-se
como um bem social, mais exatamente uma dadiva que, ao circular nas redes sociais,
permite formar vinculos sociais incorporados (Boudieu apud. Nogueira e Catani,
1998, p. 65), isto é, vinculos onde a oposic¢ao individuo versus sociedade foi superada.
No Brasil, entretanto, Marcel Mauss ¢ conhecido como antropdlogo e etnologo.

Desconhece-se o fato de que o sobrinho de Durkheim, também, foi o autor de uma

poderosa e coerente teoria sociologica.

1.2 Reencontro com um Paradigma Perdido: A Educacio como Dadiva

A compreensdo da educagdo como uma dadiva inclui o sujeito e o contexto

% A nogiio de “incorporagio” é construida com base no programa de pesquisa fundado pelo filosofo
francés Maurice Merleau-Ponty, a partir da sua concep¢do de um sujeito destituido da ilusdo do
dualismo corpo e mente que marcou o pensamento ocidental com as filosofias e da consciéncia e o
objetivismo cientifico (Varela, Thompson, e Rosch, 1991).
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social enquanto estruturas experienciais vividas. Essa idéia retomada da obra de
Marcel Mauss possibilita uma refundacdo tanto das teorias educacionais, quanto dos
processos sociais que visam um conceito de solidariedade pds-tradicional que funcione
para além da "estima simétrica entre cidaddos juridicamente autdnomos” (Honneth,
2003, p. 279). O pensamento de Mauss pode ser apreendido como um “paradigma
perdido” das teorias educativas.

Ele permite uma re-interpretacdo da origem cultural da aquisi¢do e da
transmissao do conhecimento (Tarot, 2003; Tomasello, 2003; Wilber, 1993). A
reconstrucao do seu pensamento, no campo educativo, abre um novo programa tedrico
que abrange a formula¢do de uma sociologia critica da forma¢ao humana.

E fato que Mauss ndo produziu uma reflexio sistematica das relagdes entre
educacdo e sociedade. No entanto, seu pensamento contribui efetivamente para a
compreensdo dos processos formativos. A partir de sua andlise do fendmeno da dadiva
(Mauss, 2001; 1974) ¢ possivel refletir como a circulagdo da educacdo, como bem
simbolico, institui uma diferenciacdo essencial: se no plano da “instituicdo do
individuo”, ela ¢ socializagdo da psique pela mediagdo de agentes precisos, no plano
da “instituicao social” (Castoriadis, 1999), ela implica a criagdo de um “bem comum”.

Essa compreensdo torna-se visivel quando se problematiza a formagao
humana como base de uma politica da vida associativa (Chanial, 2001). Os processos
formativos materializam-se mediante a criacdo de redes sociais, “redes vivas” que
carregam em seu interior, sob o manto do instituido, os “germens do dom”, a partir dos
quais a sociedade produz sua inven¢do e sua reinven¢ao radical (Martins, 2001, p. 11).
Essas redes tém por fungdo ativar os saberes e as praticas de convivialidade que sdo a
base da democratizagdo das instituicdes publicas.

Nessa perspectiva, o pensamento de Mauss fornece uma resposta renovada ao
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chamado déficit de socializag¢do nas sociedades contemporaneas (Tedesco, 1998). Esse
¢ tomado como sintoma da crise do vinculo social em funcdo daquela “primeirissima
diferenciacdo da experiéncia” (Castoriadis, 2000, p. 312), no alvorecer da
modernidade, que separou o magma social-cultural-afetivo que caracterizava as

relagdes primdrias, esfriando as relagdes de sociabilidade entre os atores sociais.

As andlises de Mauss desvelam um caminho alternativo para repensar a
erosao da confianga nas redes publicas de ensino, complementando e ampliando, nesse
percurso, as chamadas “teorias do reconhecimento” (Honneth, 2003). Essas
abordagens defendem a idéia de que o processo formativo pressupde uma teoria das
condigdes da socializagdo humana que inclui “como efeito de controle, a vontade
comunitdria incorporada nas normas intersubjetivamente reconhecidas de uma
sociedade” (p. 138). Em outras palavras, a existéncia de ‘“cidaddos seguros de si”
implica individuos com suficiente auto-respeito, o qual ¢ forjado a partir de uma
confianga emocional nas proprias capacidades erigidas durante o processo de
socializa¢do. Os principios baseados no auto-respeito ‘“‘supostamente fornecem os
padrdes ou critérios para regular as praticas que guiam a vida politica” (Farias, 2004,
p. 219). A agdo democratica ¢ fundamentada através da coopera¢do com os outros. A
interagdo cooperativa surge quando o amor, sob a pressdo cognitiva do direito, se

purifica, expandindo-se em uma solidariedade universal.

“Uma espécie de relacdo interativa em que os sujeitos tomam
interesse reciprocamente por seus modos distintos de vida, ja que
eles se estimam entre si de maneira simétrica. Essa proposta explica
também a circunstancia de o conceito de ‘solidariedade’ se aplicar
até o momento precipuamente nas relagdes de grupo que se originam
na experiéncia de resisténcia comum contra a repressao politica; pois
aqui ¢ a concordancia no objetivo pratico que gera de subito um
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horizonte intersubjetivo de valores no qual cada um aprende a
reconhecer em igual medida o significado das capacidades dos
outros” (Honneth, 2003, p. 209).

O paradigma da dadiva também compreende que a participacdo na vida publica
estd relacionada as relagdes de estima social. Como lembra Chanial (2001), ha uma
relacdo entre a democracia e crescimento dos “ideais primarios”, isto €, o conjunto de

sentimentos concretos (de respeito, honra e solidariedade).

O proprio Estado ndo pode garantir as condigdes da cooperagdo a ndo ser
quando a sociedade mantém, no seu tecido social, relagdes democraticas que sdo
baseadas “em uma experiéncia partilhada da cooperacdo, na qual os individuos ja
integraram seus principios e procedimentos democraticos como elementos normativos

de seus habitos cotidianos” (p. 13).

“Se a experiéncia democratica supde a pertinéncia comunitaria - a
primariedade - ¢ porque apenas as comunidades locais, em razdo
principalmente das relacdes (...) que se tecem podem produzir e
transmitir as significagdes e os simbolos e assim dar lugar a
experiéncias partilhadas sem as quais o ou os publicos democraticos
ndo poderiam se identificar e se instituir e por ai contribuir para por
em pratica as instituigdes politicas. (...) Ela (a democracia) supde em
ethos, uma ética pratica” (Chanial, 2001, p. 15-16).

Com a erosdo dos vinculos que marcam a sociabilidade primaria ¢ a propria
democracia que corre um sério risco, uma vez que para ser consistente ela precisa ser
transformada em cultura vivida, ou seja, exige ser interpretada pelos sujeitos.
Entretanto, diferentemente das teorias do reconhecimento, o paradigma da dadiva ndo

realiza uma idealizagdo do “mecanismo da estima simétrica” (Honneth, 2003, p. 209).

No sistema da dadiva, o vinculo social ndo precisa ser necessariamente simétrico.

A democracia ndo implica a superacdo do “agonismo”, ou seja, a luta entre
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adversarios (Mouffe, 1996; Farias, 2004), domesticando as rivalidades que
acompanham a formagdo da identidade coletiva. Nesse contexto, a “troca assimétrica”
¢ o que permite o desenvolvimento mesmo do “social”, pois se quem da ndo pode
pedir nada em troca, “ndo reconhecemos o relacionamento mutuo” (Sennett, 2004, p.
248-249). A desigualdade se alimenta menos da percepcdo da doacdo, enquanto
gesto/forma, e mais da propria “auséncia de retorno”, isto ¢, da indiferenca ao que ¢

doado na relagdo com o outro.

E a auséncia de retribui¢do que torna a agio social unilateral, produzindo uma
forma de “compaixdo que fere”, mediante estruturas hierarquicas que mantém o outro
na posi¢cdo de dependéncia e prejudicando o “respeito proprio de quem recebe” (Idem,
p. 175). A nogdo de solidariedade, no paradigma da dadiva, ndo tem a intencdo de
fornecer uma visdo naturalista da democracia . Ao destacar a relagdo entre a
democracia e o cultivo de disposi¢des solidarias destaca-se o fato de que a democracia
demanda um processo formativo capaz de ativar a ligacdo entre a “sociabilidade
primaria” e a “sociabilidade secundaria” (Caillé, 2002), estendendo as relagdes de

solidariedade e pertencimento para o conjunto da sociedade.

A importancia do pensamento de Mauss para uma teoria democratica da
educacdo revela-se aqui em toda a sua clareza. Segundo ele, a vida social comporta
diferentes regimes de valor. Mais ainda. Os bens que circulam no espago social sdo
sempre bens qualitativamente singulares, valorizados segundo padrdes anti-
econdmicos, ou para ser mais exato: segundo padrdes simbolicos (Merleau-Ponty,

1991; Caillé, 2003). O bem devolvido nunca tem valor igual aquele do bem

% Também ndo diz respeito a uma solidariedade para com os pobres (Tiirck, 2002, p. 30) que se propaga
nos discursos politicos hegemonicos. A idéia de solidariedade remete aos vinculos fragilizados pela
exclusdo social que impede os sujeitos de participar, autonomamente, dos movimentos associativos em
suas multiplas dimensoes.
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inicialmente recebido. Uma dédiva nunca se “paga” em moeda de mesmo valor.

Com esse argumento ¢ possivel chegar a percepcao de que aos diversos regimes
de valor correspondem também diferentes regimes de conhecimento (Pereira, 2000). A
formagao humana pode ser concebida ndo apenas a partir da funcao de transmissao dos
saberes historicamente acumulados, valorizados segundo sua utilidade social, mas

também em funcdo da constru¢do dos vinculos que geram o espago publico.

A educagdo ao circular nas redes sociais da escolarizagdo como uma dadiva
permitiria aos sujeitos experienciarem os proprios fundamentos da sociedade. A
questdo € saber se essa experiéncia ¢ passivel de aprendizagem. Antes, porém, de
discutir o problema da aprendizagem pela dadiva ¢ importante destacar que o nucleo
da dom guarda relagdo direta com uma “obrigacdo social ou moral”’; uma obrigacao

paradoxal, pois se trata da “obrigacdo de ser livre”.

A déadiva se exprime na linguagem da obrigacdo, ela ‘“cria obrigacdes”
(Bourdieu, 2001, p. 241). Isso significa que o ser humano existe pelas relacdes que
estabelece com os outros. Este € o primeiro principio para repensar a formagao (como
um dom) e poder extrair conseqii€ncias mais gerais sobre as praticas educativas
vigentes nas sociedades contemporaneas. Todavia, como nos alerta Godbout (2002),
ndo se trata de pensar que “os comportamentos de dom resultam de uma aprendizagem
das normas exteriorizadas” (p. 80). Esse tipo de argumento obstrui a percepcao do
carater espontdneo da dadiva. Acredita-se ser possivel situar a questdo da

aprendizagem do dom sem precisar cair necessariamente nesse dilema.

2. Educar para Viver com os Outros: A Aprendizagem pela Dadiva
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O paradigma da dadiva, como um sistema complexo, contém um modelo
explicativo a respeito dos condicionantes da a¢do humana. Logo, ele também precisa
se apoiar em uma teoria psicoldgica (Godbout, 2000). Nesse aspecto, o paradigma da
dadiva propde um impulso singular para as a¢des humanas, alterando a propria
compreensdo vigente nas teorias sociologicas cldssicas, nas quais a socializacdo ¢
identificada linearmente com a integracao social.

A dindmica socializadora (Berger & Luckmann, 1985), nas abordagens
tradicionais, ¢ concebida como um processo de aquisicdo de competéncias € normas
que visam adaptar os individuos a cultura. As teorias convencionais da socializacao
interpretam a reproducdo cultural em termos de copia ou assimilacdo (Stewart & Glyn,
1978, p. 88-112). Ao localizar a educacdo na esfera reprodutiva da cultura objetivada,
esses modelos situam-se no terreno de uma pedagogia visivel, mas parcial *’.

Admite-se, portanto, que a socializagdo confunde-se com o comportamento de
dom, ou seja, com a experiéncia de uma solidariedade comunitaria que nido contradiz
nem dissolve a afirmacio da identidade dos sujeitos *. Os padrdes de socializagdo
constituem-se como um fato social total (Karsenti, 1997). Eles concretizam as tensoes
entre o individuo e a comunidade.

Como afirmam os maussianos (Caillé, 2002; Godbout, 1993), ndo ha uma
“obrigagdo de dar”, mas existe o interesse de fazé-lo. Por qual motivo? Porque sem a

dadiva ndo ha ator social, uma vez que quando se trata dos lagos sociais os interesses

%7 Segundo Boudon (1995), a interrogagdo sobre as formas de sociabilidade pressupde uma analise da
densidade da trama das redes sociais (p. 78), sejam elas espontaneas ou deliberadas.

8 Viérios fendmenos explicitam esse processo. A civilidade, por exemplo, ¢ uma experiéncia onde os
atores sociais sentem, simultaneamente, prazer e interesse em ser socidveis uns com os outros, de forma
deliberada. Na civilidade cada um pode (e deve) oferecer-se aos outros membros de um circulo
complexo de interagdoes. Um processo que Simmel define como “a forma ludica da socializagdo” (apud.
Boudon, 1995, p. 82).
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instrumentais sdo hierarquicamente subordinados aos interesses de forma ou de
apresentagdo de si. A aprendizagem pela dadiva implica a compreensao de que existe
uma tendéncia espontanea dos individuos para dar, receber e retribuir. Uma “pulsdo de
dom”, cada vez mais evidente nas pesquisas psicossocioldgicas contemporaneas
(Martinez & Simdo, 2004; Wiley, 1996; Taylor, 2004; Gleizer, 2005) as quais vém
demonstrando que os seres humanos comecam desde muito cedo, nos processos de
socialiacdo, a gostar de transmitir o que recebem.

Dessa perspectiva, o individuo moderno seria o resultado de uma longa
dindmica de (des)aprendizagem dessa “pulsio de dom”. Na modernidade,
aprenderiamos que a aquisi¢do dos conhecimentos tteis a mobilidade social constitui o
valor mais importante a transmitir as novas geracdes. Submetem-se as criangas e 0s
adolescentes a um clima de competi¢do e valorizacdo do individualismo (Azevedo,
2000, p. 59), moldando-os para o desenvolvimento de habilidades e saberes voltados
para uma integracao eficiente no mercado.

“Nao hesitamos em trocar um filho de colégio e separa-lo de seus
amigos se o0 novo colégio tiver melhor reputacdo. Toda decisdo desse
tipo transmite a crianga uma mensagem que define os valores que
‘contam’. Os vinculos sdo sacrificados aos bens ou, mais
precisamente, os vinculos afetivos, sdo subordinados aos vinculos
utilitarios, as relagdes uteis para o futuro” (Godbout, 1999, p. 54).

A aprendizagem pela dadiva, ao contrario, transcende o chamado ‘“sucesso
escolar” e todos os outros “desempenhos” e “competéncias”, que nada mais sdo que
fins instrumentais da educag¢do. Uma formacao bem sucedida consistiria em aprender a
dar, a receber e a retribuir, ou seja, construir os vinculos que permitem a “sociedade

perpetuar-se como sociedade, renovar-se renovando a alianga em cada gerag¢do”

(Godbout, 1999, p. 41). Diferentemente do utilitarismo que postula a idéia de que cada
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ator social tem como Unico proposito maximizar seus interesses materiais, o paradigma
do dom demonstra que a possibilidade de saida do vinculo social ndo constitui o
referente ao qual se ancora o exercicio democratico.

As relagdes de dadiva apreendem que os processos de inclusdo implicam um
estado de endividamento mutuo positivo. O proprio nascimento, considerado a dadiva
por exceléncia, colocaria o “estado de divida” como a definicio mesma da condigdo
humana. Esse ato inicial de generosidade, desencadeado pela dadiva,

“tende a crescer cada vez mais a medida que o reconhecimento da
divida, sempre suscetivel de ser quitada, converte-se em
reconhecimento incorporado, em inscri¢do nos corpos, sob forma de
paixdo, amor, submissdo, respeito, de uma divida insolvente”
(Bourdieu, 2001, p. 242).

Esse estado de endividamento generalizado ndo ¢ uma disfungdo nas relacdes
sociais (Helinger, 2002), mas um respeitar das regras que garantem o equilibrio entre
os atores. A divida mutua positiva, encontrada tanto nas relagdes primarias quanto no
dom aos desconhecidos, ¢ alcangada “quando o desejo de dar (ou a gratiddo)
experimentado por cada parceiro em relagdo ao outro dirige-se ao que ele ¢, em vez de
se referir unicamente ao que recebeu do outro” (Godbout, 2002, p. 91) *°.

A formacdo humana, nesse contexto, ¢ abordada do ponto de vista do
renascimento simbolico das pessoas. Ela seria regida pela logica das dadivas de
transmissdo, ou seja, dadivas que ligam as geragdes entre si, mediante um
endividamento generalizado. Trata-se de “dadivas entre desiguais”, que vao dos mais
velhos aos mais jovens, € ndo pede nenhum retorno a nio ser a obrigagdo imposta aos

recebedores de transmitir, por sua vez, porém mais tarde, a dadiva inicialmente

recebida (Fraga & lulianelli, 2003). Nesses relacionamentos, ha uma assimetria entre

89 . . ~ .. , .. ~ 7 ,
Obviamente, nas situagdes em que o endividamento mutuo positivo ndo ¢ possivel a passagem para a
esfera do direito (Habermas, 2001) constitui a melhor op¢ao para a regulacdo das relagdes sociais.
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doador e recebedor.

“Pais e professores sdo, basicamente, doadores; filhos e alunos,
recebedores. E claro, os pais recebem algo dos filhos, e os
professores, dos alunos. Isso, no entanto, apenas reduz a discrepancia
sem anula-la. Em todas as situa¢des nas quais o equilibrio ndo pode
ser alcangcado pela doagdo reciproca, esse equilibrio, junto com o
contentamento, deve ser buscado por outros meios. Os pais ja foram
filhos, os professores ja foram alunos. Eles encontram o equilibrio
entre o dar e o receber quando passam a proxima geracdo o que
ganharam da anterior. Os filhos e os alunos devem fazer o mesmo”
(Helinger, 2002, p. 34).

Uma outra forma de alcangar o equilibrio, nesse tipo de relagdo, ¢ através da
expressdo de gratidao. Nessas situagdes, um amor elementar entra em agdo para manter
a coesdo do sistema social. A principal contribuicdo de Mauss para a educag@o ndo se
reduz, portanto, a uma questdo metodologica. Diz respeito, antes, a uma questdo
propriamente socioldgica: saber se o ato mesmo de receber a palavra do mestre — a

. - - 90
palavra do outro — ¢ um testemunho de igualdade ou de desigualdade .

As andlises de Mauss permitem derivar uma teoria da formagdo humana capaz
de libertar as abordagens educativas dos ideais abstratos da escola republicana de
promocao da igualdade pela distribui¢do universalista do conhecimento. Nessa
tradicdo, o poder da igualdade residiria na “universalidade” de um saber a ser
distribuido regularmente a todos (Postman, 2002), sem consideragdes de origem social.
Esse tipo de abordagem subsume o fato de que o saber ndo comporta, por si so,

qualquer conseqiiéncia igualitaria. A compatibilidade entre educac¢do e democracia nao

decorre univocamente da oferta da escola para todos ou

“da instalagdo de procedimentos para gerir escolas que operem
segundo as balizas desse mesmo modelo. Tampouco poderia bastar-se

%0 Uma questdo politica argumenta Ranciére (1996), pois é preciso “saber se o sistema de ensino tem por
pressuposto uma desigualdade a ser reduzida, ou uma igualdade a ser verificada” (p.12). Isso significa
apreender o que acontece na transmissdo concreta do dom da educagdo.
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a maior simetria da relacdo entre professor e aluno ou a representacao
mais proporcional de desprivilegiados sociais nos niveis mais
elevados dos servigos escolares” (Ghanem, 2004, pp. 16-17).

O paradigma do dom ao demarcar a natureza paradoxal da relagdo social,
compreende que a circulagdo da educacdo, mesmo ocorrendo entre desiguais, nao
implica em uma contradi¢do com o espirito democratico °'.

Para ser mais exato, ¢ o comportamento de dom (Godbout, 2002), ou a sua
auséncia, nas redes sociais concretas, que determinaria o0 movimento efetivo das forgas
propulsoras que servem de base as democracias pluralistas. Com isso, ndo se pretende
negar o fato de que as redes sociais da educacdo também podem funcionar (e tém
funcionado) como uma rede de exclusdo social seja por motivos de acesso seja pelos
mecanismos hierarquizadores e normalizadores que rejeitam ou excluem determinados
sujeitos (por suas condigdes pessoais, sociais ou culturais).

Mas ¢ importante ndo naturalizar esse raciocinio sob pena de cairmos no
argumento oposto, ou seja, que a producdo de exclusdo e desigualdades constitui uma
caracteristica natural dos sistemas educativos. O funcionamento anti-democratico das
redes de educagdo diz respeito, antes de tudo, aos problemas suscitados pela invasdo
dos valores e principios utilitaristas no campo social, em geral, ¢ no campo
educacional, em particular (Arroyo, 2004; Bourdieu, 1996). A educacdo ao ser

transformada em uma mercadoria (moeda de troca), passaria a produzir

°! Essa idéia, no entanto, ndo é uma visdo consensual. Segundo Martins (2004) tem preponderado uma
tensdo entre os maussianos a respeito da propria natureza intrinseca da dadiva. A compreensdo ¢ que
haveria “dadivas e dadivas”, ou seja, desde uma perspectiva historica seria possivel identificar formas
especificas de dom, como as dadivas patrimonialistas (Bahia, 2003), que fundariam, essencialmente,
relagdes hierarquicas e verticais ancoradas na assimetria entre os individuos. De uma forma oposta,
outros maussianos tém identificado o dom com o préprio processo de democratizagdo das relagdes
sociais entre iguais, a partir da chamada “dadiva partilha”. Sem desconsiderar a importancia desse tipo
de discussao, ressalta-se que ¢ preciso manter o foco analitico na idéia da dadiva como um sistema de
obrigagdes paradoxais. Essa percepgdo essencial do pensamento de Mauss ¢ o que permite visualizar o
carater complexo e hibrido das redes sociais da educagao.
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sistematicamente “abismos de desigualdade” (Sennett, 2004). Como um “bem
utilitario”, ela deixaria de circular como uma fonte de construgdo dos vinculos,
alimentando e gerando as desigualdades sociais **.

Esse tipo de raciocinio permite realizar uma critica positiva ao utilitarismo nas
praticas politicas de formacdo social, sem com isso precisar abdicar da idéia de que a
partir das redes de educacdo ¢ possivel cultivar uma formagao para a democracia.

A democracia ¢ a Unica possibilidade de limitar a crescente dissociagdo entre
racionalidade instrumental e identidades culturais, combinando o universal e o
particular e fornecendo as condi¢des institucionais necessarias para a acao do sujeito
(Ghanem, 2004, p. 21). Além disso, como os cidaddos ndo “nascem”, enquanto tais, as
redes sociais da educagdo permitem aos sujeitos aprender a se formar no cimento
mesmo que cria os lacos sociais. Exatamente, por isso, a localizagdo social do
individuo, através de sua condi¢cdo de cidaddo, tem sido um dos objetivos da educacao

democratica. A importancia da relagdo entre educagdo escolar e democracia

“pode ser percebida tanto pela dimensdo que a educagdo escolar
assumiu na vida dos individuos, nas estratégias dos grupos sociais e
na agenda dos governos, quanto pelas possibilidades que ela
descortina para a defesa, a afirmagdo e o aperfeicoamento da
democracia (...). A aspiracdo de democratizar a educagdo escola
depende, para se realizar, de uma mudanga no modelo predominante
de educacdo escolar, modelo que reduz a escola elementar a uma
agéncia especializada em transmitir saberes considerados legitimos e
indispensaveis, embora em grande medida frivolos e alheios as
necessidades mais vivas dos diferentes grupos sociais” (Idem, p. 16).

A democracia e a educagdo necessitam-se e vivificam-se reciprocamente. A

educagdo ¢ suas redes atuam como nutrientes da vida democratica (Dabas, 2003;

92 As redes formativas funcionariam, nesse caso, como mecanismos singulares de socializacdo, podendo
b b

constituir projetos reflexivamente dirigidos para construir tanto os “pilares da humanizagdo” quanto os

“pilares da desumanizagéo” (Dabas, 1998, p. 24).
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Chadi, 2000). A constru¢do do espago publico comporta um processo de formacao da
identidade social, mediante uma socializagdo complexa no ambito da cultura politica.
A prética da cidadania depende da ativagdo permanente do espaco publico, permitindo
aos individuos agirem e deliberarem coletivamente sobre os assuntos que afetam a
comunidade politica (Vieira, 2001, p. 72). Por essa via, afirma-se a necessidade de um
tipo de personalidade que possibilite ancorar sélidas instituigdes democraticas, ao
mesmo tempo em que sdo imprescindiveis organizacdes e redes sociais que alimentem
e produzam a formacao de sujeitos democraticos.

2.1 A Crise das Redes Escolares de Ensino

Se a democracia constitui 0 meio institucional para a formacdo e a acdo dos
sujeitos, o “espirito democratico” precisa estar presente também nas organizacdes
encarregadas de formar os individuos. Assegurar o acesso universal aos servigos
escolares ¢ a primeira condi¢do para uma relacdo adequada entre educagdo escolar e
democracia (Buffa, Arroyo e Nosella, 2003). Nao obstante, o acesso escolar, em si
mesmo, ndo garante o processo de democratizagao social.

Fazem-se necessarias disposicdes, formas de ser que propiciem a incorporagao
dos valores democraticos (Boudieu apud Nogueira & Catani, 1998, p. 74). A
democratizacdo ndo acontece em um vacuo. Isso significa que tanto os projetos como
as identidades democraticas emergem das comunidades de pertencimento, as quais
incrementam formas de solidariedade através da promoc¢ao da confianca reciproca,

baseada no reconhecimento da autonomia e das obrigagdes para com os demais.

“A confianga ndo se ordena. Ela vem do fundo de nds proprios.
Considera-la a matriz de uma sociedade democratica ¢ remeter para a
interioridade, ¢ afirmar que a sociedade ndo resulta de uma
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fabricacdo em sentido estrito. A confianca em si ¢ a confianca nos
outros ¢ o mesmo movimento da alma. Elas ndo podem, de modo
nenhum, ser pensadas nem vividas uma sem a outra. Nao confianga
sem fiabilidade. A confianga obriga. Eu ndo posso, o outro ndo pode,
ter e manter confianga em mim, se ndo for digno dessa confianca. O
preco liberdade democratica ¢ a educagdo incansavel da autonomia
intelectual e dos deveres, contrapartida dos direitos; ¢ a rentincia a
seguranca sem esforco de um programa genético. Ao pensar a
educagdo como uma forma de socializagdo acabada, como simples
reproducdo, corre-se o risco de produzir uma formacdo social
ancorada na desconfianca dos sujeitos. A participagdo democratica
exige uma aprendizagem do self-government, que s6 pode
desenvolver se ha um ethos da confianga” (Peyrefitte, 1997, p. 411).

Segundo Charlot (2000), a legitimidade da instituicdo escolar na atualidade
implica a realizacdo de uma funcdo formativa distinta da logica transmissora de
conhecimentos tteis, transformando as regras e os métodos de aprendizagem, ao
mesmo tempo em que ¢ preciso buscar formas nio escolares de formagao *°.

No projeto formativo da modernidade, a instituicdo escolar passou a ter o
monopolio de difusdo dos saberes e das praticas culturais. Encarregada de filtrar os
conteudos, habilidades e valores dentro do acerco cultural disponivel, a escola passou a
deslocar as funcgdes de protecdo, antes, exclusivas dos agentes de socializacdo
primaria. Nesse sentido,

“a escuela es frecuentemente, la primeira institucion que se incluye
com la vida familiar y la obliga atravesar la frontera hacia el
‘afuera’. Este proceso gesta nuevas relaciones, la ampliacion del
mundo social familiar y la exteriorizacion de la sociedad civil. Es a

través de ellas que ésta desarrolla relaciones que confieren identidad

y permiten su interjuego com los diversos sectores sociales” (Dabas,
2003, p. 60).

93 TN . ~ ~ . . . . ,

Uma das conseqiiéncias dessa mudanga de concepcao das fungdes institucionais da escola é que a
idéia de fracasso escolar deixaria de se referir, univocamente, a desempenhos individuais, “articulando-
se a responsabilidades e resultados coletivos” (Ghanem, 2004, p. 219).
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A educagdo promovida na forma de redes institucionalizadas transformou-se
em uma experiéncia tdo natural e cotidiana que ndo tomamos mais consciéncia da
“razdo de ser” de sua existéncia, da sua contingéncia historica e das funcdes que ela
cumpriu, cumpre ou poderia cumprir. Sua realidade emerge diluida no cotidiano das
coisas que parecem acontecer quase que por necessidade. A instituicdo escolar
universalizou-se ndo apenas como uma pratica social, mas também como uma
representacdo coletiva (Evangelista, 1997; Ferreira, 1993), condensando um
conglomerado de significados, de valores e expectativas que retroagem sobre a propria
imagem que a sociedade tem de si mesma.

A forga dessa representagdo na dinamica social pode ser percebida no fato dela
ter-se tornado um direito humano e um dever para toda a populagdo, sendo regulada

em condicdes de igualdade por meio do Estado.

“Gracas a ela, tornou-se possivel acreditar na possibilidade de que o
projeto ilustrado pudesse triunfar devido ao desenvolvimento da
racionalidade e da geracdo de uma nova ordem social apoiada na
existéncia de cidaddos respeitaveis com uma ordem social mais
racional. Essa ligacdo entre a educagdo e o progresso humano, tal
como vem sendo entendida pela cultura ocidental, é concretizada nas
representacdes sociais sobre o valor que a escolarizagdo universal
tem” (Sacristan, 2001, p. 21).

Defendida como meio de emancipagdo social, a escola obrigatéria
materializou-se como forma de legitimacdo da nascente ordem social capitalista e
como mecanismo de integra¢do social dos Estados nacionais (Carvalho, 2004). As
primeiras referéncias legais ao ideal da escolarizacdo falavam de sua utilidade social
para a moralidade publica. Nas democracias modernas, ela passa a ser vista como o

grande dispositivo nivelador das desigualdades.

O problema ¢ que ao expandir-se (massificando o acesso) a escola passa a
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encontrar cada vez mais dificuldade em administrar as relagdes entre o interior ¢ o
exterior, entre o mundo escolar e o mundo social °*. Tomada no sentido estrito de um
“aparelho”, ou seja, uma instituicdo regulada pelos sistemas estatais ou mercantis, ela
ndo consegue oferecer um enquadramento adequado para a experiéncia identitaria dos
sujeitos. Localizados no papel de “alunos”, pelo modelo socializador transmissivo da
modernidade (Dubet, 1996, p. 141), os sujeitos escolares sdo obrigados a construirem
por si mesmos o sentido de suas experiéncias sociais.

Eles precisam construir uma “relagdo de sentido” para seus estudos escolares,
conectando os esforgos empreendidos e os beneficios esperados em termos de posigoes
sociais. Entretanto, isso ndo acontece uma vez que existe uma dissociag¢do efetiva entre
as instituigdes escolares e as demais redes sociais encarregadas de promover a relagao
social com os saberes.

No ambito do sistema tedrico da dadiva, essa situacdo pode ser compreendida
pela propria natureza da instituicdo escolar. A escola ndo ¢ um ambiente primario. Ela
ndo pode ser regida exclusivamente pela ldgica propria desse meio, mas também nao ¢é
um ambiente completamente regido pela sociabilidade secundéria, na qual os atores
desempenham funcionalmente os papéis sociais de acordo normas e regras
previamente aceitas. Ela ¢ uma organizagdo social hibrida (Chadi, 2001, p. 58), cujo
papel consiste em promover significados (dimensdo cognitiva) e estabelecer relagdes

(dimensao social). Desse modo,

“a escola pode ser considerada a tUnica entre as agéncias de
socializacdo que se ocupa explicitamente da transmissdo intencional
de atitudes politicas. Afinal, a atividade de ensino ¢ estritamente a
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O fendémeno da escolarizag@o torna-se, portanto, uma espécie de qualidade acrescentada que passa a
condicionar a vida dos atores (Perrenoud, 2004). Ela se organiza como um mecanismo para a absor¢ao
de competéncias, ao mesmo tempo em que fornece uma nova condigao identitaria.



172

transmissdo planejada e sistemdtica de conhecimentos acerca da
sociedade e do mundo. Por isso, em todas as sociedades modernas o
conhecimento politico estd fortemente associado a escolaridade. A
socializacdo intencional ndo ¢, porém, o tinico modo de socializag@o
desempenhado pela escola. As relagdes entre colegas, as relagdes
aluno-professor, as atividades praticas (incluindo as que visam ao
treinamento civico) e o proprio ambiente escolar também ensinam”
(Schmidt, 2001, p. 182).

Atualmente, as instituigdes escolares tém produzido uma cisdo entre os
vinculos cognitivos e os vinculos derivados da sociabilidade. Enredadas com a querela
do "como fazer" (Tedesco, 1998; Castoriadis, 2002) ndo consegue mais por em
questdo as proprias finalidades sociais da formacao.

"Sob a orientacdo da modernidade, insistiu-se tanto na importancia
da autonomia e da liberdade do individuo como ser independente da
comunidade, alertou-se tanto sobre os perigos externos e internos que
espreitam essas duas qualidades dignificantes da condi¢do humana,
que corremos o risco de perder de vista a importancia das relagdes de
interdependéncia entre as pessoas como parte de sua natureza € como
cultura necessaria para a vida em comum" (Sacristan, 2002, p. 102).

Essa situacdo deriva da hipertrofia da fungdo cultural ilustradora da educacao,
com sua busca obsessiva da extensdo e¢ do dominio utilitario do conhecimento, em
detrimento da fung¢do também moderna de criagdo de uma sociedade justa habitada por
cidaddos ativos e responsaveis entre si (Valle, 2002). Nesse cenario, observa-se um

paradoxo. Apesar da universalizacdo do acesso a educagdo escolarizada, muitos alunos

abandonam seus estudos ou s3o sistematicamente reprovados.

“Entre os fatores responsaveis por essa situa¢do, muitos estudos e
muitas pesquisas tém apontado a baixa qualidade do ensino e a
inadequacdo da escola aos jovens das camadas populares que a
freqiientam majoritariamente. Seja porque se desconhece este
publico, seja porque o professorado ¢ submetido a condi¢des de
trabalho incompativeis com a formagdo continuada e com o
aprimoramento pessoal, pode-se dizer que o ensino publico ainda ndo
garante aos seus alunos as condi¢des necessarias e suficientes com
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o(s) saber(es) tdo relevante para o éxito da aprendizagem” (Charlot,
2001, p. 33).

Além disso, os vinculos de atragdo pessoal deixaram de ser um objeto visivel

das redes formais de ensino. O mundo da afetividade em geral passou a ser visto em
- . ~ 95

oposicdo ao mundo profissional da educagdo . Os professores das redes escolares

deixaram de considerar essa esfera de intervengdo como uma competéncia especifica.

Acredita-se, inclusive, que esse tipo de relagdo dificultaria o trabalho pedagodgico,

sendo por isso reprimida para tornar possivel a ordem e a disciplina.

Esquece-se que, para os alunos, o principal desafio consiste em conciliar suas
“paixdes” com seus “interesses”. Os alunos precisam construir uma integracao
subjetiva com o mundo escolar, o que ¢ mais dificil de alcancar quando a escola
encontra-se desconectada das suas redes de pertencimento.

“Assim sendo, alguns alunos, com freqiiéncia os mais favorecidos, se
socializariam e se subjetivariam na escola. E teriam o sentimento de
se construir e de se realizar nos estudos, percebendo-se como autores
de seus estudos, suas paixdes e seus interesses. Outros alunos, ao
contrario, viveriam uma forte dissociagdo de seus gostos e de seus
interesses. Nao perceberiam a utilidade de seus estudos e engajariam
sua personalidade e sua inteligéncia em atividades ndo-escolares.
Nesses casos, os individuos se formariam paralelamente a escola e se
adaptariam a vida escola sem se integrar” (Ghanem, 2004, p. 171).

Os efeitos dessa clivagem entre “papel” e “experiéncia”, no ambito escolar,
remete a indistingdo tedrica e pratica entre formagao e instru¢do. Como recorda Mauss
(2001) das escolas modernas “saem individuos tdo idénticos quanto possivel,

personalidades humanas do mesmo género — o que produz de fato o individualismo

mais tenso”. Ao contrario das sociedades arcaicas em que todos os tipos de ambientes

95 , . . ~ . . . , . . g -, .
No maximo, essa dimensdo recai nos servi¢os psicopedagogicos especializados nos “disturbios de
comportamento” (Sacristan, 2002, p. 112).
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estdo encarregados de fabricar o mesmo tipo de homem singularizando-os enquanto
sujeitos, “nossas sociedades procuram diversificar as pessoas partindo de um esforco
para uniformiza-las” (p. 121). Naquelas sociedades, os esfor¢os para “educar, no
sentido pleno, seus adolescentes” pressupdem a “mistura” das pedagogias, articulando
as instituicdes artisticas, religiosas e morais para “fabricar o jovem” (Idem, p. 121).

Em nossas culturas, inversamente, tende-se a pensar na escola ndo apenas
como um lugar univoco de instrug¢do, dissociando-a das outras dimensdes (morais,
estéticas, religiosas, juridicas). Como resultado tem-se assistido a um processo de
despersonalizacdo das atividades educativas (Zaluar, 2004), percebido no aumento
significativo dos conflitos e enfrentamentos entre os atores escolares.

Cresce a rejei¢do de muitos adolescentes e jovens a escolaridade. Mas, s
recentemente, a sociedade vem tomando consciéncia desse problema (Novaes &
Vannuchi, 2004). Embora a freqiiéncia as redes escolares compreenda uma fase
prolongada da suas vidas, ndo se consegue forjar lacos entre os atores (Charlot, 2001;
Schmidt, 2001). As redes formais deixam de funcionar como uma referéncia na
identidade social dos jovens *°. As atitudes e orientagdes dos jovens se constituem a
partir da heranga recebida das geragdes anteriores e da influéncia das redes de
pertencimento. A crise escolar indica que algo esta se fraturando na transmissdo dos
bens sociais e culturais. Produz-se, sistematicamente, um estranhamento entre os
sujeitos envolvidos com o ciclo da doagdo-recepgdo-retribuicdo no ambito pedagogico.

Mas, ao ndo ser mais concebida como uma dadiva, a educagdo passa a circular
como um “bem envenenado”, destruindo as bases das dadivas de transmissdo nas

redes escolares e desencadeando uma crise generalizada de confianca nas instituicdes

% Esse ¢ um aspecto fundamental para a compreensio dos processos democraticos na sociedade
contemporanea (Baquero, 2004), haja vista a constatagdo do surgimento, entre os jovens, de uma
desconfianga em relagdo a cultura politica e suas instituigdes (p. 10).
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educativas. Isso tem um impacto direto na transmissdo da tradicdo e da autoridade
(Mauss, 2001; Sennett, 2001; Streck, 2003), nao obstante os efeitos dessa situagdo sao
amplos e ndo se restringem ao universo da pedagogia.

Embora ndo se esteja defendendo uma relagdo de causa e efeito ndo se pode
negar que ha uma relacdo entre educacdo e democracia. As pesquisas tém evidenciado
que a formacdo de habitos democraticos pressupde um processo complexo de
socializa¢do politica, no qual a educagdo ocupa um lugar central (Baquero, 2004, p.
143). Assim, se a pretensdo ¢ construir um novo contrato social (Roustang, Laville,
Eme, Mothé e Perret, 1997, p. 165), a funcdo das redes de escolarizacdo formal precisa
ser repensada.

2.2 As Redes Associacionistas de Educa¢iao: Um Novo Objeto de Estudo

Nesse cenario, o proprio fendmeno da globalizagdo tem propiciado a
emergéncia de outros espacos educativos, para além das redes escolares
institucionalizadas. Apesar de ndo anularem o sentido da escolarizacdo formal, os
chamados “novos movimentos sociais” (Vieira, 2001; Gomez-Granell & Vila, 2003)
tém denunciado os seus limites e contradigdes.

Entende-se que as demandas educacionais dizem respeito ao conjunto de
necessidades da sociedade, ampliando assim a concepcdo de formagdo. A formacao
humana se constr6i em um processo de luta que constitui, em si mesmo, um
movimento educativo (Gohn, 2001a; Gentilli & Frigotto, 2001). Falar da existéncia de
educacdo no interior de processos que se desenvolvem fora dos canais institucionais
escolares significa, portanto, assumir uma concep¢do formativa que ndo se restringe ao
aprendizado de conteudos especificos. O carater formativo dos movimentos sociais se

efetiva a partir da consciéncia adquirida através do conhecimento sobre quais sdo os
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direitos e os deveres dos individuos, culminando com a extin¢do da postura tradicional
onde os individuos sdo percebidos como demandantes passivos de bens coletivos.

Desse modo, as redes associacionistas (Gohn, 2005) redefinem os eixos
articuladores da identidade e da solidariedade, cujo efeito mais importante ¢ dado no
plano coletivo. As praticas reivindicatorias produzem novas formas de expressar as
demandas sociais reorientando as politicas e a propria maquina burocrética.

“A democratizacdo deixa de ser passageira e funcional para tornar-se
forma permanente e processo de ajuste entre legalidade e
legitimidade, entre moral e lei. Esta nova interpretacdo abre espaco
para os movimentos sociais e associagdes da sociedade civil na
compreensdo mesma do processo de democratizagdo, incorporando
novos conceitos, destacando-se o de esfera publica. Os processos de
reproducdo sociocultural se convertem em forma politica no espaco
publico. As associacdes civis absorvem iniciativas sociais difusas,
encaminhando-as ao espago publico” (Vieira, 2001, p. 74).

Essa concepgdo societaria de democratizagdo afasta-se das visdes democraticas
classicas que subestimam o papel do associativismo por seu enraizamento na esfera
social pré-politica. A democratizagdo da sociedade ¢ percebida como estando
entrelacada com os processos culturais e com as formas concretas de agdo social. Ela
configura-se a partir de espacos intermedidrios entre os ambientes primarios de
socializa¢do familiar e as institui¢des formais, produzindo uma rearticulacdo continua
entre as esferas do privado e do publico.

“Sem duvida € neste jogo subtil entre o privado e o publico que se
pode criar esta confianca a partir da qual se constrdi a autonomia
pessoal, a manutengdo ou restauragdo dos vinculos e o
estabelecimento  desses lagos em relagdes sociais  mais

ambrangentes” (Roustang, Laville, Eme, Mothé e Perret, 1997, p.
200).
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Esse tipo de abordagem ancora-se no conceito de cultura civica (Putnam, 1996)
e preconiza o desenvolvimento de comunidades imbuidas de espirito publico. As redes
sociais vistas como instrumentos eficazes de integracdo dos cidaddos, haja vista sua
contribuicdo para a formagdo de capital social (Fontes, 2004). A nog¢do de capital
social refere-se a “redes, normas e valores que favorecem a cooperagdo entre as
pessoas em busca de objetivos comuns, incluindo aspectos da estrutura social e da
dimensdo psicolégico-cultural” (Schmidt, 2004, p. 147) °’. Haveria uma inter-relagio
entre capital social e as redes associacionistas da sociedade civil.

O que interessa ressaltar, no entanto, ¢ que o pertencimento as associagdes
civicas da sociedade civil implica o comprometimento com uma “cultura pro-
democratica” (Inglehart Apud Schmidt, 2004, p. 150). A participagdo nessas
associacdes produz efeitos sobre o sistema de governo e sobre os proprios individuos
envolvidos. Por um lado, elas permitem que os cidaddos exponham suas necessidades
e demandas ao sistema estatal, a0 mesmo tempo em que estes aprendem a se proteger
dos abusos do poder. Por outro lado, os processos de formagao que fluem através das
redes sociais difundem habitos de coopera¢do e sentimentos civicos, assim como
habilidades praticas para atuar na vida publica.

As redes associacionistas produzem mudancas na forma de vivenciar a
sociabilidade pela criacdo de novos territorios de acdo coletiva (Scherer-Warren,
1993), cuja caracteristica principal € a criacdo de um “lugar” de socializagcdo ancorado

13

nas relagdes de confianca reciproca. A confianca “como palavra e experiéncia

3

partilhada num lugar de reencontro protegido” reconstréi progressivamente “um

exterior (o bairro, as instituicdes, outras pessoas) que nao € mais vivido como hostil ou

70 que nio significa que todo capital social seja benéfico a sociedade. Existem formas de capital social
cujos objetivos particularistas pdem em risco a coletividade e a democracia, como a mafia e a Ku Klux
Klan (Fukuyama, 1996).
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indiferente, perigoso ou medonho” (Roustang, Laville, Eme, Mothé e Perret, 1997, p.
199). Por essa razdo, a dimensdo da cultura politica tem um papel fundamental para o
processo de formacgao social dos atores nessas redes.

A cultura politica estd associada com os processos educativos, resultando em
outras formas de apreender os bens culturais por meios mais qualitativos. O eixo de
referéncia aqui € a compreensdo de que as preferéncias e os interesses ndo sao apenas
herdados, eles sdo aprendidos. A educacdo ganha destaque ndo tanto por seus aspectos
na area do ensino formal, mas por suas dimensdes ndo formais (Gohn, 2001c, p. 54),
ou seja, pelas aprendizagens geradas na experiéncia cotidiana.

Os processos educativos ndo formais sdo fundamentais na apreensdo dos
valores democréticos *°. A formagio humana segue a trilha de como motivar as
pessoas a se envolverem com as instituicdes sociais. A categoria relevante ¢ a de
pertencimento, entendida como sentimento de identidade que gera motivagdo para a
acdo coletiva. Uma dimensdo essencial quando se aborda a gestdo compartilhada de
bens publicos no ambito local (Gohn, 2005). Nas teorias democraticas tradicionais, o
governo local assume como enfoque primordial a andlise da governabilidade das
unidades administrativas do Estado. O olhar ¢ focado no poder politico. A sociedade
entra apenas como consumidora ou beneficiaria dos bens ou servicos ofertados pelo
sistema estatal. A tarefa dos governos seria fornecer condi¢des para o acesso aos bens.

Na perspectiva associacionista, ao contrario, o governo local diz respeito a uma
nova forma de participacdo e organiza¢do popular, abarcando a questdo do comunitério

e do associativismo. O governo local ¢ definido como forga social organizada, na

% A cultura politica tem a ver, portanto, com a dimensio subjetiva da vida publica (Vieira, 2001) e com
a chamada “participac@o cidada” (Gohn, 2001b), cujo foco principal € o conjunto de atores sociais que
disputam com igual legitimidade o atendimento pelo aparelho estatal (p. 57).
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direcdo do que se tem chamado de empoderamento (Gohn, 2001b, p. 35), ou seja,
capacidade de gerar processos de desenvolvimento auto-sustentaveis.
Desse modo, um dos principais impactos provocados pelas redes
associacionistas refere-se a defesa do principio de civilidade como eixo articulador das
L. . e~ . ~ ~_ 99 . . N
praticas de distribuicdo e circulacdo da educagdo ~. Ao enfatizar a importancia de uma
" ) o " S ) ..
pedagogia da civilidade", as redes associacionistas vinculam as normas sociais com a
apresentacao dos sujeitos no espago publico.
“Desde logo, esclarecemos que estamos lidando com uma concepgao
ampliada de educagdo relativa a todos os processos que envolvem a
aprendizagem de novas informagdes referentes a novos habitos,
valores, atitudes e comportamentos. Este conjunto, apds
sistematizado, codificado e assimilado pelos grupos sociais constitui
elementos fundamentos para a geracdo de novas mentalidades e
novas praticas sociais, fundamentais para a formagao dos individuos
como cidaddos (Gohn, 2001b, p. 56).
O conceito de formacao deixa de se esgotar no universo empirico das “salas de
~ - 100 . - =
aula” (Brandao, 2003; Neutzling, 2003) . O problema ¢ que no Brasil a “educagio
ndo formal” sempre foi considerada um objeto menor para as politicas publicas. Todas
as atengdes sempre estiveram concentradas na educagdo formal (Gohn, 2001c, p. 91),
desenvolvida nos aparelhos escolares institucionalizados. Genericamente, a educagao
nao formal ¢ vista como um conjunto de processos espontaneos. Nesse sentido, define-
se a educagdo ndo formal por uma auséncia, ou seja, em compara¢do com que ha na

escola (intencionalidade, planejamento, estruturacdo). Entretanto, ela tem uma

especificidade propria.

% A civilidade consiste em um conjunto de regras, parcialmente, ritualizadas para se conviver com os
demais integrantes da sociedade (Elias, 1994; Vieira, 2001).

%A Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos realizada em Jontiem (1990), sem duvidas,
desempenhou um papel importante na ampliacdo do conceito de formagdo para além da escola,
preconizando o trabalho das organizagdes ndo governamentais no ambito educativo comunitario.
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A educagdo ndo formal compreende seis grandes areas de intervengdo: a
aprendizagem politica dos direitos; a capacitagdo pra o trabalho; a aprendizagem de
pratica para o exercicio da organizacdo coletiva; a aprendizagem dos conteudos da
escolarizagdo formal em formas e espagos diferenciados; a educacdo pela midia; e a
educacdo para a vida através de praticas voltadas para o auto-conhecimento (Gohn,
2001c, pp. 98-99). A diferenca em relagdo aos espagos formais de educacao reside na
estrutura do processo de aprendizagem.

“O tempo da aprendizagem ndo ¢ fixado a priori e sdo respeitadas as
diferencas existentes para a absor¢do e reelaboracdo dos conteudos,
implicitos ou explicitos, nos processo de ensino-aprendizagem (...) a
forma de operacionalizar estes contetidos também tem diferentes
dimensdes” (Gohn, 2001c, p. 101).

Os espagos onde se exercem essas atividades sdo multiplos: as associagdes de
moradores, as igrejas, os espacos culturais e, principalmente, as organizagdes ndo
governamentais que compdem as redes associacionistas civicas da sociedade civil. As
redes associacionistas de educacdo ndo formal partem da compreensdo de que a

101

qualidade das relagdes sociais nas escolas formais deve mudar . Nao se trata, porém,

de desvalorizar o seu papel social. As redes associacionistas de educacdo visam, antes

de tudo,

“repensar a escola como uma rede interativa e movimentalista
estratégica em funcdo do seu papel na articulagdo da Comunidade, do
Estado e da Politica. A partir da escola ptblica ¢ possivel pensar uma
série de redes em movimento no qual toda a comunidade seja
envolvida para fazer que o processo de aprendizagem na escola se
converta em um processo de emancipacdo de uma cidadania
democrética e participativa” (Martins, 2001, p. 15).

As redes de escolarizacdo formal sdo desafiadas, pelo movimento

101 : . . . PPV .
Touraine (1997) denomina esses espagos de “escolas do sujeito”, em oposicao as escolas formais que

partem de uma visdo abstrata de igualdade e cidadania. Um dos seus pressupostos basicos ¢ que a

aprendizagem se da por meio da pratica social. O conhecimento ¢ gerado na intera¢do social.
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associacionista, a ampliar o seu raio de acdo juntamente com as outras redes sociais se
desejam continuar desempenhando algum papel relevante na formag¢do humana das
novas geracdes. [sso significa superar os ideais “ilustrados” produzidos no alvorecer da
modernidade, os quais sobrecarregaram as redes escolares com seus programas de

transmissao de informag¢des (Lima, 2003; Cérdova, 2004) 102

. Uma questdo vital haja
vista o predominio das tendéncias utilitaristas nas reformas educacionais realizadas nas

L , . e e . . ~ 103
ultimas décadas, e seus efeitos inibidores do capital social entre as novas geragdes .

Por essa razdo, a acdo pedagodgica movida pelo "espirito da dadiva", além de
priorizar uma critica anti-utilitarista capaz de desfazer a centralidade dos critérios
mercantis na regulacdo dos sistemas escolares, contribui para a instalagdo de uma nova
paideia democratica (Valle, 2002). Ao articular a educagdo publica com as redes
associacionistas, o paradigma da dadiva pde em evidéncia o fato de que os processos
de socializagdo ndo seguem um modelo universalista abstrato. Eles acontecem em
funcdo de fatores multiplos. A transmissdo intencional de informagdo e saberes
escolares ¢ um elemento relevante, mas ndo o principal.

O aprendizado social e politico das novas geragdes provem, principalmente,
das inimeras experiéncias, contatos e influéncias que os individuos tém nas suas redes
de pertencimento concreto. Ndo faz sentido, portanto, pensar a formagdo para a
cidadania democratica de uma forma dissociada dos movimentos sociais e das redes
associacionistas de educag¢dao nao formal. No Brasil essas duas areas (educagdo e

movimento social) tem se desenvolvido autonomamente. Os pesquisadores desses

12 Evidentemente, ndo se pretende desconectar as redes escolares do seu papel de organizagio e difusio
ordenada do conhecimento. A questdo ¢ como associar as informagdes disponibilizadas pelo aparato
escolar com a experiéncia vivida pelos sujeitos no mundo da vida.

1% 0 modo de circulagio/distribuigdo da educagio nas redes formais tem produzido um baixo indice de
confianga interpessoal entre os atores (Baquero, 2004).
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campos tém se entrincheirado em “suas areas de conhecimento e de suas praticas
sociais: a pedagogia e as ciéncias sociais” (Gohn, 2001a, p. 42). No entanto, eles tém o
mesmo objeto de reflexdo: a extensdo da cidadania as populagdes marginalizadas.

H4 uma inconsciéncia em relacdo ao fato de que os movimentos
associacionistas sdo também formas renovadas de educag@o publica. Ao propor a idéia
de que a educacdo ¢ uma dadiva, acreditamos poder contribuir para reconectar essas
areas. Isso ¢ importante haja vista a tradi¢do historica do setor educacional brasileiro
de restringir o universo da participagdo, nas questdes educacionais da populagdo, aos
atores diretamente envolvidos com os processos escolares. A comunidade educativa ¢
compreendida, quase sempre, como sindnimo da comunidade escolar, em sentido
estrito, ou seja, dirigentes, professores, alunos e funcionarios das escolas.

Quando se fala em democratizacdo do espago escolar ou de “abertura da escola
a comunidade”, o maximo que tem se obtido ¢ a inclusdo dos pais e dos responsaveis
diretos pelas criangas e adolescentes. Raramente, as redes escolares se associam com
as outras instituigdes e organizagdes existentes nas comunidades. Ao mesmo tempo o
“gigantismo das redes escolares tende a criar mecanismos de inspe¢do e feedback
muito frageis” (Ghanem, 2004, p. 121), o que poderia ser minimizado com a

participagdo dos atores locais.

“A abertura da escola a alunos, pais e moradores para processos
participativos e transparentes de decisdo pressupde processos de
representacdo politica na base e nos estratos intermedidrios do
sistema escolar (...), constituindo esferas proprias de expressam que
realizem a liberdade de organizagdo assegurada por lei, num espaco
publico de participacdo, ndo tutelado pelo Estado, que envolveria,
mas também ultrapassaria o sistema escolar” (p. 163).
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Nessa direcdo, a atividade formativa dos sistemas de ensino seria orientada para
a reconstru¢do de uma consciéncia de solidariedade articulada com a atividade de
ensino sustentada pela universalizacdo do saber. O problema é que o envolvimento
regular e sistematico das redes escolares formais com as demais redes sociais ainda se
apresenta como um desafio para o processo de democratizagdo da politica educacional.
Pois, fazer da comunidade local um protagonista reconhecido na regulacdo dos
servigos escolares, obrigaria a dividir com os atores coletivos o poder de decidir sobre
o proprio modelo formativo. Isso explica, por exemplo, porque os chamados conselhos
gestores (Gohn, 2001c, p. 110) apresentem tanta dificuldade de funcionar como
dispositivos efetivos na esfera da distribuicdo dos bens da educagdo '**.

Uma questdo que precisa ser urgentemente repensada, tendo em vista que a
ligagdo entre as redes escolares e as demais redes associacionistas pode interferir no
processo de producdo e gestdo desse bem publico, que ¢ a educacdo, afetando
positivamente a qualidade dos servicos que sdo ofertados nas escolas. Assim,

“a democratizacdo do ensino, em sua vertente de representacdo das
categorias sociais no sistema escolar s6 poderd significar
aproximacao entre educag¢do escolar e democracia quanto mais
diretamente o sistema de ensino refletir as diferentes propor¢des dos
grupos sociais. Analogamente a democratizacdo do acesso a escola,
essa representacdo proporcional tornaria efetiva a igualdade de
direitos trazida pela primeira. A representacdo social proporcional no
sistema escolar, como respeito aos direitos fundamentais, também
limitaria indiretamente o poder do Estado, supondo que os
conhecimentos adquiridos com a progressao igualitaria do sistema

escola seriam TUteis para um nimero maior de pessoas reivindicar
suas liberdades” (Ghanem, 2004, p. 76).

1% Segundo Gihn (2001c¢), a legislagdo educacional da ultima década incentivou, dentre outras coisas, a
criacdo de uma série de estruturas, como os conselhos gestores (Conselho Municipal da Educagio,
Conselho de Alimentagdo Escolar, Conselho de Acompanhamento ¢ Controle Social do Fundo de
Manuteng¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério), nos varios
ambitos do sistema, que, juntamente com os Conselhos Tutelares e os Conselhos Municipais de Defesa
dos Direitos das Criangas e Adolescentes, previstos pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei
8069/1990), passaram a se constituir nos principais instrumentos de democratizagdo das politicas
referentes aos direitos sociais das criangas e adolescentes (p. 110).
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O intercambio entre essas redes contribui para o fortalecimento da democracia
local, pelo fato que elas sdo as principais responsaveis por “gerar o sentido de
pertencer, construir identidades e de resgatar a memdria coletiva dos grupos, além de
desenvolver a auto-estima dos individuos” (Gohn, 2001c, p. 109). Se ndo se pode
conceber a sociedade contemporanea sem o funcionamento regular de um sistema
escolar, enquanto um direito fundamental dos seres humanos, tampouco a simples
oferta dos servicos publicos de escolarizagdao evidencia por si s6 o carater democratico
de uma sociedade. A aprendizagem da cidadania ¢, antes de tudo, a aprendizagem de
uma reciprocidade complexa, que admite ndo apenas um conjunto de saberes e
praticas, mas também uma renincia, um sacrificio por parte daquele que compreendeu
sua pertinéncia as redes sociais que materializam o vinculo social.

A indiferenca com relagdo a essa uUltima dimensdo estd na raiz da

desestruturac¢io do vinculo social, da violéncia e das desigualdades multiplicadas '*°.

“Nao nos iludamos com isso: onde as relagdes sociais estdo
fortemente degradadas, o simples apelo a ordem, a observancia das
normas ou ao respeito mutuo ndo ¢ suficiente (...); o problema nao ¢
lembrar as pessoas a lei e os principios que elas teriam simplesmente
esquecido. As leis comuns sdo estranhas a uma parte dos jovens
porque ndo sdo interiorizadas. Assim, quando uma pessoa se
aproxima de um jovem em um Onibus para lhe pedir que ceda seu
lugar a uma pessoa idosa, j4 ndo pode mais contar com algum
embaraco ou sentimento de culpa que facilitaria o respeito a norma
posteriormente. Uma parte dos jovens ndo entende de modo algum
por que deveria oferecer seu lugar a outra pessoa. Seria muito astuto
e audacioso alguém que, nessa situagdo, encontrasse as palavras e a
legitimidade necessdrias para lhes explicar. Geralmente, quem se
arrisca a isso logo ¢ desencorajado por chacotas e por agressividade.
Podemos sobreviver com jovens (e menos jovens) que ndo oferecem
seu lugar as pessoas mais velhas. Quando essa auséncia de referéncia
estende-se ao valor da vida humana, os desafios passam a ser

1% Por essa razdo, Durkheim reivindicava para a educagio uma “parte do sagrado” (Dubet, 2003).
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propriamente vitais” (Perrenoud, 2004, p. 52).

CAPITULO 111

REFORMA DO ESTADO, EDUCACAO E NOVAS SOLIDARIEDADES

Ap6s duas décadas de mudancas significativas no padrdo de insercdo dos paises
latino-americanos na economia mundial, volta a ganhar centralidade, em nosso pais, o
debate sobre os vinculos entre a democratizacdo das instituigdes politicas e os
problemas relativos a exclusdo social (Krawczyk & Wanderley, 2003; Schwartzman,
2004). A consolida¢ao democratica ndo conseguiu superar a enorme divida social, que
continua a desafiar tanto o sistema estatal quanto a sociedade civil organizada

(Valadares & Coelho, 1995). Isso apesar das propostas de reforma do Estado,
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desencadeadas na década de 1990, terem assumido como um dos seus principais
desafios superar o bindmio desenvolvimento/exclusio social.

O processo de democratizagdo expresso pelo movimento de ampliagdo da
esfera publica teria produzido, segundo Coutinho (2000), um problema a ser resolvido
e os meios de sua solugdo. O problema reside na necessidade de “superar a contradi¢ao
existente entre, por um lado, a socializagcdo da participagdo politica e, por outro, a
apropriacdo nao social dos mecanismos de governo da sociedade” (p. 29). Os meios
para a superacdo dessa situacdo consistem na afirmacdo e expansdo de “uma nova
concepgdo e de novas praticas da cidadania” (p. 49). A democracia, no Brasil, s
realizaria seu valor de universalidade se os sujeitos sociais forem incorporados a
dindmica social como protagonistas. O que estd em jogo ¢ a propria defini¢do de um
novo tipo de Estado capaz de enfrentar o “déficit de cidadania” que caracteriza a
sociedade brasileira. Por essa razdo, no final dos anos 1980, sob o impacto de fatores
externos e internos, o Brasil comegou a redefinir sua agenda publica.

Dentre os varios temas dessa nova agenda, destaca-se a necessidade de
promover uma ampla reforma no Estado. A Nova Republica trouxe esse tema para o
centro das pautas governamentais (Reis, Almeida e Fry, 1996), haja vista o
agravamento do processo inflacionario, o aumento da divida publica e a deterioragao
do proprio modelo de Estado vigente no periodo militar.

O processo de modernizacdo industrial, orientado pela logica do
desenvolvimentismo, havia perdido suas condi¢des de viabilidade, desfazendo o pacto

de legitimidade em torno do regime autoritario. O ciclo de expansdo do capitalismo
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industrial, no qual se alimentou o desenvolvimentismo, j& nio existia mais '*®. Por um
lado, o acirramento da competitividade no &mbito mundial em fung¢do da reconversdo
tecnologica e da reestruturagdo produtiva havia colocado em questdo a estratégia de
industrializagdo por substituicdo de importacdes e o padrdo de acdo estatal que lhe
fornecia sustentacdo politica e simbolica. Por outro lado, a concentragdo de renda e os
niveis de pobreza configuravam uma pesada divida para o conjunto da sociedade
brasileira (Novy, 2002, p. 341). A crise tornara-se, entdo, evidente.

Vale ressaltar, ainda, que o regime militar instaurado em 1964 produziu uma
alteracdo profunda na forma do Estado e na qualidade dos processos sociais e politicos.
A associacdo dos grupos dominantes mais conservadores com o “grande capital”
promoveu uma dindmica modernizadora extremamente seletiva, que ndo se fez
acompanhar de uma alteracdo no ja elevado déficit social, aumentando as tensdes
sociais. O governo militar acelerou a formagdo social das classes (Nogueira, 2004, p.
75) e atrofiou-as no plano politico.

Nesse contexto, os brasileiros foram “educados” para manter relagdes
ambivalentes com a politica, ampliando os atritos e aumentando a desconfianca em
relacdo ao sistema governamental e suas instituicdes (Bacayuva & Veiga, 2001, p. 55).
Nao casualmente, os primeiros governos da Nova Republica se viram mergulhados em
uma crise de governabilidade que paralisou os processos de democratizagao social. O
objetivo de reformar o Estado tornou-se um elemento central nos debates relativos ao
processo de governabilidade democratica.

A propria democracia foi investida, simbolicamente, como uma condi¢ao

indispensavel para a “internacionalizacdo da producdo, da tecnologia, dos mercados”

1% Como lembra Martins (1998), o desenvolvimentismo respaldava-se “na tese de um Estado forte e
capaz de intervir com eficiéncia sobre as estruturas economicas e sociais, para destruir os bolsdes da
tradigdo que estariam bloqueando a modernizagdo nacional” (p. 59).
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(Gerschman, 1997, p. 57). Introduziu-se, por essa via, a idéia do enfrentamento da
pobreza. A atengdo recaiu sobre a ineficiéncia do intervencionismo estatal, abrindo
espago para as propostas reformistas apontadas como a Unica saida para recuperar as
taxas de crescimento e impulsionar o pais em dire¢do a uma nova dindmica societaria.

No imaginario social conformado pelas elites nacionais (Valadares & Coelho,
1995), o Estado passou da condi¢do de agente promotor do desenvolvimento para a
condi¢do de “entrave” de um novo ciclo de crescimento do Pais. Os empresarios
passaram a pressionar ativamente os governos, exigindo uma politica industrial mais
competitiva, haja vista a necessidade urgente de inserir a nagdo brasileira na nova
economia internacional (Silva Janior, 2002; Gaiger, 1996). Eles passaram a reconhecer
a importancia de politicas publicas que facilitassem a apropriacdo do progresso
técnico, mediante recursos humanos de melhor nivel '7.

O empresariado passou a exigir dos governos a elaboracdo de uma nova
finalidade, tanto para a formagdo profissional, quanto para a forma¢do humana em
geral. Concomitantemente, o movimento sindical e uma variada gama de movimentos
sociais passaram a influenciar o processo de tomada de decisdes, pressionando pela
ampliacdo da agenda desenvolvimentista (Reis, Almeida e Fry, 1996, p. 142),
sobretudo na direcdo de politicas redistributivas (de educacdo, satde, habitacdo,
saneamento), além da propria democratizagdo do sistema politico.

No entanto, como lembra Kujawski (1998), havia uma incapacidade geral de se

perguntar, nesse momento, pela origem efetiva da crise que assolava o Brasil, de tal

197 Essa situagio introduzira nos sistemas publicos de ensino o debate sobre a produtividade, a eficiéncia
e a qualidade dos processos de ensino ¢ aprendizagem. O empresariado industrial e comercial se
constituiu, assim, em um dos atores privilegiados na defini¢do de um novo projeto de formagdo humana
no Brasil nos anos 1990. De acordo com esse projeto, as redes escolares deveriam assumir como sua
finalidade essencial “a formag@o de técnicos-especialistas, capazes de acompanhar as mudangas
qualitativas do processo de racionalizagdo da producdo pela introducdo das novas tecnologias”,
adaptando os individuos “psicofisicamente a esta nova fase do industrialismo” (Neves, 1994, p. 85).
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modo que a convic¢do dominante (e a mais facil de defender) era que essa crise seria,
basicamente, de origem econdmica, isto ¢, de defasagem em relagcdo ao novo processo
de desenvolvimento global (p. 191). No méximo, afirmava-se que a crise econdmica
seria afetada também pela “desordem moral” e pela corrupgao que assolava o pais.

Obstruiu-se a discussdo sobre as origens seletivas do “projeto de modernidade”
brasileiro (Souza, 2000, p. 262), ancorado em um desenvolvimento industrial sem a
correspondente modernizagdo cultural, social e politica. Mas o fato é que diversos
atores passaram a pressionar os governos em busca de um novo projeto de
desenvolvimento para a sociedade brasileira.

A imposi¢cdo de uma redefinicdo das pautas do Estado com base em um novo
modelo de intervengdo publica no ambito social foi considerada uma prioridade para
transformar a relacdo do Estado com os cidaddos (Bresser Pereira, 1998, p. 151).
Tratava-se de promover uma reforma administrativa, modificar os investimentos no
setor produtivo e articular esses investimentos com as demandas sociais. A transicao

para esse tipo de abordagem, entretanto, ndo foi um processo simples.

1. As Metamorfoses na Agenda Publica do Brasil

A primeira impressdo que se tem, quando se analisa o processo de transicao
democréatica no Brasil, ¢ que o sistema politico ndo conseguiu se estabilizar mediante o
estabelecimento de vinculos fortes com a sociedade. A transi¢do democratica foi
vivenciada por uma sociedade fragilizada, pois o “periodo autoritario atomizara o pais,
esfarelando a solidariedade e individualizando os projetos” (Santos, 1998, p. 115).

Consequentemente, o processo de redemocratizagdo ndo conseguiu encontrar

base e impulso para garantir o seu desenvolvimento. Pois “embora ganhando forca e
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diversificacdo, a sociedade civil ndo era capaz de estabelecer maiores vinculos
organicos com a sociedade politica” (Nogueira, 2004, p. 21).

O primeiro governo da Nova Republica (1985-1990) comegou a ensaiar os
primeiros passos na tentativa de promover o chamado “resgate da divida social”, mas
faltava-lhe a unidade politica necessaria a consolidacdo de propostas governamentais
concretas. A propria instabilidade na condugdo da politica econdmica gerava um clima
de incerteza e insatisfacdo por parte dos diferentes atores sociais.

Os planos de estabilizagdo elaborados (Plano Cruzado I e II e o Plano Bresser)
ndo conseguiram recuperar a credibilidade dos agentes governamentais (Bresser
Pereira, 1996). Os problemas de governabilidade permaneciam, pois ndo havia um
arcabougo socio-institucional suficientemente enraizado que permitisse uma
assimilagdo criativa das novas demandas em curso no cenario global '®®. Ao final desse
Governo, entretanto, seriam removidas as barreiras que impediam a inser¢do do pais
no novo contexto de transformagdes sociais, econdmicas e politicas no dmbito global.

Nesse momento, constata-se um movimento no sentido de um estreitamento na
agenda publica, com o apoio de segmentos do empresariado, da burocracia
governamental e do proprio movimento sindical. O objetivo era a definicdo de um
novo tipo de “modernizagao capitalista” ancorado nas orientagdes do “livre mercado” e
na retomada do crescimento econdomico (Vieira, 1998). Esse projeto foi posto em acao
por Fernando Collor de Melo. No seu Governo, o Brasil se aproximaria
definitivamente do chamado “Consenso de Washington”, e, assim, a agenda neoliberal

passaria para o primeiro plano da cena politica brasileira.

1% Sobre a genealogia do conceito de governabilidade e seus impactos na teorizagio social, consulte-se
a coletdnea de artigos sobre Governabilidade e pobreza no Brasil, organizada por Valladares e Coelho,
1995.
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Segundo Oliveira & Paoli (1999), “as classes dominantes e os sistema como
um todo entregaram-se totalmente ao seu ‘salvador’, apesar de que ele era uma
‘outsider’, um messianico, e, como se revelou depois, despreparado para costurar
forcas tdo disparatadas” (p. 66). De qualquer modo, ele contribuiu para legitimar a
idéia de faléncia do Estado, impulsionando ag¢des para a abertura do pais ao capital
estrangeiro e para o refor¢o do setor privado. Essas estratégias constituiriam, o que se
convencionou chamar de “o projeto de modernidade” para o Brasil.

A compreensdo era de que Collor evitou ser “populista”, assumindo o discurso
do desenvolvimento nacional, onde a comunidade empresarial operaria livremente no
mercado, e a competicdo seria o “fator fundamental para uma eficiente” alocaciao dos
recursos governamentais (Bresser Pereira, 1996, p. 190). O tema da modernizagio
passou a ocupar um lugar central na agenda governamental, associado a liberalizagdo
econdmica, e incorporando a idéia de competitividade industrial.

Sua gestdo representou, portanto, um “claro divisor de 4guas, no sentido de
inserir o Brasil dentro de um quadro internacional que impde novas perspectivas de
competitividade no cenario da globalizagdo” (Vieira, 1998, p. 58). O tema da reforma
do Estado, antes colocado timidamente nas agendas de discussao foi “escancarado”.

O Governo Collor assumiu a necessidade impulsionar reformas sistematicas
nos sistemas de formacdo e ensino, em estreita vinculagdo com os novos ideais de
modernizacao/industrializa¢do nacional. Ideais que acabaram se refletindo na defesa de
uma crescente racionalizacdo do setor educacional, na perspectiva de uma
administracdo mais eficiente e moderna. Na sua gestdo aprofundaram-se as orientacdes
herdadas do governo anterior no que se refere a Educagdo basica, reformulando,

entretanto, o interesse em relagdo ao funcionamento do sistema educacional como um
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todo (Neves, 1995, p. 36). A educagdo tornou-se um veiculo privilegiado de
modernizacdo e ndo mais de democratizacao social.

As vérias medidas que foram concretizadas, apesar de ndo apresentarem
rupturas concretas na materializagdo no ambito das politicas educacionais, propiciaram
a compreensdo de que os sistemas de formacdo deveriam funcionar como um espago
de qualificacdo técnico-cientifica dos recursos humanos para o mercado.

Nessa dire¢do, no Governo Itamar Franco o tema da reestruturacdo produtiva
foi retomado e tornou-se o eixo central das propostas governamentais, com base na
reconstituicdo do sistema de ciéncia e tecnologia, modernizagdo da infra-estrutura e
capacitacdo dos recursos humanos. A diferencga, em relagdo ao governo anterior, ficou
por conta de um novo estilo de gestdo governamental (Barret-Ducrocq, 2004; Silva,
2003). Esse Governo passou a recuperar o sentido da idéia de “mobiliza¢do social”
enquanto uma estratégia central para a formulagdo das politicas.

A compreensdo era que sem Os instrumentos para propiciar uma maior
participagdo dos cidaddos, as propostas permaneceriam a margem dos interesses
efetivos da sociedade brasileira. Trata-se da passagem da governabilidade para a
chamada governanga (Valladares & Coelho, 1995, p. 29), entendida como um conjunto
de questdes relativas ao formato institucional dos processos decisorios.

O conceito de governanga ultrapassa o enfoque das condi¢des sistémicas de
exercicio do poder politico (o problema central da governabilidade), contemplando
aspectos mais amplos relativos ao processo de coordenagdo e cooperagdo entre os
atores. A gestdo de Itamar Franco langou as bases para a redefinicdo da relacdo
publico/privado na regulagdo das politicas, a0 mesmo tempo em que problematizou a
questdo descentralizagdo dos mecanismos de financiamento dos programas

governamentais. Entretanto, seria preciso esperar o proximo Governo para assistir a
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uma mudanga paradigmatica na forma de regular/operacionalizar, no concreto, as
politicas publicas a partir dessa relagao.

No Governo F. H. Cardoso forjaram-se as condi¢des para uma redefini¢do tanto
do projeto de desenvolvimento econdmico, quanto do proprio projeto de formacao
social do pais (Sorj, 2001; Giambiagi, Reis e Urani, 2004). Medidas e estratégias
seriam efetivadas no sentido de instituir um novo poder de Estado ancorado em uma
nova retorica de legitimacdo politica. Esse governo operou uma reconversiao no
significado do conceito de “publico”, mercantilizando a idéia de cidadania (Oliveira &
Paoli, 1999). Ele produziu uma nova racionalidade simbdlica, na qual os principios do
mercado foram assimilados com o objetivo de defender o direito dos chamados
“cidadaos-clientes”. Por essa razdo, a elei¢do de F.H. Cardoso foi vista como um passo

importante a inser¢do definitiva do Brasil na modernidade.

“A modernidade s6 ganhou momentum, no Brasil, quando nos anos
90, uma nova coalizagdo de classes ocupou o centro politico e
conseguiu celebrar um pacto politico informal baseado em uma nova
interpretacdo para a crise € uma nova estratégia para supera-la. Essa
interpretacdo corresponde a ‘abordagem da crise do Estado’, e a
correspondente estratégia serd social-democrata ou, talvez mais
precisamente, social-liberal — uma estratégia voltada para o mercado,
que utilize o Estado pragmaticamente para promover a distribuicao de
renda e a inovagdo tecnologica” (Bresser Pereira, 1996, p. 197).

O Plano Real deu inicio um novo ciclo na historia politica da Nova Republica.

Na opinido da equipe do Governo, o Real foi a primeira reforma econdmica
verdadeiramente orientada para o Brasil. Ela foi implementada ndo para agradar os
burocratas internacionais e os investidores financeiros, mas para proteger os interesses
nacionais mediante o equilibrio macroecondmico das contas publicas. Com um

discurso renovador, o ainda candidato F. H. Cardoso expds o seu projeto de governo:
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“Assim como héa 30 anos mostrei (0 que na época era obscuro) que a

‘burguesia nacional’ ndo tinha a menor condicdo de propor um

projeto hegemdnico para o Brasil por causa do que chamei de
‘internacionalizacdo do mercado interno’, continuo crendo que a

globaliza¢do da economia — queiram ou ndo os criticos — existe como

conseqiiéncia de uma nova forma de produzir” (Cardoso, 1994, p. 02).

As mudangas no padrdo estrutural da economia, ao serem incorporadas pelo
discurso politico, permitiram que a estabilizagdo economica fosse identificada com a
propria garantia da ordem democratica. Se para os criticos, as medidas concretizadas
davam continuidade ao regime “democratico autoritario” (Coutinho, 2000, p. 119),
para F. H. Cardoso tratava-se apenas de reconstruir o Estado como um caminho mais
eficiente para implementar os programas e as politicas sociais que a populagdo exigia.
No entanto, as reformas estruturais desenhadas pela “imaginagdo socioldgica” do
intelectual presidente exigiam a superacdo da “incompeténcia das esquerdas para ver o
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‘novo’ no plano global” (Cardoso, 1994, p. 03) . O argumento defendido era que,
caso ndo fosse elaborado um projeto viavel e capaz de redefinir o funcionamento do
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Estado, o pais estaria “condenado com ou sem ‘Consenso de Washington’” (Idem, p.
05). Seu Governo deu continuidade a politica inaugurada nos anos 1990: abertura da
economia, incentivo as exportacdes e privatizagdo das empresas estatais.

Essas orientacdes foram anunciadas no Plano Diretor da Reforma do Aparelho
do Estado, produzido sob a responsabilidade do Ministério da Administra¢ao Federal e
Reforma do Estado (MARE). O resultado almejado era modificar a agcdo do Estado, de
tal modo que sua intervencdo reguladora, em cada setor especifico, se tornasse mais

eficaz (Bresser Pereira, 1996). A intencdo, em ultima instdncia, era reconstruir a

propria administracdo publica em bases modernas e racionais. O documento afirmava

1.0 “novo”, aqui, significando a “revolugio produtiva que ja ocorreu” e o papel da “iniciativa privada
(melhor dita societaria) na producao e a incorporagio de inventos tecnolégicos” (Cardoso, 1994, p. 04).
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claramente que as reformas deveriam ser market-biased (p. 17), ou seja, precisariam
apresentar um forte viés a favor do mercado.

Mais profundamente, a compreensdo era de que existiam apenas dois principios
ou mecanismos basicos de coordenagdo: o Mercado e¢ o Estado. Como a
competitividade mercantil era considerada um principio gerencial e motivacional
positivo, a crise vivida pelo pais s6 poderia estar sendo provocada pelo Estado. Ora, se
a crise do Estado era a principal explica¢do, entdo, ndo existia alternativa a ndo ser
admitir que a primeira e mais importante coisa a fazer seria reconstruir ou reformar o

Estado, para que a governabilidade fosse recuperada. Admite-se, entdo, que

“a retomada do desenvolvimento passa pelo reconhecimento, por
parte do Estado, das suas limitagdes em termos de capacidade de
investimento e de competéncia na alocagdo dos recursos. Para
acelerar o crescimento da economia e melhorar a distribui¢ao de
renda, ¢ imprescindivel aprofundar o processo de reformas
empreendido desde o inicio da década passada, de maneira, por um
lado, a elevar a poupanca e reduzir as ineficiéncias e, por outro, a
permitir o redirecionamento do gasto publico social e a aprofundar o
funcionamento dos mercados” (Giambiagi, Reis e Urani, 2004, p. 08).

A agenda reformista visava redefinir as fronteiras de a¢do do Estado nacional,
alterando suas relagcdes com o setor privado e com a sociedade como forma de oferecer
aos cidaddos acesso aos bens e servicos com melhor qualidade.

Nessa direcao, o Governo F.H. Cardoso passou a apresentar o aparelho estatal
como sendo constituido por 04 setores: o nucleo estratégico formado pelos Poderes
Legislativo e Judiciario, Ministério Publico e Poder Executivo; as atividades
exclusivas como fiscalizagdo de impostos, policia, previdéncia social, transito, meio

ambiente, subsidios a educacdo basica, etc.; os servicos ndo exclusivos tais como

universidades, centros de pesquisa; e a producdo de bens e servigos para o mercado.
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A partir desse quadro, o Plano Diretor da Reforma afirmou a necessidade do
Estado “deixar de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e social
pela via de producdo de bens e servigos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e
regulador desse desenvolvimento” (Brasil, 1995, p. 17). Isso implicava, dentre outras
coisas, o abandono gradativo da area de producao de bens e servigos, entregando-os ao
controle privado, e o incentivo direto para que tanto as atividades exclusivas como as
ndo exclusivas passassem a incorporar critérios mercantis na prestagdo dos servicos.

O principal imperativo passou a ser a mudanca do padrdo de acdo estatal,
saindo de uma gestdo publica burocratica para uma administragdo de tipo gerencial. A
administracdo publica de tipo gerencial permitiria extrair do cendrio politico brasileiro
os resquicios do patrimonialismo, em que os aparelhos do Estado funcionavam como
uma extensdo do poder do soberano e dos seus auxiliares, acabando com “a corrupg¢ao
e 0 nepotismo [que] sdo inerentes a esse tipo de administragcao” (Brasil, 1995, p. 07).

O novo modelo de administragdo publica preconizado orientava-se pelos
valores de eficiéncia e qualidade na prestacio de servicos publicos. Uma das
expectativas geradas por esse modelo era que, uma vez reorganizado o Estado através
do controle de seu déficit fiscal e do gerenciamento eficiente dos seus sistemas (Grau,
1998), o pais conseguiria recuperar suas taxas de crescimento.

A crise do Estado foi abordada como tendo sua origem, simultaneamente, na
crise fiscal (evidenciada pela perda de crédito e pelos baixos niveis de poupanca
publica), no esgotamento da estratégia estatizante e na superacdo de uma forma
especifica de se administrar os Orgdos governamentais. As principais solugdes
concebidas para superar essa crise consistiam, por um lado, em um ajuste fiscal

duradouro, e, por outro, em um conjunto de reformas reestruturadoras.
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O enfrentamento da questdo fiscal, além de garantir consisténcia as politicas
macro-econdmicas, visava superar a crise de confianga no Governo (Behring, 1998).
As reformas preconizadas foram concebidas como o Uinico caminho para consolidar a
estabilizacdo econdmica e promover, por conseqiiéncia, a corre¢do das desigualdades
sociais e regionais, a partir da perspectiva de racionalizagdo dos gastos ptblicos ''°.

O objetivo era aumentar a “governanca” do Estado, ou seja, sua capacidade de
impulsionar de forma eficiente politicas publicas. A pressuposi¢do era a de que o
Governo brasileiro ndo era mais carente de governabilidade (dadas a legitimidade
democratica e o apoio da sociedade civil), mas de eficiéncia e flexibilidade no
desenvolvimento de suas agoes.

O proposito de alcangar um “bom governo” se insere nos marcos referenciais
de “um novo paradigma da agdo publica estatal, em que o foco central das agdes dos
orgdos publicos incorpora a relagdo governo e sociedade, alterando o padrdo e o modo
de pensar a gestdo de bens publicos, antes restrita aos atores presentes na esfera
publica” (Gohn, 2001b, p. 38). Dessa otica, foi muito importante para o Governo
realizar uma distingdo entre a reforma do Estado e a reforma do aparelho do Estado.

A primeira envolveria ndo s as areas governamentais, mas toda a sociedade,
uma vez que a idéia de um Brasil “mais justo”, por exemplo, deveria implicar uma
mudanga na “estrutura do Estado”, associada a uma mudanca de mentalidade da
propria populagdo a respeito do que significava uma “reforma social”. A segunda
reforma (a do aparelho do Estado) deveria focalizar, especificamente, a administragdo

publica com a finalidade de alcancar “o fortalecimento das fungdes de regulagdo e de

"% Nessa diregio o governo F.H. Cardoso implementou agdes especificas como a privatizagio de
diversas empresas estatais, o saneamento do sistema financeiro, a reforma Previdenciaria, a
renegociacdo das dividas estaduais e a aprovagdo da Lei de Responsabilidade Fiscal (Giambiagi, Reis e
Urani, 2004, p. 231).
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coordenacdo do Estado, particularmente no nivel federal, e a progressiva
descentralizacdo vertical, para os niveis estadual e municipal, das fungdes executivas
no campo da prestagdo de servigos sociais e de infra-estrutura” (Brasil, 1995, p. 09).
Nesse ultimo caso, a inten¢do era deslocar as competéncias e atribuigdes entre
as diferentes esferas de governo, reduzindo, no ambito federal, a fun¢do executora dos
orgdos governamentais na conducdo das politicas, através de formas flexiveis de

gestdo com base nos seguintes principios:

“descentralizagdo do ponto de vista politico, transferindo recursos e
atribuigdes para os niveis politicos regionais e locais; descentralizagdo
administrativa, pela delegacdo de autoridade para os administradores
publicos transformados em gerentes crescentemente auténomos;
organizagdes com poucos niveis hierarquicos em vez de piramidal;
organizacdes flexiveis ao invés de unitdrias e monoliticas, nas quais as
idéias de multiplicidade, de competi¢do administrada e de conflito
tenham lugar; pressuposto da confianga limitada e ndo da desconfianca
total; definicdo dos objetivos a serem atingidos na forma de indicadores
de desempenho sempre que possivel quantitativos; controle por
resultados, a posteriori, em vez do controle rigido dos processos
administrativos” (Bresser Pereira, 1996, p. 272).

Cristaliza-se, entdo, a compreensdo que a reforma do Estado visava, antes de
tudo, ajustar o pais aos novos padrdes de crescimento econdmico, estabelecendo, por
extensdo, uma idéia de modernizagdo administrativa entendida como renovagao dos
métodos de gestdo das intervencdes dos aparelhos do Estado.

A compreensdo ¢ que essas mudangas produziram apenas “um reformismo de
tipo passivo” (Nogueira, 2004, p. 41). A idéia orientadora era a conversdo do Estado
para os novos processos de desenvolvimento econdmico. O sentido da reforma

proposta pelo governo Fernando H. Cardoso ndo apontava “para a transformagdo do

Estado num espago publico democraticamente controlado” (Coutinho, 2000, p. 123).
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Tratava-se, portanto, de uma “contra-reforma”, cujo objetivo principal era a insercao

do pais nos processos de mundializagcdo do capital.

1.1 A Revolu¢io Gerenciada: O Papel da Educacio na Agenda Reformista

A discussdo sobre a reforma do Estado teve um rebatimento direto no campo
educacional, pois a idéia central do Governo F.H. Cardoso consistia em “consolidar
um modelo de desenvolvimento fundado numa sociedade educada e movido por uma
economia altamente competitiva” (Cardoso citado por Vieira, 1998, p. 120). No
cenario desenhado por esse Governo, a politica educacional deveria desenvolver uma
compreensdo da formag¢do humana sustentada, simbolicamente, por uma proposta que
vinculasse dinamicamente a Educagdo, o Progresso, a Modernizagdo, a Democracia ¢ a
Cidadania (Velloso & Albuquerque, 1999; Lenhart, 1998; Giovine, 1998).

A crenca compartilhada era a de que o Estado brasileiro deveria avangar mais
na reforma da Educacdo, uma vez que o novo modelo de administragdo gerencial fazia
uso e dependia diretamente dos referenciais e pressupostos da chamada “sociedade da
informacdo” (Dowbor, 2003, p. 125). Essa nova sociedade implica uma maior
articulagdo das politicas de desenvolvimento com as politicas educativas. Os esforcos
do Governo F. H. Cardoso voltaram-se, entdo, para a necessidade de produzir “capital
humano” de melhor qualidade, capaz de tornar o pais mais competitivo.

A orientacdo discursiva do Plano Diretor da Reforma do Estado, no que diz
respeito a Educagdo, assumiu como finalidade recuperar o papel politico da educagao,
associando questdes ligadas a eficiéncia e melhoria do desempenho escolar aos

requisitos para se adentrar em uma economia exigente e competitiva. Tratava-se de
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transformar o Brasil em um pais “moderno” (Schwartzman, 2004, p. 145), capaz de
promover em plenitude o exercicio da cidadania e a soberania nacional.

Nessa direcdo, o Plano Plurianual de Investimentos do Governo Federal (PPA
1996/1999), que incluiu todos os programas do programa “Brasil em Agdo” ''!,
enfatizou que o Brasil so teria condi¢des de se desenvolver caso conseguisse elevar os
investimentos em Educac¢do, atuando, sobretudo, na 4rea de formacdo e capacitagdo
técnico-cientifica dos recursos humanos. No caso da educagdo, o PPA estabeleceu que
a politica do Governo implicava “a reformulagdo dos dispositivos constitucionais que
interferem sobre as relagdes entre a Unido, os Estados e os Municipios” (p. 23),
mediante a instituicdo de um novo marco legal de regulagdo para o setor educacional.

Esse Plano delimitou, ainda, como estratégia basica uma ampla modificagdo do
sistema educacional a necessidade de superar os baixos indices de qualidade da
educacdo no pais. Vale ressaltar que a importancia estratégica da escola e da sua
qualidade representava um consenso tdo fortemente atrelado as novas orientacdes do
Governo que, ja no seu discurso de posse, o Presidente afirmou que a escola precisava
voltar a ser o centro do processo de ensino. Idéia que seria re-afirmada no
Planejamento Politico-Estratégico — 1995/1998, em que se afirmava que a escola
“sintetiza o nivel gerencial-operacional do sistema educacional” (Vieira, 1998, p. 128).

A educacdo assumiu a condigdo de uma politica estrutural, funcionando como
uma estratégia legitimadora das mudangas que se pretendia realizar nos processos mais

3 : 112 . o .
amplos de regulacdo social do Estado ' “. Com esse idedrio, foram delineadas as novas

"' O “Brasil em A¢#0”, langado em agosto de 1996, agrupava 42 empreendimentos: 16 na area social e
26 na area de infra-estrutura. Todos com o objetivo de reduzir custos na economia, propiciar o aumento
da competitividade do setor produtivo e melhorar a qualidade de vida da populagdo. No ambito
educacional, destacam-se as medidas referentes a criagdo da TV Escola, o Programa Nacional do Livro
Didatico e o Programa Nacional de Alimentagdo Escolar.

"2 A reforma educativa tornou-se um significante para outra coisa, no caso, a representagio da imagem
de um projeto maior de desenvolvimento e moderniza¢ao nacional. O Governo moldou uma agenda
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expectativas e as caracteristicas que deveriam informar, segundo a 6tica do Governo, o
novo perfil de “individuo educado” (Vieira, 1998, p. 49), alterando-se o tipo de
educacdo que precisaria ser oferecido a populagdo pelos sistemas de ensino.

As andlises que tém sido feitas do periodo indicam o aparecimento de uma
preocupacdo em relacdo a universalizagao da Educacdo basica. Esse interesse remonta
ao inicio da década de 1990, quando por iniciativa da Organizacdo das Nac¢des Unidas
(ONU), passam a ser realizadas grandes conferéncias com a finalidade de orientar as
diretrizes e metas a serem incorporadas nos projetos politicos na area educacional dos
paises. Entre os anos de 1990 e 1996, a ONU promoveu doze conferéncias mundiais,
buscando construir uma base conceitual renovada para a cooperagdo para o
desenvolvimento '

No seu conjunto, as conferéncias objetivavam enfrentar a tarefa de pensar a
nova ordem democratica (Salama & Destremau, 1999) face ao agravamento dos
processos de exclusdo provocados pela globalizagdo ',

Mas, sem duvida, a Conferéncia Mundial de Educa¢do para Todos, realizada
em Jontien (Tailandia), representou um claro divisor de 4guas nos rumos da educagdo
mundial. Os temas discutidos na Conferéncia introduziram no campo simboélico do
setor educacional, idéias como eqiiidade social, eficiéncia, produtividade e

competitividade, vinculando-as a melhoria da qualidade da educacdo, através do

educativa perfeitamente ajustada as essas exigéncias. Uma agenda cujas raizes socio-epistemologicas
remontam ao imaginario liberal-progressista das sociedades modernas (Silva Junior, 2003).

' Dentre outras, cinco dessas conferéncias tém um impacto direto nas questdes educacionais: a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (Jomtien, 1990), a Cimeira Mundial em Favor da
Infancia (Nova lorque, 1990), a Conferéncia Mundial de Direitos Humanos (Viena, 1993), a Cimeira
Mundial sobre o Desenvolvimento Social (Copenhague, 1995) e a Quarta Conferéncia Mundial sobre a
Mulher (Beijing, 1995) Segundo Nogueira (2001), os temas das conferencias mantém relagdo entre si,
mas “a pobreza, certamente, esta submetida em todos eles” (p. 460).

"% No documento Transformagdo Produtiva com Equidade, em 1990, a Comissio Econdmica para a
América Latina e o Caribe (CEPAL) refere-se também a mudanga tecnoldgica e ao novo paradigma de
desenvolvimento como questdes a serem enfrentadas, desde a 6tica do fortalecimento da democracia,
combater a pobreza e impulsionar a melhoria dos sistemas de ensino da regido (Teodoro, 2003, p. 95).
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conceito-chave de satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (Estevao,
2001; Barriga & Espinosa, 2001). A Conferéncia enunciou ainda a necessidade de
promover a equidade escolar, mediante uma politica contextualizada capaz de
mobilizar recursos e fortalecer a cidadania e a solidariedade entre os atores sociais ' °.

O encontro de Jontien estabeleceu um marco de referéncia para as politicas
educacionais no Brasil, que se materializou no Plano Decenal de Educacdo para Todos
(1993-2003), na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (Lei No. 9.394/96) ¢
no Plano Nacional de Educacdo (1998). Em todos esses dispositivos da politica
emergem pontos consensuais como: a educagdo como direito fundamental e sua
importancia para o desenvolvimento pessoal e social.

Segundo Ferreira (2003), essa mudanga na agenda global da educacdo foi
reforcada no plano nacional pelos diversos segmentos do empresariado industrial,
sobretudo, por aqueles mais diretamente vinculados com as transformagdes
tecnoldgicas no setor produtivo, a partir do argumento de que era preciso aumentar o
nivel de qualificacdo basica dos trabalhadores necessaria para a insercdo efetiva dos
trabalhadores e das proprias empresas em um mercado cada vez mais competitivo.

A educagdo basica do trabalhador passou a ser abordada como um vetor
estratégico para a busca de novas formas de organiza¢cdo na economia globalizada,
configurando um novo ordenamento entre sociedade e Estado. A politica educacional

foi concebida como uma politica estratégica para consolidar a democracia e formar os

15 Recentemente, a Declaragdo do Rio, resultante da Cimeira Unifo Européia, América Latina e Caribe
(1999) reafirmou entre a prioridade de agdo para o acesso universal a educacdo enquanto mecanismo
para reduzir as desigualdades sociais, a pobreza ¢ o desemprego; o Forum Mundial de Educagio (Dacar,
2000) também aprovou uma Declara¢ao e novas propostas de a¢do, que deverdo estender-se até 2015,
com base nos mesmos pressupostos.
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cidaddos. No Governo F.H. Cardoso (1995-2002), a énfase na formagao do cidadao foi
considerada uma condigio sine qua non da propria sociedade democratica ''°.

A partir dessa compreensdo, teve inicio um novo ciclo na historia das politicas
publicas de educa¢do no Brasil, definindo-se diretrizes e instalando programas, com
base nos seguintes consensos: 1.°) a educacdo ¢ um fim em si mesma, e, por
conseqiiéncia, uma sociedade mais instruida ¢ wuma sociedade mais
avancada/modernizada; 2.°) a educagdo constitui a chave para a inser¢do competitiva
do pais na economia globalizada, aumentando a produtividade e reduzindo a pobreza.

Emerge a compreensdo de que era preciso universalizar a educagdo basica em
consonancia com uma agao politica direcionada para o objetivo de assegurar padrdes
minimos de qualidade, o que implicava em uma nova relagdo entre
Governo/escola/comunidade para o efetivo cumprimento dos ideais estabelecidos.
Uma das conseqiiéncias dessa idéia ¢ a tese de que cabe a escola fazer do ensino um
ato de motivacdo dos processos emancipatorios, criando possibilidades de mudanga
social através da educacdo escolar (Velloso & Albuquerque, 1999). Esse discurso
legitimou as intervencdes que foram efetivadas nos oito anos em que o Ministro da
Educacao, Paulo Renato de Souza, esteve a frente das politicas educacionais do pais.

Em uma obra recente, o Ministro realizou um balango positivo de suas agoes,
apesar das inimeras criticas e polémicas que marcaram sua gestdo (Souza, 2004).
Antes disso, porém, em uma entrevista concedida a Revista Educagdo, em maio de

2002, alguns meses antes de encerrar sua gestdo, ele afirmou que as coisas mais

1% Essas mudangas na regulagdo dos sistemas publicos de ensino tém se configurado como um objeto
sistematico de pesquisa pelos pesquisadores da area, buscando articular uma compreensio critica das
reformas educacionais empreendidas globalmente e seus impactos no Brasil. Um panorama ampliado
dessas analises poder ser encontrado nos dois dossiés, Politicas educacionais (2001) e Politicas
educativas em Portugal e no Brasil (2003), e no nimero especial, Politicas publicas para a educagdo:
olhares diversos sobre o periodo de 1995 a 2002 (2002), publicados pela Revista Educacdo e
Sociedade, do Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES). Ver também o documento Politicas e
gestdo da educagdo 1991-1997 publicado pelo MEC/INEP (2001).
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importantes que se pretendeu deixar como ‘“heranga” para os sistemas publicos de
ensino foram: o Provao (Exame Nacional de Cursos), o Saeb (Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacgdo Basica), o Enem (Exame Nacional do Ensino Médio).

Mas, sem duvidas, diz ele, a sua realizagdo “mais importante foi o Fundef
(Fundo de Manutengdo ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério), que organizou o sistema e desatou o n6 da educagdo” (Souza, 2002, p.
08). Segundo suas andlises o “nd” da educacdo brasileira estava no Ensino
Fundamental: “colocamos mais gente dentro do sistema, universalizamos e
melhoramos o desempenho” (Idem, p. 08). O Fundef foi considerado o principal
instrumento para garantir a equidade no acesso a escola em um pais marcado pelas
desigualdades como o Brasil. Através dele foi possivel alcancar o patamar de 97% de
criangas na escola, universalizando o acesso a educagdo bésica.

Essa realidade deve-se a uma mudanga radical na reparticio dos recursos
fiscais, em cada estado da federagdo, e entre estados e municipios, organizando-a “em
fungdo do numero de alunos e garantindo com fundos federais um gasto minimo por
aluno em ambito nacional” (Souza, 2004, p. 76). A proposta ancorava-se em quatro
pontos fundamentais: destinacdo de 15% de toda a arrecadacdo dos estados e
municipios exclusivamente a educacdo fundamental; distribuicdo dos recursos
conforme o numero de alunos; garantia de um gasto anual minimo; 60% dos recursos
utilizados especificamente para o pagamento de professores em exercicio efetivo no
sistema de ensino.

Na proposta do Fundef estdo presentes as principais orientacdes da agenda

. . 1 . ~ ~ ~
reformista do Estado brasileiro '': descentraliza¢do, coordenacdo de acdes entre os

"7 A aprovagio do Fundef requereu uma reforma constitucional, e encontrou varias resisténcias dentro
do préprio governo, sobretudo, na area econdmica e fazendaria. Apds uma série de debates, a Emenda
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varios entes federativos, a responsabilidade compartilhada e o papel coordenador do

governo federal. Apesar das criticas que lhe foram enderegadas (Melchior, 1997;

Davies, 1999), o Fundef teve um impacto redistributivo, reduzindo as disparidades

regionais e propiciando a universalizacdo do acesso a escola (Velloso & Albuquerque,

1999). Um dos resultados mais contundentes foi a expansdo das matriculas no ensino

fundamental e a municipalizag¢@o do sistema escolar.

Tabela 01 — Evolucio das Matriculas em Todas as Modalidade
de Ensino Basico, no periodo de 1970 a 2002 (em mil)

Ano

1970
1980
1985
1991
1996
1998
2002

Total

17.814
28.130
31.635
39.823
46.456
49.891
54.716

Fonte: MEC/Inep/Seec.

Tabela 02 - Numero de Matriculas em Todas as Modalidade de Ensino Basico, por Localizagio e
Dependéncia Administrativa, segundo a Regiio Geografica, em 27/3/2002

Unidade Total
Brasil 54.716.609
Norte 5.121.663
Nordeste 18.233.751
Sudeste 20.578.565
Sul 6.931.630

Centro-Oeste  3.851.000

Fonte: MEC/INEP

Federal

113.732
14.301
27.108
45.759
17.513

9.051

Estadual

23.699.453

2.276.625
5.877.356
9.928.907
3.506.936
2.109.629

Municipal
24.074.976

2.512.841
10.327.534
7.466.835
2.553.642
1.214.124

Privada
6.828.448
317.896
2.001.753
3.137.064
853.539
518.196

A taxa de escolarizacdo saltou de 67% (1989) para 95% (1998). O nimero de

pessoas analfabetas na populagdo também caiu de 20,1% (1991) para 14,7% (1996).

Constitucional no. 14 foi promulgada em 13 de setembro de 1996 e regulada pela Lei No. 9624 em 24

de dezembro de 1997.
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Aumentou também o nimero médio de anos de estudos, no periodo de 1990 a 1996, de
5,1 para 5,7 entre os homens e de 4,9 para 6,0 entre as mulheres (Brasil, 2002).

Nao obstante, o Ministro Paulo Renato de Souza tem afirmado que aquilo
pelo qual ele “gostaria de ser lembrado” ¢ o sistema de avaliacdo. Em primeiro lugar,
por considerar uma idéia pessoal. Em segundo, por perceber que um sistema
abrangente de informacgdo constitui o vetor central na definicdo de politicas que
almejem melhorar a qualidade da educagdo, aprimorando as medidas efetivadas e

permitindo o desenho de novos programas.

“Isso foi idéia minha. Eu, caminhando na praia 14 em Sao Paulo,
bolei. Essa coisa de avaliacdo eu tenho obsessdo desde o tempo em
que eu era reitor (da Unicamp). A semente do que eu fiz 14. Nao
sabiamos quantos alunos tinham na Unicamp. Ai, fiz o primeiro
censo da Unicamp, fizemos a avaliagdo, publicamos um anudrio etc.
As idéias basicas estavam ali, mas ndo sé do ensino superior. Nao
havia Enem, tinhamos algo muito incipiente no Saeb. Fizemos algo
periddico, amplo, representativo. O censo escolar era atrasadissimo,
os dados que tinhamos, quando fizemos o programa de governo,
eram de 1989. hoje, estamos com dados de 2001, daqui pouco
vamos ter os de 2002. Censo, informagdo, e avaliacdo sdo essenciais
para formular uma proposta e leva-las adiante” (Souza, 2002, p. 09).

De fato, com a gestdo de Maria Helena Guimaraes a frente do Inep (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas), o sistema de avaliagdo nacional da educacdo passou
por uma reestruturagao radical, desenvolvendo metodologias de aferi¢do com impactos

para o conjunto do sistema educacional.

“A énfase em processos de avaliagdo ¢ hoje considerada estratégica
como subsidio indispensdvel no monitoramento das reformas e das
politicas educacionais. Nao h4 pais no mundo preocupado em aumentar
a eficiéncia, a equidade e a qualidade do seu sistema educacional que
tenha ignorado a importancia da avaliagdo como mecanismo de
acompanhamento dos processos de reforma (...). Com efeito, a
tendéncia ao aprimoramento dos mecanismos de avaliagdo de forma
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concomitante e articulada aos processos de reforma do campo
educacional estd claramente associada ao novo papel assumido pela
educacdo na formacdo do cidaddo do proximo milénio” (Castro Apud
Velloso e Albuquerque, 1999, p. 36).

Criou-se uma “cultura de avaliagdo” mediante um Sistema Integrado de
Informag¢des Educacionais (Sied). Além dos Censos Escolares foram instituidos o
Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (Saeb), o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) e o Exame Nacional de Cursos Superiores (Provdo). Refutando o argumento
dos criticos desse sistema de avaliagdo (Ruiz, 2001), considerado um simples banco de
dados estatisticos voltados para o monitoramento do produto final da educagdo, Paulo
Renato de Souza (2004), enfatizava que o sistema de avaliagdo contribuiu para a
melhoria da escola e do trabalho do professor. Segundo ele, o sistema de avaliagdo
permitiu introduzir as seguintes agdes: avaliagdo do livro didatico, melhoria da
qualidade da merenda escola, definicdo de parametros curriculares nacionais, criacao
do Programa Dinheiro na Escola, definicio do programa de aceleragdo escolar e
reativagdo dos empréstimos do Banco Mundial (projeto Nordeste) para atender a
melhoria da rede fisica do sistema de ensino da regido Nordeste (p. 114).

Nesse sentido, o Ministro reconhece que sua preocupagdo central consistiu
em implementar uma sistematica de modernizacdo do sistema educacional. Isso
significava uma mudanga no proprio papel do MEC, tirando-o das funcdes de
execucdo direta dos programas. A inten¢do era “diminuir a fungdo executiva,
colocando o Ministério numa fun¢do mais de exercicio de lideranca, para a mudanga
do sistema educacional” (Souza Apud Velloso e Albuquerque, 1999, p. 26).

Quanto a formag¢do humana, Paulo Renato Souza apontou a reforma do
sistema de educagdo profissional e a criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais

(PCNs) como suas principais iniciativas. Segundo ele, a separa¢do do ensino médio do
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ensino técnico, bem como as parcerias com as entidades sociais foram medidas que
representaram a materializa¢do concreta de um novo projeto de formagdo, deslocando
o principio da equidade para o principio da empregabilidade.

Os Parametros Curriculares Nacionais, por sua vez, sinalizaram um projeto
de educacdo que tinha como ponto de partida a formacdo integral da pessoa: “eles
apontam o que ha de mais moderno na educagdo” (Souza, 2002, p. 10). A reforma
curricular, em termos de modernizagdo dos conteudos, foi considerada como a
principal contribui¢do para a constru¢do de um novo projeto formativo para o pais
(Souza Apud Velloso e Albuquerque, 1999, p. 27). As dificuldades na sua consecu¢ao
ficaram por conta dos professores. Para o Ministro, o langamento dos Parametros
permitiu a percepcao de “que o professor tinha dificuldade de absorver o contetido. E
ai definimos também o programa Pardmetros em Ag¢do, um programa de debate,
discussdo e capacitagdo, feito pelos municipios, aos quais damos assisténcia” (Souza,
2002, p. 10). O objetivo primordial do Programa Pardmetros em Ac¢do consistia em
orientar e impulsionar a criagdo de politicas de desenvolvimento profissional. O carater
inovador ficou por conta da criagdo de uma rede nacional de formadores.

“A rede nacional de formadores foi constituida por profissionais da
educacdo, alocados em diferentes instdncias — Ministérios,
Secretarias, polos, escolas -, que atuam articuladamente, oferecendo
aos sistemas de ensino do pais apoio efetivo ao desenvolvimento da
cultura e da pratica da formacao continuada. Essa escolha estratégica
teve um sentido inovador, na medida em que institui nos sistemas
estaduais e municipais de educagdo uma experiéncia de formacao
continuada que pode ter carater permanente” (Brasil, 2002a, p. 46).

Um problema, no entanto, permaneceu apesar de todos os esforgos
empreendidos na sua gestdo: os fatores extra e principalmente intra-escolares que

dificultam a permanéncia do aluno na escola. Os avangos nessa area foram poucos

como reconhece o proprio Ministro (Souza, 2004, p. 204). No periodo de 1991 a 1998,
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a taxa de escolarizagdo bruta cresceu de 106% para 122%, indicando a alta proporg¢ado
de alunos com distor¢do idade/série provocadas pela repeténcia e pela evasdo. Esses
dados indicam ainda o grau de ineficiéncia do sistema, uma vez que os alunos levam

em média onze anos para concluir as oito séries da escolarizagdo obrigatoéria.

Tabela 03 — Taxas de Distorc¢ao Idade-Série no Ensino Fundamental, 1996-2002

1% A 42, 5% A 8%
Unidade Total série série
1996 47% 44% 53%
1998 47% 43% 52%
1999 44% 39% 51%
2002 37% 30% 45%

Fonte: MEC/INEP

O principal impacto dessa distor¢do ¢ observado no baixo desempenho dos
alunos em éreas de conhecimento bdsicas como matematica e lingua portuguesa
(Velloso e Albuquerque, 1999, p. 83). Além disso, ela tem pelo menos duas
conseqiiéncias graves: “a primeira delas, para os sistemas de ensino, que tém seus
custos onerados em cerca de 30%; a segunda, recai diretamente sobre os alunos,
afetando sua auto-estima e o seu rendimento” (p. 55).

Revela-se, aqui, o carater contraditério do processo de universalizagdo do
ensino desencadeado pela reforma educacional do Governo F.H. Cardoso. Segundo
Ghanem (2004), “alguns analistas chegam até a acreditar que a propria expansao
escolar teria contribuido para desfazer o mito do acesso a escola como democratizagdo
do ensino, porque também teria se expandido o fendmeno do fracasso escolar” (p. 63).

O desafio continuou sendo assegurar as condigdes de permanéncia no sistema
e a garantia de sucesso escolar. Para resolver essa questdo, o0 MEC organizou o que
pode ser considerado um dos seus programas mais inovadores: o Programa Nacional

de Renda Minima ou Bolsa Escola. Esse Programa chegou a beneficiar mais de 8,5
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milhdes de alunos provenientes de familias com renda per capita igual ou inferior a
meio salario minimo. Apo6s ampliar a oferta de vagas no ensino fundamental, o
Ministério da Educacgdo optou por adotar novas medidas de transferéncia de renda que
incentivassem as matriculas e a permanéncia na escola (Souza, 2004, p. 101) e,

O Programa Nacional de Renda Minima vinculado a educag¢do foi criado pela
Lei n® 10.219, de 11 de abril de 2001. Em pouco tempo, o Programa Bolsa Escola
Federal tornou-se o maior programa de renda minima associado a educag¢do em todo o
mundo (Sales, Matos e Leal, 2004), chegando a atender cerca de 8.289.930 criangas
em todo o pais. Uma das inovagdes foi a criagdo do cartdo Bolsa Escola, eliminando
intermediarios e burocracia. O valor do beneficio seguia diretamente para a mae ou

r 119
responsavel * .

Entretanto, para alguns pesquisadores, esse tipo de mecanismo, ao vincular
renda minima e frequéncia obrigatéria as escolas publicas, ndo assegurou o
cumprimento de suas proprias prerrogativas. A compreeensdo era que o trabalho
infantil e a evasdo escolar (apresentados como os principais motivos para a

implementagdo desse programa) ndo decorre, univocamente, da necessidade de

"8 A concepgdo da Bolsa-Escola foi esbogada pelo Nucleo de Estudos do Brasil Contemporaneo da
Universidade de Brasilia (UnB), em 1987, sob a coordenagdo do professor Cristovam Buarque. A idéia
do grupo era elaborar uma proposta capaz de combater o trabalho infantil e garantir a universalizagdo da
educacdo fundamental entre as criangas brasileiras. A primeira versdo foi registrada em um documento
mimeografado denominado “Uma Agenda para o Brasil — Cem medidas para mudar o Brasil”. Durante
sua implementagdo no Distrito Federal, o Programa obteve adesdes e atraiu a atengdo da imprensa
nacional e internacional. Em novembro de 1995, a Bolsa-Escola foi matéria da revista Time. Em 1996,
recebeu o prémio Crianca ¢ Paz do Unicef. De novembro de 1997 a fevereiro de 1998, o Programa
implantado por Buarque foi objeto de avaliagdo pela Unesco, que reuniu técnicos para medir seus
resultados e seu impacto entre as familias atendidas (Sposati, 1997).

"% A opgdo preferencial pela mie baseava-se em pesquisas que apontavam que: “transferir recursos para
a mae resulta em uso mais apropriado dos fundos, com énfase na alimentag@o, no vestudrio e no material
escolar; a participacdo da mae na educacado e no desenvolvimento dos filhos ¢ mais efetiva e constante; a
média de anos de estudo das mulheres ¢ maior que a dos homens, em todas as regides do pais, o que
permite supor que as maes valorizam mais a educac@o e sua importancia para o futuro dos filhos; no
pais, entre 1987 e 1996, o numero de familias chefiadas por mulheres cresceu mais de 36%, ¢ por
homens, apenas 7%; e assegurar algum recurso as maes ajuda a igualdade entre homens e mulheres”
(Souza, 2004, p. 106).



211

aumentar as receitas das familias pobres (Sposati, 1997, p. 159). Mais ainda: “grande
parte desses programas foram afetados, desde suas géneses, pela concepgao adotada de
educacgdo formal, em detrimento de uma concepgao de atendimento global da crianga e
do adolescente, que incluisse as condigdes para a democratizagdo dos bens culturais”
(p. 160). Duas conseqiiéncias resultam dessa critica: o papel da educa¢do nao formal e
o modelo formativo vigente nas redes de escolarizacdo obrigatodria.

A primeira conseqiiéncia diz respeito ao perfil concreto das redes sociais de
pertencimento dos alunos, uma vez que elas influenciam nos aspectos de seletividade
da desercdo, do atraso e do rendimento escolar, sobretudo em um contexto de
instabilidade dos sistemas tradicionais de protecdo social (Dabas, 2003, p. 133). Isso
significa dizer que a pobreza e o desemprego sdo fendmenos multidimensionais que
estdo associados a processos complexos de instabilidade nas redes familiares e sociais.

A crise da sociedade salarial (Castel, 1998) além de excluir um contingente
significativo de individuos das relagdes contratuais de trabalho, produziu o
enfraquecimento dos vinculos sociais. O declinio das solidariedades tradicionais
contribui ndo apenas para fragilizar os processos de inser¢ao social (aspecto focal dos
programas de renda minima), mas também para gerar uma dependéncia em relacao aos
programas de assisténcia social '*.

A segunda conseqiiéncia refere-se ao proprio fendmeno do fracasso escolar.
E preciso questionar até que ponto essa situagdo esta relacionado com o fato da escola
brasileira ndo conseguir se adequar a real clientela que atende (Charlot, 2001). Parece

haver uma “matriz organizacional” no modelo escolar que também determina os

120 Nesse ultimo caso, o risco estd no “aprendizado da desqualificagio social” (Paugam, 2003, p. 34), o
que, no longo prazo, conduziria a uma identificagdo com o status de “assistido”.
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modos e os resultados das aprendizagens que ai sdo produzidas '*'. Ignorar essa
dimensdo pode levar a uma simplificagdo dos impactos efetivos dos programas de
renda minima no campo educativo.

A discussdo dos modelos formativos implicitos nas politicas educacionais,
historicamente, tem se restringindo aos aparelhos governamentais, ignorando-se o fato
de que existe uma “miriade de formas e praticas sociais nas quais as pessoas se
educam” (Ghanem, 2004, p. 18). A dissociacdo dos sistemas escolares das demais
redes da sociedade civil tem levado a um estreitamento da légica formativa (Gohn,
2001c, p. 92), subsumindo a importancia dos valores culturais que articulam as ac¢des
dos individuos e interferem efetivamente nos processos de aprendizagem.

Duas questdes emergem dessa analise sintética da reforma educacional
promovida, nos anos de 1990, pelo Governo F. H. Cardoso (1995-2002). A primeira
diz respeito ao atrelamento das politicas sociais, incluindo a educagdo, ao desempenho
da economia. Produziu-se um consenso de que a politica educacional afetaria
diretamente o desenvolvimento econdmico. Esse tipo de argumento foi apresentado
para demonstrar que o investimento em educagdo constitui o melhor caminho para
reduzir as desigualdades decorrentes das oportunidades (Schwartzman, 2004;
Magalhdes & Stoer, 2002). Como conseqiiéncia admite-se que as reformas sao
essenciais para a criagdo de critérios de desempenho no ambito da educagdo.

Tratou-se, portanto, de uma “revolucdo gerenciada” (Souza, 2004, p. 06). A
busca pela distribui¢do eqiiitativa da educacdo foi orientada por uma concepg¢do
utilitarista, dimensionando-a pelo seu valor de troca. Ela foi concebida como um

investimento almejado pelas expectativas futuras de prosperidade social (Ghanem,

12l Esse tipo de compreensdo ndo coincide, diretamente, com a visio do sistema escolar pela otica da
reprodugdo das desigualdades, apesar da importancia da logica de regulagdo dos bens simbolicos
sistematizada por P. Bourdieu (Nogueira e Catani, 1998).
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2004, p. 74). Essa parece ter sido a compreensdo predominante nos discursos politicos.
Por essa razdo, o enfoque na melhoria da educagdo ancorou-se estritamente nos
processos de modernizagdo administrativa, produzindo uma racionaliza¢do nas redes
escolares.

A segunda questdo refere-se ao proprio sentido da reforma educacional. As
mudangas desencadeadas como a universalizagdo do acesso, a institui¢do de sistemas
integrados de avaliacdo, a criagcdo de fundos de financiamento especificos, a
formulacdo de programas voltados para a melhoria da qualidade do ensino e a
implementagdo de processos mais eficientes de prestacdo e gestdo dos servigos
educacionais, inserem-se nas chamadas “reformas institucionais” (Shiroma, Moraes ¢
Evangelista, 2000; Martins, 2002), atrelando-se a uma retdrica ambivalente.

“A formulacdo das politicas de reforma educacional guarda
expressiva consondncia com o reconhecimento da necessidade de
estratégias de descentralizagdo e desconcentracdo das redes escolares
publicas, tendo como horizonte a autonomia crescente das unidades
escolares. Uma caracteristica dos discursos governamentais sobre
politica educacional tem sido também a de ndo contemplar
orientagdes para a oferta privada ou para o relacionamento desta com
a educagdo publica” (Ghanem, 2004, p. 139).

Ao fornecer os elementos para a configuracdo de um novo contrato social, a
agenda reformista contribuiu para instituir o ideal de uma educagdo empenhada em
formar a conduta dos jovens para a vida publica como um dos objetivos mais amplos e
consensuais da acdo escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, por exemplo, estabeleceu
que um dos objetivos da educacdo € a preparagdo para a cidadania, a qual deve ser

inspirada pelo principio da liberdade e pelos ideais de solidariedade. Do ponto de vista

governamental, isso significou a necessidade de articular a logica da competéncia
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técnica, oriunda dos principios racionalizadores e utilitaristas, presentes na agenda
reformadora, com a logica da participacdo haja vista que a cidadania supde a
capacidade coletiva de apropriacdo dos bens sociais (Coutinho, 2000; Ivo, 2001). Em
suma, os gestores governamentais viram-se na necessidade de criar mecanismos de

mobilizacdo dos usudrios do sistema escolar.

1.2 A Reforma do Estado na Perspectiva Associacionista da Dadiva

A agenda reformadora, desencadeada nos anos de 1990, ajudou a que se
criassem focos de incentivo para a atualizagdo do modelo burocratico, aumentando o
controle e descentralizando os processos de execucdo das politicas publicas. Ela
também instituiu uma cultura democratica e participacionista, possibilitando que se
tomasse consciéncia da relevancia do protagonismo dos atores sociais.

“A década de 1990 se caracteriza por duas tendéncias. De um lado,
promove-se uma série de reformas, que enfatizam os instrumentos da
democracia direta e ddo oportunidade a participacdo cidadd na
administracdo publica. De outro, evidencia-se um claro esfor¢co na
transferéncia de servigos sociais por parte do governo central, dotando
as comunidades de um peso especial na sua conducdo. A autogestao
social, que combina gerenciamento descentralizado dos recursos e
criacio de colegiados para sua administragdo, firma-se como
paradigma da nova ordem institucional, que faz da cooperacao social
a via para a provisdo dos servigos publicos” (Grau, 1998, p. 73).

As linhas estruturadoras das reformas convergiram, parcialmente, para o
reconhecimento da importancia de se ampliar a “democracia participativa”, mediante
uma interpenetragdo reciproca entre Estado e sociedade, através da adoc¢do da idéia de

governanga local (Milani, Arturi e Solinis, 2002). O desafio era articular o maior nivel

de participagdo com os critérios de eficicia e da busca de resultados. Esse conceito
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hibrido permitiu ao governo F.H. Cardoso articular um discurso reformista de cunho
estratégico com uma agenda piiblica que incluia elementos do poder local '*.

No entanto, o reformismo hegemodnico ndo conseguiu equilibrar de modo
consistente esses dois planos — o da assimilacdo da racionalidade mercantil e o da
incorporacao de praticas democraticas. Segundo Nogueira (2004), essa ambivaléncia
fez com a propria sociedade civil aparecesse “ora como um espago para a explicitacao
de subjetividades politicas, ora como um espaco para a afirmagdo de interesses pouco
comunicantes, egoistas e corporativos” (p. 87). Com isso, o programa reformista ficou
impossibilitado de produzir as bases efetivas de sustentagdo para o “novo” Estado e de
se auto-legitimar como projeto nacional.

O problema ¢ que nenhuma reforma do sistema estatal tem como se sustentar,
no imagindrio coletivo, se ndo se articular com uma reconstrugdo dos ideais éticos que
sustentam o proprio sistema estatal. Pois, “o cidaddo que utiliza os servigos publicos
ndo estard particularmente interessado na melhoria dos proprios servigos ou em ser leal
as ageéncias estatais se ndo se sentir vinculado a um Estado e integrante de uma
comunidade politica” (Idem, p. 49). Nao se trata de negar a obten¢@o de ganhos, para o
sistema estatal, quando da assimilacdo de novas modalidades de gerenciamento e
organizagdo que permitem uma maior eficacia no oferecimento dos servigos publicos.

A intencdo ¢ pontuar que gestdo e imagem ética precisam caminhar juntas
(Martins, 2004). Um Estado efetivamente democratico deve ser capaz de expressar a
regulacdo social e organizar sua funcdo educativa para expandir novos padroes de
civilidade. Por essa razdo, a idéia de participa¢do cidadd constitui uma categoria

fundamental para se entender os processos de legitimidade politica (Gohn, 2001b;

'22 Os principais mecanismos mobilizados se baseavam no engajamento popular como um recurso
central, através dos chamados “Conselhos Gestores” (Gohn, 2001b, p. 35).
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Bourdin, 2001), com base ndo apenas na universalizacdo dos direitos sociais, mas

como intervengao no circuito de formulacdo e implementagdo das politicas publicas.

“Uma reforma substantiva do Estado precisa considerar tais fatos e
direcionar-se para fazer do Estado ndo s6 um instrumento eficiente de
racionalizacdo, de intervencdo e de promog¢do do desenvolvimento,
mas também um ambiente politico institucional no qual se concretize
a mediacdo dos conflitos e das diferengas e em que se estabelecam as
bases do contrato social, as relagdes de reciprocidade entre os
cidaddos” (Nogueira, 2004, p.66).

Nessa perspectiva, a reforma do Estado desenvolvida no governo F.H.Cardoso
foi concebida e realizada muito mais como uma exigéncia exdgena (adaptar-se aos
novos tempos da globalizac¢do e superar a crise fiscal) do que como um valor fundante.
Ela ndo foi vista como um “bem” indispensavel para uma governanga vinculada ao
aprofundamento da democracia. Para alguns autores (Silva, 2003; Behring, 2003;
Grau, 1998), o reformismo da década de 1990 caracterizou-se, na verdade, por
empreender menos uma reforma e mais um “ajuste”, permitindo ao Estado
reconfigurar-se para regular de outro modo a “questdo social” (Montafio, 2002;
Coelho, 2002). O movimento reformador ndo articulou uma agenda ativa para a
democracia. A énfase na participagdo foi apreendida como uma tradugdo da
consciéncia benemérita dos cidaddos, modernizando o discurso da solidariedade,
através da filantropia do terceiro setor e da empresa cidada.

Entretanto, do ponto de vista do paradigma da dadiva, essa ambivaléncia
constituiu um caminho tedrico promissor para se repensar uma nova agenda de
reformas para o Estado brasileiro. Os maussianos sugerem que o discurso

participacionista, presente na agenda publica dos anos 1990, também aponta para uma

assimilacdo inovadora dos problemas sociais. Sugere-se, entdo, uma abordagem
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alternativa da reforma do Estado vista agora ndo mais pelo viés do ajuste e do custo,
mas por seu sentido ético e politico. Isso significa buscar um caminho para equilibrar
as questdes relativas ao processo de modernizagdo e de democratizagio '*>.

Os elementos associacionistas implicados na abordagem da dadiva fornecem
um outro referencial para a constru¢do de relacdes solidarias na nova ordem social
(Duvignaud, 1995), ultrapassando certa “critica de esquerda” que sempre v€ como
problematica qualquer aproximag¢do do Estado com as associa¢des da sociedade civil.
Nao se trata, obviamente, de apontar a sociedade civil como um espaco de substitui¢do
das politicas redistributivas estatais, em consonancia com o discurso em defesa das

virtualidades positivas do chamado terceiro setor. Ao contrario,

“a leitura associacionista sugerida pela teoria da dadiva ¢ decisiva
para situar a sociedade civil ndo como um terceiro setor
complementar aos dois outros setores — o Estado e o mercado — mas
como uma experiéncia societal e historica particular, regida por
mecanismos de organizacdo e regulagdo peculiares que apenas se
tornam evidentes quando sdo realgados os processos de pertencimento
e de reconhecimento interpessoais presentes nas instituicdes primarias
da vida social” (Martins, 2004, p. 02).

O papel da intervengdo publica, em vez de se recolher a um segundo plano
acessOrio € meramente corretivo das vicissitudes do mercado, torna-se ainda mais
estratégico. O diagndstico de que as relagdes entre Estado e mercado ja ndo

correspondem aos padrdes vigentes no modelo anterior de desenvolvimento, longe de

simplificar ou atenuar a relevancia do problema, exige um esforco de interpretacdo que

'% Essa compreensio tem como pressuposto o fato de nio se desejar um desenvolvimento qualquer ou a
qualquer prego, mas um desenvolvimento que combine democracia e justiga social. Nesse sentido, a
agenda em torno na reforma do Estado é reconfigurada, ampliando-se para incluir temas e problemas
para além da visdo monolitica do discurso mercantilista vigente, o que permite transcender o foco
univoco no gerencialismo como estratégia de qualificagdo dos servigos publicos (Martins & Nunes,
2004).
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integre de forma ainda mais rigorosa estas esferas (Franga Filho & Laville, 2004). A
. . . . . . ~ 124
crise recente do Estado permite rediscutir a qualidade das suas intervengdes .

O desafio de carater mais geral passa a se localizar na criacdo de novos
instrumentos de andlise para avaliar as conexdes entre a intervengdo publica e os
espacos organizados da sociedade civil. Sob esta dtica, os processos de exclusdo social
deixam de ser vistos como decorréncia mecanica do novo padrdo de demandas
derivadas das mudangas no perfil das atividades produtivas, mas como uma
combinagdo de fatores politicos e culturais. O eixo das mudangas desloca-se dos
procedimentos para o conteido mesmo do projeto democratico com a finalidade de

“criar condigdes — institucionais, politicas, associativas — para que 0s
cidaddos organizados controlem seus governos e participem deles,
cobrem responsabilidades dos diferentes atores do jogo social e
ponham em curso processos ampliados de deliberagdo, de modo a que
se viabilizem lutas e discussdes publicas em torno do como viver, do
como governar ¢ do como conviver” (Nogueira, 2004, p. 90).

Historicamente, o desenvolvimento do Estado moderno, sobretudo, em sua
versdo “‘previdenciaria” (Castel, 1998, p. 255) foi abordado como um processo de
substitui¢do dos sistemas primarios de prote¢do. A redistribui¢do estatal representaria a
forma moderna da dédiva. Com isso, sua intervengdo produziria uma nova forma de
“altruismo civico” ancorado na solidariedade entre estranhos. Desse modo,

“no periodo é4ureo do Estado previdencidrio, o aparelho estatal
demonstrou uma tendéncia a negar a realidade da dadiva ou a
considera-la residual e fadada a desaparecer. O Estado acreditava que

iria substituir progressivamente todas as formas tradicionais de
servi¢os” (Godbout, 1999, p. 73) .

2% Uma discussdo ampla sobre as origens e os desdobramentos dessa crise pode se encontrada em
Torres (1989), Santos (1996), Novaes (2003) e Castel (2004).

' Mesmo Mauss acreditava que nas sociedades modernas o modelo de seguridade social estatal
consistiria em uma forma de prolongamento da dadiva primitiva (Godbout, 1999, p. 66).
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No entanto, a dadiva possui uma logica distinta daquela prevalecente na esfera
estatal. A dadiva funciona segundo critérios que implicam mais do que a simples
transferéncia de renda ou bens. Como lembra Godbout (1999), sempre houve relagdes
entre o setor estatal e as redes primdarias. O Estado inclusive colabora com o sistema da
dadiva na medida em que “presta diretamente servicos aos cidaddos” (p. 72). No
entanto, a forma “estatista” da solidariedade social termina por obstruir a discussdo a
respeito do que ¢ um “servigo publico”, uma vez que “a demanda do Estado ndo pode
ser considerada como uma variavel exdgena, autobnoma. Ela ¢ uma func¢ao da forma do
social, de sua densidade, de sua textura” (Ronsavallon Apud. Domingues, 2002, p. 48).

O paradigma da dadiva ressalta que uma critica positiva ao Estado ndo precisa
negar seu papel na redistribuicdo dos bens da cidadania. O sistema estatal pode ser
pensado em consonancia com a criagdo de novos mecanismos instituintes de aliangas
civicas e autonomizantes (Martins, 2004, p. 72). Nesse aspecto, a discussdo em torno
da reforma democratica do Estado precisa incluir um novo angulo de analise, “distinto
daquele do socialismo de Estado, porém também do Estado do bem-estar social-
democrata, bem como de sua versdo corporativista e desenvolvimentista ‘latino-
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americana’” (Domingues, 2002, p. 231). Trata-se da incorporacdo dos chamados
“mecanismos de coordenacdo das redes” (Ruscheinsky, 1999; Costa, 2002), os quais
permitem destacar um novo conceito de sociedade civil mais coerente com a
complexidade da vida social.

Por isso, argumenta Castel (1998), ¢ nos espacos relacionais concretos, que se
devem ancorar as garantias da cidadania supostas pelo universalismo dos direitos do

homem. O vinculo social deve ser reconstituido a partir das comunidades locais (p.

252), uma vez que o Estado ndo ¢ capaz de oferecer meios para coordenar,
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isoladamente, os desafios postos pela reconfiguragdo das cidadanias na intensidade e
extensdo exigidas pelo novo ordenamento espaco-temporal da modernidade avangada.

A construgdo da solidariedade social precisa ser alimentada por uma sinergia
complexa entre os valores da liberdade, da igualdade e da justica social (Domingues,
2002, p. 239), articulando-se de forma profunda com o problema da responsabilidade
com o que ¢ publico. Essa situagdo supde um encontro do Estado com o conjunto da
vida associativa da sociedade, articulando reivindicagdes, praticas e identidades '*°.

Reformar o Estado significa, portanto, desencadear um processo
movimentalista no tecido societario, reinventando a politica como pratica concreta
(Melucci, 2001). Exatamente, por isso, ele precisa ser abordado desde os lagos
organicos com as associacdes que permeiam a vida social, haja vista que as redes
sociais funcionam como base para a construcdo de estratégias de fortalecimento dos
ideais publicos. Esse reconhecimento do papel das redes sociais refere-se a um novo
modo de conceber os sistemas sociais.

Nas redes sociais, essas as dimensdes da liberdade e da igualdade aparecem
vinculadas, através do principio de solidariedade A democratizacdo social deixa de ser
vista como uma simples “redistribuicdo dos bens”, no sentido univoco das politicas
publicas emanadas do sistema estatal. Ela passa a ser abordada no registro do inter-
reconhecimento e do pertencimento coletivo.

A questdo da solidariedade social “coloca-se, desde entdo, em toda a sua
amplitude”, pois “ndo ¢ possivel sermos solidarios dos outros, anonimamente” (Caillé,
2002, p. 203). A acdo associativa revela, por essa via, o fato elementar da democracia:

o engendramento do vinculo social. Ao entrar em associagdo, 0s sujeitos sdo

126 : ~ : ~ , © o~ . .
Cidadaos ativos sdo uma pré-condi¢do da democracia, devendo ser, por isso mesmo, constantemente
“criados” pelas redes sociais da educagdo, da opinido publica (Dabas & Najmanovich, 2002).
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desafiados a estabelecer “relacdes determinadas pelas obrigacdes que eles contraem ao

se aliarem, doando-se uns aos outros” (Caillé, 1997, p. 134). Essa compreensao

implica que
“ndo ha sociedade civil sem comunidade politica. Certamente o
Estado democratico (pds-nacional) depende hoje primeiramente da
vitalidade da vida associativa da sociedade civil. Mas, por outro lado,
uma sociedade civil democratica apenas pode desabrochar-se em um
Estado democratico. As suas associagdes nao poderdo desenvolver-se,
reforgar a participacdo cotidiana da maioria, incentivar as pessoas a
ajudar a si mesmos, sem a ajuda do Estado” (Chanial, 2004, p. 68).

O papel do Estado ndo consiste apenas em se colocar como regulador dos
problemas sociais, através da regulacdo passiva de politicas publicas. Mas em ampliar
a esfera associativa democratica (Perez & Junqueira, 2002), com a finalidade de fazer
do “compromisso benévolo” voluntariamente realizado ndo uma questdo de
“filantropia”, mas uma politica formativa do espirito da cidadania '*’. Segundo Chanial
(2004), somente “um Estado solidario podera reforcar e ajudar uma sociedade
solidéaria” (p. 68). Esse ¢ um ponto central quando se pretende focalizar o modo de
circulacdo dos bens e servicos publicos com base no “espirito da associa¢ao”.

A caracteristica central do “espirito associacionista” consiste no fato dele
valorizar mais o vinculo que o bem ou o servigo fornecido. Nas associagdes os bens
circulam a servico dos vinculos. Por isso, ¢ importante diferenciar as chamadas

“associacdes de pleno direito” das denominadas “associagdes de fato pleno” (Caillé,

2004, p. 20). As primeiras concordam com o privilégio do vinculo sobre o bem,

1270 proprio Estado seria uma espécie de rede social. Do ponto de vista do sistema teérico da dadiva, o
Estado seria uma rede hierarquica e inclusiva, mas nio entrelagada. Seus circuitos funcionariam a partir
do mecanismo do feedback. Tudo que circula no sistema estatal passa por um centro antes de tomar seu
rumo em outras dire¢des, seguindo um dispositivo do tipo concentragdo-redistribuicao. O sistema
mercantil, por sua vez, seria uma rede entrelagada, mas ndo hierarquica. A circulagéo seria regulada por
um dispositivo que busca assegurar que quando um objeto passe em um determinado sentido, um outro
objeto equivalente passe no sentido oposto. A rede mercantil é descentralizada, porém nao tem
profundidade. E uma rede plana (Godbout, 1999, p. 232).
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enquanto as segundas aparecem como fornecedoras de bens em substituigdo aos
limites distributivos dos sistemas mercantis e do sistema estatal.

Nessas ultimas, o registro associativo padece de uma ambivaléncia estrutural
pelo fato de serem associa¢oes para os outros, cujo objetivo primeiro ndo ¢ a
associagdo em si mesma, mas a satisfagdo de um publico distinto dos participantes da
associacdo. O registro associativo assume uma posicdo secundaria, instaurando um
espago para a burocratizagdo e para a despersonalizagdo das relagdes que passam a ser
regidas por um principio abstrato de solidariedade humanitaria.

Essa distingdo, por sua vez, supde uma segunda demarcacdo analitica, agora,
entre sociabilidade primaria e sociabilidade secundaria (Caillé, 2004, p. 21). A
primeira ¢ um tipo de relagdo em que a personalidade das pessoas ¢ mais importante
do que as fungdes que ela desempenha. Nas relacdes regidas pela sociabilidade
secundaria, ao contrario, as fungdes tém um peso maior que a personalidade '**. As
conseqiiéncias que se podem extrair dessas classificacdes sdo as seguintes.

Primeiro, a esfera da sociabilidade primaria que constitui as redes interpessoais
¢ regida pela logica da dadiva. Segundo, essa logica continua prevalecendo mesmo nas
relagdes regidas pela sociabilidade secundéria, haja vista que o desenvolvimento dos
sistemas funcionais estaria na dependéncia de uma mobilizacdo das energias presentes
nas redes sociais primarias (Godbout, 1999, p. 235). Por fim, na modernidade emerge

uma forma inédita de dadiva, a dadiva aos desconhecidos, que nem sdo alimentadas

128 Alguns autores demarcam o fendmeno associacionista recorrendo a uma outra distingfio: a separagio
dos conceitos de “publico” e “coletivo” (Coelho, 2000). A inten¢do ¢ mostrar que nem todas as
associagdes possuem “fins publicos”, pois algumas delas ndo estariam voltadas para a defesa do bem
comum. Essa questdo do “fim publico”, quase sempre, vem associada a questdo do enquadramento
dessas organizagdes para que possam obter o status legal e sejam consideradas de “utilidade publica”, o
que do ponto de vista do paradigma da dadiva apenas espelha, mais uma vez, a presenca do
reducionismo do imaginario utilitarista, tendo em vista que a idéia de “utilidade publica” permanece
vinculada ao fato de se almejar isengdes fiscais. O sistema da dadiva, ao contrario, insiste na
permutabilidade total entre os vinculos sociais € os bens que circulam nas redes sociais, como sua
caracteristica central.
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exclusivamente pelas redes primarias (centradas no inter-reconhecimento direto), nem
se estruturam pelos principios das redes funcionais (centradas na impessoalidade).

Essa ultima forma de dadiva ¢ alimentada por um tipo particular de rede social:
as associagoes hibridas (Caill¢, 2004). Sua principal caracteristica reside no fato de sua
base de sociabilidade ndo funcionar nem sobre a base da solidariedade priméria nem
sobre a da sociabilidade secundaria. Elas se apresentam “como associa¢des compostas,
recrutando em publicos que ndo sdo unificados a priori por um pertencimento primario
ou secunddrio instituido” (p. 25), introduzindo uma forma de sociabilidade complexa.
Sao essas associagdes que constituem o dominio das chamadas “redes associacionistas
civicas” (p. 33) cujo principio regulativo central ¢ a dadiva.

Elas integram o campo complexo e multifacetado da chamada “vida
associativa” (Dowbor & Kilsztajn, 2001, p. 35). O paradigma do dom realiza uma
leitura ampliada do seu papel social, rompendo com a subordinagdo do fendmeno
associacionista aos limites estreitos de uma ‘“cidadania empresarial”’, no qual as
organizacdes sociais teriam a funcdo de substituir as caréncias do Estado. As agdes
efetivadas pelas associagdes civis civicas voltam-se ndo apenas para o esfor¢o coletivo
de satisfagdo das necessidades dos coletivos marginalizados, mediante a producao de
bens publicos, mas, sobretudo, para a formagdo de uma vontade politica.

“Inicialmente estruturadas a partir de a¢des voluntarias estabelecidas
em uma comunidade para o empreendimento de praticas visando a
producdo de bens publicos, estas organizagdes constroem suas
identidades a partir da idéia de comunidade, locais de
conviviabilidade e de estabelecimento de lacos de pertencimento, que
se traduziriam no esfor¢o coletivo para a produgdo do bem-estar”
(Souto & Eichner, 2001, p. 199).

Isso se traduziria em uma forma de aprendizagem singular. A aprendizagem do

“envolvimento civico” (Gohn, 2003, p. 18) considerada essencial para ativar os
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processos de participagdo dos atores sociais nos espacos de mediacdo entre cidadaos e
governos. De fato, € todo o tecido social que se regenera e se dinamiza ao influxo das
redes associacionistas. Elas permitem o aprendizado pratico de uma forma de
identidade social que ndo estd descolada da “formagdo de novos sistemas de valores,
sobretudo em relagdo ao bindomio liberdade e sobrevivéncia” (Scherer-Warren, 1996, p.

. ~ ~ s o: 129
121), construindo uma outra compreensao da gestdo dos bens sociais .

2. Democracia, Dadiva e Novas Solidariedades: Implicacées Tedrico-

Metodoldgicas para o Estudo das Redes Associacionistas de Educacio

O paradigma da dadiva enfatiza o papel das redes associacionistas na
potencializacdo de vivéncias propiciadoras de uma cultura participativa. Nao obstante,
isso ndo ¢ algo simples de alcangar, sobretudo, em paises como o Brasil que oscilam
“entre um igualitarismo individualista, combinado a uma organizagdo personalista e
hierarquica, subjacente aos processos societarios” (Da Matta, 1999, p. 03).

Nao se pode, portanto, pensar a reforma democratica da educacdo esquecendo
que a complexidade da vida social brasileira mantém um diadlogo implicito, ambiguo e
altamente criativo entre a casa, 0s amigos € o universo impessoal/igualitario do Estado.
O desafio consiste em como combinar, nas redes sociais concretas, solidariedade e
direitos de cidadania, ou seja,

“como conceber uma cultura e uma pratica soliddrias que ndo
hostilizem nem enfraquecam os direitos, mas que sejam, ao contrario,

' Uma outra caracteristica que diferencia esse sistema social ¢ a auséncia de ruptura entre quem
oferece ou presta o servico e aquele que o recebe. Mesmo quando se lida com estranhos ou
desconhecidos. Segundo Godbout (1999), “¢ precisamente este o significado da propria denominagio de
organismo comunitario: o fato de que o principio e o motor da ac¢do tém origem no vinculo existente
entre os membros da organizacdo ou entre a associacdo e a pessoa ajudada, a qual, alids, muito
raramente ¢ chamada ‘cliente’” (p. 89).
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fatores ativos do seu fortalecimento, ampliagdo e efetivagdo”
(Nogueira, 2004, p. 156).
Isso explica, em certa medida, porque os "sentidos da democracia" (Oliveira &
Paoli, 1999) transformaram-se no foco principal dos debates politicos sobre a educagio
publica na contemporaneidade. No mesmo momento em que a globalizacdo deteriora
as potencialidades e competéncias dos Estados nacionais, cresce a participagdo dos
cidaddos na esfera civica (Bauman, 2000; Torres, 2001; Valengca & Gomes, 2002).
Vivencia-se, entdo, um processo de ampliacdo da agenda publica, a qual passa a incluir
temas como o desenvolvimento sustentavel, as desigualdades e a justica social *°.
Nessa dire¢do, uma das principais transformacdes da ultima década reside na
superacdo do imagindrio restringido da politica reduzida a gestdo do Estado.
Compreende-se que o processo de democratizagdo ndo pode prescindir do papel ativo
dos multiplos atores sociais, contribuindo para uma nova institucionalidade publica '*'.

A riqueza da vida social e cultural passa a se expressar na arena politica. Como

expressa Judith Butler (2003),

“a diferengca de uma visdo que forja a operagdo de poder no campo
politico exclusivamente em termos de elementos separados que
competem entre si pelo controle das questdes politicas, a hegemonia
coloca énfases nas maneiras em que opera o poder para formar nossa
compreensdo cotidiana das relagdes sociais e para orquestrar as
maneiras em que consentimos (e reproduzimos) essas relagdes tacitas
e dissimuladas do poder. (...) Mas ainda, a transformag¢do social
ocorre simplesmente por uma concentracdo macica a favor de uma
causa, sem precisamente, por meio das formas em que as relagdes
sociais cotidianas sdo rearticuladas e novos horizontes conceituais sdo
abertos por praticas anomalas e subversivas” (p. 20)

%0 tema da exclusio, por exemplo, adquire centralidade estratégica haja vista que se trata do principal
obstaculo para a propria consolidacdo democratica (Mainwright, 1998; Scherer-Warren & Ferreira,
2002).

P! Essa se materializa na forma de defensorias publicas, orcamentos participativos, descentralizagio
municipal, leis de participagdo e controle social (Moises, 1990).
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Esta visdo da hegemonia, definida por Butler, afirma que a participa¢do nao se
reduz a uma reunido ao redor de uma mesa ou uma coalizagdo de atores a partir da
negociacdo de agendas. A participagdo ¢ uma forma de viver a democracia e abarca as
praticas que se vivem no plano subjetivo e pessoal. A participacdo democratica
compreende a sociedade em seu conjunto. Rompe-se a dicotomia entre economia e
sociedade e reinventa-se um mapa emancipatorio construido a partir das lutas e
identidades particulares e nao contra elas.

A democracia representativa, em si mesma, ¢ percebida como incapaz de
sustentar a democracia como sistema, o que implica o reconhecimento dos outros
como atores coletivos na constru¢ao do espago publico (Mouffe, 1999; Lechner, 2003).
Essa possibilidade depende do clima democratico da sociedade e implica seu
fortalecimento em todas as formas de organizag¢do. Trata-se de um novo marco legal,
no qual as politicas de participagdo popular assumem um papel significativo '**.

O controle da gestdo das politicas publicas passa a ser efetuado pelas
instituicdes que representam os cidaddos ou de forma direta com base no sistema da
democracia participativa (Couto, 2004). Na década de 1990, esses dispositivos
transformaram-se, em nosso pais, no principal fundamento para a instituicdo de
politicas publicas (Teixeira, 2003; Haddad, 2002; Ivo, 2001). O objetivo era conseguir

o controle compartilhado das agcdes de promogao e defesa dos direitos coletivos.

2 No Brasil, a primeira experiéncia significativa de participagio popular no campo institucional
ocorreu no processo constituinte (1986-1988), através do instrumento legal das emendas populares. Por
meio dessas, as entidades e organizagdes da sociedade civil e movimentos sociais puderam apresentar
suas propostas para serem incorporadas no texto constitucional, sendo discutidas aproximadamente 160
emendas subscritas por 12 milhdes de eleitores que continham propostas sobre diversos temas que foram
contemplados como o da reforma urbana, reforma agraria, direito das populagdes indigenas, direito das
criangas, educagdo, saude e direito das populagdes negras. Esse mesmo instrumento foi utilizado nos
processos de elaboragdo das Constituigdes dos Estados da Federagdo brasileira (1989) e na elaboragio
das Leis Orgéanicas dos Municipios que possibilitou a instituicdo dos mecanismos de gestdo democratica
nas cidades como os Conselhos Municipais de gestdo de politicas publicas (ver Couto, 2004).
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Nesse contexto, os municipios passaram a assumir um papel relevante ndo
apenas pelo aumento de suas responsabilidades nas dareas sociais como saude,
educacdo e crianca e adolescente, mas também pela necessidade de integrar essas
politicas com as demandas locais da populacdo (Bresser Pereira, Wilheim e Sola,
1999). O papel do cidadao foi revalorizado como colaborador, co-gestor, prestador e
fiscalizador das atividades publicas. Uma das formas de organizacdo adotada para
possibilitar essa participacdo foi o conselho gestor (Gohn, 2001c, p. 49). Um 6rgao

administrativo colegiado com representantes da sociedade civil e do Poder Publico.

“De fato, os conselhos gestores foram a grande novidade nas politicas
publicas ao longo dos anos. Com carater interinstitucional, eles tém o
papel de instrumento mediador na relagdo sociedade/Estado e estdo
inscritos na Constituigdo de 1988, e em outras leis do pais, na
qualidade de instrumentos de expressdo, representagdo e participacao
da populacdo (...). Por terem sido promulgados no contexto de uma
avalanche de reformas do Estado, de carater neoliberal, varios
analistas e militantes de movimentos sociais desacreditaram os
conselhos enquanto possibilidade real de participagdo ativa,
esquecendo-se de que eles foram reivindicados e propostos pelos
movimentos em passado recente” (pp. 83-84).

Sua independéncia foi considerada de fundamental importancia para a garantia
do exercicio de suas atribuicdes, sobretudo para nas fungdes de fiscalizacdo do modo
de atuacdo das autoridades publicas.

Os conselhos gestores fortaleceram a idéia de um novo espago publico, de

carater ndo-estatal, fundamental para a gestdo dos bens sociais. >>. A atuagdo dos

atores coletivos nesses espagos deslocou a atengdo para os problemas e dificuldades na

"3 Isso ndo significa desconhecer os problemas e as lacunas que ainda permanecem para o pleno
funcionamento dessas novas instancias Em alguns municipios, por exemplo, os conselhos tém sido
criados basicamente por meio de decretos do Poder Executivo, e devido as mudangas de governo, alguns
conselhos deixam de funcionar em decorréncia das disputas partidarias e pessoais. Outro aspecto que
tem suscitado dividas ¢ sua autonomia perante a administragdo governamental, uma vez que cles se
configuram como 6rgdos integrantes dessa administragao.
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ampliacdo da solidariedade social, em fun¢do das defasagens no processo de
envolvimento civico da sociedade brasileira (Avritzer, 1996). A investigacdo dessas
formas hibridas de gestdo publica tornou possivel problematizar as implica¢des de “um
ethos que impede as pessoas de agirem cooperativamente para o bem comum” (Reis,
1995, p. 54). A questdo da governangca democratica deixou de ser reduzida
univocamente ao ambito do sistema estatal.

O Estado ndo ¢ mais percebido como o Unico avalista da ampliacdo das
solidariedades sociais (Gohn, 2005; Vieira, 2001). As redes associacionistas emergem
como agentes articuladores da cidadania ativa, mobilizando os atores sociais e
redefinindo a relagdo Estado/sociedade. Reiventa-se as bases da gestdo publica. A
articulagdo do sistema estatal com essas redes permite entrever a ultrapassagem da
dicotomia privatizagdo/estatizagdo. Um processo que ndo prescinde de uma reflexao
sobre a dindmica educativa desencadeada nas redes associacionistas.

Os processos educativos ndo formais assumem uma importancia central nas
politicas que visam o desenvolvimento social das comunidades (Nunes, 2000; Ribeiro,
2002; Gohn, 1997). Existe uma compreensdo de que a educacdo ¢ um bem publico que
deve estar acessivel a todos os individuos (Coraggio, 1996; Bittar, 2004). No entanto,
argumenta-se que ¢ preciso rever as relagdes tradicionais desenvolvidas pelas redes
formais de ensino.

2.1 A Educacao e o Paradigma das Redes

A rede social vem sendo considerada a institui¢do da nossa €época (Castells,
1999). O termo possui uma pluralidade semantica singular. Por um lado, a nocao de
rede remete a uma abordagem mais conceitual, ou seja, ela ¢ concebida como uma

teoria substantiva (Chadi, 2000), definindo de uma realidade especifica. Por outro, o
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termo assume conotagdes instrumentais (Tiirck, 2002), sendo abordado como uma
metodologia de andlise e um instrumento para a organiza¢ao de dados cientificos.

Mais recentemente elas t€ém sido apontadas como uma estratégia de gestao dos
riscos a que se véem expostos os atores mais vulneraveis da sociedade (Martins &
Fontes, 2004), atualizando os principios de cidadania, liberdade e justica social. Assim,
em algumas abordagens a rede social ¢ apreendida como uma proposta de acdo
coletiva (Scherer-Warren, 1993; Villasante, 2002) ¢ em outras como um modo de
funcionamento da sociedade (Bruschi, 2003). Nesse ultimo caso, ela funcionaria como
um sistema aberto, constantemente pronto para ser reorganizado e capaz de promover
continuas transformagdes sociais. A rede ¢ apreendida como uma estratégia de agao.

O termo foi incorporado as Ciéncias Sociais na década de 1940, tornando-se
um paradigma de analise apesar dos significados ambivalentes (Scherer-Warren, 1999,
p. 21). Os estudos que incluem a nogao de redes podem ser examinados com base em
duas perspectivas: a tradi¢gdo americana na versdo da teoria da mobilizagdo de
recursos; € a tradi¢do européia no enfoque dos novos movimentos sociais (pp. 25-28).
A primeira procura investigar como o0s recursos (materiais e simbolicos) sdo
mobilizados para a formagio e manutengdo de redes concretas **.

Os novos movimentos sociais, por sua vez, tém procurado investigar os tipos de
articulagdo politica e simbolica entre os atores sociais. A rede significa uma espécie de
drea de movimento, formada por pequenos grupos que compartilham uma identidade

coletiva e propdem mudangas (Scherer-Warren, 1993) '°°.

PO interesse na forma dos sistemas sociais estimulou o forte desenvolvimento de métodos
quantitativos para descrever modelos de relagdes. Da analise sociométrica a teoria dos graficos
matematicos, esse tipo de enfoque tem desenvolvido modelos cada vez mais elaborados de analise. Ver
a esse respeito Fontes & Eichner (2001), Martins & Fontes (2004), Fontes & Eichner (2004).

35 Em fungdo da natureza das interagdes teriamos varios tipos de rede: as redes de solidariedade
construidas no mundo da vida; as redes estratégicas formatadas no mundo sistémico; as redes socio-
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No Brasil, a no¢do de rede constitui uma tentativa recente de analisar as
transformagdes sociais provocadas pela globalizagdo, tendo em vista a busca de novas
fronteiras para o exercicio da cidadania e da emancipagao social (Scherer-Warren &
Ferreira, 2002). Os analistas tentam apreender os padrdes de interacdo e usam suas
descrigdes para investigar como as estruturas de redes influenciam o comportamento
social e produzem mudanca (Martins, 2003). Ao estudar os padrdes dos “lagos sociais”
torna-se possivel mapear as oportunidades e os limites que influenciam no acesso das
pessoas e instituigdes a determinados recursos, bens ou servigos.

“Existe um certo consenso na literatura sobre redes sociais de que as
posigdes sociais dos individuos se estruturam a partir das
possibilidades que lhes sdo oferecidas para ter acesso a recursos. Estes
sdo de certa forma disponibilizados consoante a estrutura das redes
sociais em que estdo inseridos. O desenho das redes permitiria,
portanto, aos atores sociais formar um estoque de capital social com o
fim de mobilizar recursos” (Fontes, 2004, p. 49) "*°.

Na atualidade, o “paradigma das redes” (Mercklé, 2004) passou a se constituir
como um importante campo de estudos. Isso significa que as redes sociais constituem a
base de um sistema autdbnomo — o da vida e dos vinculos sociais.

Nesse trabalho, a noc¢do de redes refere-se a um modelo de pensamento capaz
de fornecer uma descrigdo das relacdes de dadiva, tornando-as compreensivas do ponto
de vista dos sistemas sociais concretos. Em outros termos, compreende-se que a rede
define as relagdes que os sujeitos mantém com os outros baseados em uma série de

vinculos que constituem os apegos sociais (Bowlby, 1997; Pichon-Rivere, 1998;

Moreno, 1994). A inexisténcia ou a perversao desses vinculos dificulta, e até destroi, a

governamentais resultantes da interagdo do mundo da vida com o sistema estatal; as redes socio-técnicas
construidas nas interagdes do mundo da vida com o mercado; e as redes socio-humanas formadas na
interagdo do mundo da vida com a sociedade.

3¢ Sobre o conceito de capital social ver D'Aratjo (2003).
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sociabilidade entre os atores. As redes sociais, assim concebidas, sdo formadas por trés
eixos basicos (Figura 1): os ambitos sociais (familia, as associagdes voluntdrias, a
cidade); as modalidades da sociabilidade (relacdes amorosas, relagdes de cooperagdo,
relagdes juridicas, relagdes politicas, relagdes de solidariedade); e a propria natureza

dos vinculos sociais.
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Figural - Eixos Constituintes das Redes Sociais. Fonte:
Factigtdn (200,

A natureza e a intensidade das relagdes vivenciadas nas redes sociais afetam os
sentimentos, as atitudes e os conhecimentos que tornam (ou ndo) a presenca do(s)
outro(s) significativa. As ligacdes que criam as redes sociais sdo basicamente de trés
tipos: afetivas, culturais e os motivos que nos pdem em relagdo com os demais para

propositos diversos, criando o espago publico da rede social (Figura 2).
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Os vinculos de atragdo pessoal que configuram o espaco afetivo formam a base
primaria da subjetividade. Esses lagos constituem os primeiros impulsos sociais e sao
alimentados pelo amor, pela amizade e pela compaixdo (Honneth, 2003, pp. 159-160).

Sao as raizes da sociabilidade nos diferentes tipos de associacao.

FiguraZ - Vineulos gque Formam as Redes Sociats. Fonte: 3aeristan (2002)
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Os vinculos culturais sdo aqueles que constituem o campo de significados
inerentes ao encontro com os objetos € com as pessoas. Por fim, os vinculos que geram
o espaco social publico dizem respeito a convivéncia ordenada em sociedade (Dabas &
Najmanovich, 2002, p. 55). A educacdo ocorre na complexidade dessas relacdes. Ela
ndo existe dissociada das redes associacionistas concretas (Gohn, 2001c¢), sejam elas

formais ou ndo formais. Pensar a educagdo, a partir das redes significa incluir nos
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projetos formativos uma imagem de individuo-em-sociedade (Dabas, 2003), agregando
os vinculos de atracdo pessoal e os vinculos culturais que geram o espacgo social
publico. A relacdo de interdependéncia entre a educagdo e as redes sociais ocorre
porque ela é um fator e, a0 mesmo tempo, um produto da sociedade da qual se nutre e
para a qual reverte seus beneficios.

Mas ao circular nas redes sociais, a educacdo submete-se a determinadas
regras. Nao ensinamos nem aprendemos qualquer coisa, nem o fazemos de qualquer
maneira. As relagdes que os sujeitos travam com a cultura, a partir das suas redes
sociais de pertencimento, sdo abertas, mas nao sdo totalmente livres. A imagem de si
que o sujeito constrdi nas suas interagdes com os outros membros da rede social, bem
como sua localizagdo no interior desta, afetam a forma como cada um ordena,
seleciona e assimila os contetidos de experiéncia disponiveis no seu ambiente social,
politico e cultural (Sacristan, 2002). Na rede social que forma o ambiente familiar
absorvemos significados sobre algumas coisas, pessoas, fendmenos ou aspectos
proprios desse ambiente, enquanto na escola ou no trabalho adquirimos outros.

As aquisi¢des que fazemos no mundo social sdo cristalizadas a partir dessas
multiplas formas de inser¢do nas redes concretas (Gohn, 2005), compondo ambientes
complexos que carregam de valor o que aprendemos, ao mesmo tempo em que
designam nossa localizagcdo como sujeitos sociais.

Nesse sentido, o referencial analitico adotado conduz a um aprofundamento dos
proprios modelos de investigagdo sobre os quais se apéiam os chamados métodos de
pesquisa social (Becker, 1997; Alvez-Mazzotti & Gewandsznadjer, 1998; Haguette,

2000). Pois, do ponto de vista do paradigma da dadiva,
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“o principio de razdo ¢ incapaz de dar conta da esséncia da dadiva,
dado que esta ¢ justamente a procura de um para-la do principio da
razdo suficiente. (...) para compreender o que esta em jogo (no plano
cognitivo) devemos lembrar que as ciéncias sociais pretendem tudo
explicar em termos de interesses, seja pelos interesses econdomicos,
seja pelos interesses de poder” (Caillé, 1997: 143-144) %’

Dessa otica, o “real” é, antes de tudo, relacional. Mesmo os “estilos de vida”
considerados como “individuais” e “subjetivos” (Abdalla, 2002) resultam de um
campo de sociabilidade onde o relacional ¢ a for¢a motriz. Essa forma de compreender
o “ser social”, rejeita, simultaneamente, o individualismo metodologico, com seu
reducionismo cognitivista e economicista; as metaforas abstratas do “sujeito coletivo”
completamente racionalizado; e, as aporias do interdito relativista (Caillé, 1997).
Conseqiientemente, o que se deve “observar” na realidade social ndo sdo “os atores”
ou as “estruturas”, mas “aquilo que circula entre os atores, a saber: os bens materiais e
simbolicos de que a sociedade dispde” (Martins, 2002, p. 02) '**. A analise das redes
baseia-se na premissa de que as relagdes sociais tém uma realidade propria.

Esta “andlise relacional” permite estudar o modo como os individuos sdo
condicionados pelo tecido social que os envolve, mas, também, o0 modo como eles o
usam e modificam conforme as suas proprias necessidades. Em nosso pais, entretanto,
s6 muito recentemente, esse modelo de investigacdo vem despertando o interesse dos

analistas sociais. As redes de sociabilidade e as modalidades de associativismo com

537 A razdo, nesse modelo tedrico, é abordada ndo como fundacdo, mas enquanto condi¢do para um
projeto de autonomia social e politica (Castoriadis, 2000). Assim, as categorias analiticas funcionam
como indicadores provisorios para validar e avaliar os resultados dos processos sociais investigados.
Elas permitem entrever os condicionantes de um determinado sistema de agdo social.

"% Nessa perspectiva, segue-se a “pista de uma sociologia que ¢ a0 mesmo tempo imaginagdo, como
sugerido por Mills (e Castoriadis), ¢ concretude, como foi proposto por Mauss”, pois ao descuidar da
“importancia de uma imaginagdo pratica, a teoria socioldgica muitas vezes escapa da realidade social
para erigir realidades ilusorias” (Martins, 2002, p. 04).
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baixo grau de institucionalizagdo (Souto & Eichner, 2001), comumente ndo tem
contado com a mesma aten¢do que outras tematicas no debate sociologico.

Os processos de exclusdo social e o papel dos movimentos sociais, embora
sejam objetos centrais da analise socioldgica brasileira (Fernandes, 1994; Landim,
1993; Scherer-Warren, 1996, Gohn, 1997), raramente sdo tematizados ¢ aferidos
empiricamente em conexao com as redes sociais. As logicas de agdo proprias do
mundo associativo revelam-se como essenciais para a compreensao da vida social.

Mas qual ¢ a contribuicdo especifica do paradigma das redes para o estudo de
fendmenos proprios ao campo educacional? As redes sociais fornecem uma explicacio
do comportamento social baseada em modelos de interacdo entre os atores sociais. Se
elas tém como objetivo proporcionar recursos € servicos aos sujeitos, deve-se
reconhecer que as diferentes modalidades de protecdo social podem assumir

configuragdes distintas conforme a légica da rede em que circulam os recursos. Assim,

“a pretensdo de elucidar o significado pedagdgico ao estudar a teia
social tem como conseqiiéncia referir-se aos patamares da cultura
politica. Isto implica uma pesquisa que intente recuperar alguns
aspectos do associativismo como forma de organizacdo da sociedade
civil (...). Caberia dar atengdo especial a aspectos que configuram um
patamar de relacionamento educativo/formativo, considerando de
modo particular como todo individuo, ao integrar-se num determinado
mundo associativo, referencia um processo pedagdgico, sobretudo na
medida em que através de tal gesto venha a alterar sua concepcao de
mundo” (Ruscheinsky, 1999, p. 70).

A relevancia desse tipo de abordagem articula-se com o fato de que o processo
de escolarizagdo dos segmentos mais pobres da populacdo brasileira tem apresentado

resultados insatisfatorios, a despeito dos esfor¢os dos governos no tocante a ampliagao

do acesso aos servicos educacionais. As redes ao apreenderem aspectos cruciais sobre
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a circulacdo da educagdo, permitem focalizar o impacto das acdes formativas nas redes
escolares na perspectiva dos usuarios.

Duas questdes sobressairam das andlises efetivadas durante a pesquisa: a
questdo da violéncia urbana e sua associa¢do com a crise das redes escolares formais.
Foi possivel perceber que embora ndo seja o locus central da violéncia, a escola acaba
sendo afetada por ela no seu cotidiano. A segunda questdo refere-se a propria formacao
do vinculo social e sua relagdo com a criacdo de “disposi¢des democraticas” nos
sujeitos e os impactos na sua forma de valorar a educa¢do como um bem publico. Por
isso, a analise ndo ficou restrita nem as relagdes familia/escola, nem a violéncia
simbdlica instituida na vida social no bairro e repetida inconscientemente nas praticas

escolares. Mas no entremeio dessas situagoes.

2.2 A Logica das Redes e a Geracio de Modelos para Analise dos Dados

No contexto metropolitano, os problemas educacionais sdo sentidos de forma
mais intensa. Por essa razdo, optou-se pela realizagdo de uma pesquisa em uma grande
favela da Regido Metropolitana do Recife: a comunidade do Coque. A escolha de uma
favela como unidade de andlise permitiu, por um lado, observar in loco o impacto da
exclusdo social, e, por outro, reconstituir as redes associacionistas que se sobrepdem as
redes familiares e de vizinhanga e ao sistema estatal. Mais especificamente, buscou-se
delimitar o impacto formativo das acdes desenvolvidas por essas redes.

Inicialmente, a inten¢do era investigar como os jovens residentes em favelas do
Recife, vivendo em situagdes habitacionais precérias e pertencendo a diferentes etnias
e religides, fases do ciclo familiar, relacionavam-se com as escolas disponiveis e com a

propria educagdo como bem social. O estudo focalizava o modo como eles percebiam
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e avaliavam os problemas mais prementes da educag@o e os impactos na construgao de
suas identidades sociais. Estudos recentes apontavam que o mundo associacionista
constitui-se como um espago de socializa¢dao hibrida, combinando aspectos das redes
primarias e secundarias (Dabas, 2003; Chadi, 2000) na mobilizagdo e formacdo de
atores para a produ¢@o ou demanda de bens publicos.

Nas redes associacionistas cruzam-se um “projeto sobre os individuos, projeto
elaborado coletivamente, mas diversamente aceito, € o projeto dos proprios sujeitos,
elaborado individualmente” (Wautier, 2001, p. 74). Configura-se um processo
complexo de socializagdo formador de representacdo e habitos que influenciam a
conduta nos grupos e os comportamentos coletivos. A identidade emergente resulta de
uma experiéncia relacional indissocidvel dos espacos de legitimacdo dos saberes e
competéncias e das comunidades concretas de pertencimento.

Por essa razdo, resolveu-se ampliar o objeto da pesquisa, englobando o
envolvimento dos adolescentes e jovens com as organizacdes de uma rede
associacionista existente na comunidade. O foco da investigacdo passou a visar as
significagdes que eles tinham de sua identidade (reivindicada ou reconhecida)
enquanto um projeto formativo articulado a um duplo contexto relacional (a escola e a
propria rede associacionista). O pano de fundo era o ambiente social marcado pela
ruptura explicita dos vinculos comunitarios. A proposta, entretanto, ndo era realizar um
levantamento exaustivo de informacdes para se chegar a conclusdes ‘“universais”
(Thiollent, 2003). Isso seria uma postura demasiadamente pretensiosa.

Além disso, o campo de pesquisa revelou-se bastante complexo, na sua

singularidade social e historica. Buscou-se, entdo, uma abordagem compreensiva dos
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fenomenos analisados (Outhwaite, 1975; Silverman, 1997), articulando as dimensdes
objetiva e subjetivas na busca de sentidos pertinentes '*°.

O trabalho de campo foi realizado nas escolas publicas, associagdes
comunitirias e organizagdes nao governamentais do bairro, demandando uma
variedade de técnicas de pesquisa. Ao procurar apreender a circulacdo da educagdo,
como bem simbdlico, nas redes sociais, desde a perspectiva da dadiva 140 fez-se uso de
uma abordagem etnografica enquanto metodologia de imersdao (Junker, 1971; Velho,
1978; Salem, 1978; Zaluar, 2004), junto a um grupo heterogéneo de sujeitos: alunos,
professores, pais, diretores, liderancas comunitarias.

O eixo central da investigacdo esteve ancorado na caracterizagao das falas e das
praticas de adolescentes e jovens inseridos, simultaneamente, nas redes publicas de
ensino e nas redes associacionistas de educag¢do nao formal da comunidade. A questdo
inicial que se pretendia abordar dizia respeito aos significados presentes no “ato de
receber” a educacdo, nas duas redes selecionadas. Nao se tratava de uma abordagem
comparativa por se tratarem de logicas institucionais distintas. A hipdtese sugeria
apenas que o modo de fazer circular a educagdo, nas duas redes, teria um impacto
efetivo na forma dos sujeitos implicados atribuirem ‘“sentido” ao seu processo
formativo, com repercussdes para o conjunto das redes de pertencimento comunitério.

O estudo de caso etnografico (André, 1995; Yin, 2003) foi realizado no periodo

de setembro de 2002 a outubro de 2004. Nesse periodo, o pesquisador atuou

" Nesse aspecto, o paradigma da dadiva, instrumentalizado pela légica de analise das redes sociais,
possibilitou um suporte efetivo para um problema comum nas pesquisas sociais: a questdo da
objetivagdo em um contexto onde o simbolico e o racional estdo inter-ligados (ver Burity, 2002).

140 vale ressaltar que a nogdo de reciprocidade derivada da troca de dadivas, descrita por Mauss (1974),
foi associada as nogdes de reconhecimento e, sobretudo, de pertencimento. Essas categorias
funcionaram como instrumentos analiticos, permitindo a descri¢do dos processos formativos que eram o
alvo central da investigacdo. Articuladas, essas nogdes permitiram analisar os impactos provocados, pela
circulagdo da educagdo (concebida como um dom) na identidade dos sujeitos e na geragdo de relagdes
de solidariedade social.
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diretamente como um “educador social”, em uma organiza¢do ndo governamental
existente na comunidade. Além de dar aulas regulares aos adolescentes e jovens em
um curso para formagdo de agentes de desenvolvimento comunitario, na area de
elaboracdo de projetos sociais, ele assumiu também o papel de facilitador na formagao

de uma rede associacionista local '*!

. A finalidade dessa rede era aglutinar todas as
organizacdes que atuam com criancas e adolescentes, articulando-as para o
desenvolvimento de a¢gdes comuns voltadas para a diminui¢do da violéncia na regido.

Essa dupla inser¢do permitiu ao pesquisador assumir uma posi¢do singular na
conducdo da investigacdo. Ao mesmo tempo em que analisava as agdes sociais, a
rotina cotidiana de interagdes, mapeando os sentidos suscetiveis de contribuir para a
interpretacao do fendmeno estudado, o pesquisador se colocou como um sujeito das
proprias praticas investigadas. O procedimento inicial de investigagdo consistiu no
estabelecimento de relagcdes voltadas ao estabelecimento dos vinculos junto aos
grupos. Apos esse momento, foram desenvolvidos instrumentos para captar o “dito” e
o “praticado”. A preocupagdo era como manter o foco na rede de relagdes entre os
individuos, captando a relagdo entre as aprendizagens desencadeadas nessas redes.

O primeiro instrumento consistiu em uma reconstituicdo da préopria historia da
comunidade. A compreensdo era que o entendimento do objeto de estudo seria
facilitado se fosse levado em conta o modo como os sujeitos coletivos haviam
evoluido ao longo do tempo.

Por essa razdo, recorreu-se a um trabalho de resgate de memoria local (Bosi,

1980; Halbwachs, 1990), coletando uma série de relatos orais (Queiroz, 1987) com os

4! Essas atividades exigiram a implica¢do sistematica do pesquisador nas agdes realizadas pelas
organizagdes dessa rede. Em média, foram dedicadas aproximadamente 20 horas semanais durante todo
o periodo do trabalho de campo. No més de janeiro de 2004, esse tempo aumentou significativamente, o
que fez com que o pesquisador passasse a residir na propria comunidade.
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moradores e as liderangas comunitdrias mais antigas. A idéia era apreender a historia
social da comunidade. Uma forma de entender porque razdo a formagdo dos
adolescentes e jovens havia se tornado, na perspectiva das redes associacionistas
locais, uma “questdo critica” '**.

O segundo instrumento utilizado foram entrevistas com os personagens-chave
da pesquisa (Thiollent, 1980; Augé, 1997). As entrevistas foram distribuidas entre dois
grupos, totalizando 93 sujeitos '**. O primeiro grupo composto de 37 adolescentes e
jovens freqiientava exclusivamente as escolas publicas localizadas na comunidade ou
em suas proximidades. O segundo grupo composto de 56 adolescentes e jovens

participava, simultaneamente, da escola publica e de uma organizagdo integrante da

S 144
rede associacionista local ™ (ver Quadro 01).

Quadro 01 — Caracterizagdo dos Entrevistados

Faixa Etaria Quant. %
- 14a17 anos 43 46%

142 Consultamos também o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o Arquivo Publico ¢ a
Secretaria de Defesa Social do Estado de Pernambuco, a Empresa de Urbanizagdo do Recife (a Diretoria
de Integrac@o Urbanistica, o Departamento de Integragdo Comunitéria e a Divisdo de Gestdo das Zonas
Especiais de Interesse Social) e os arquivos dos principais jornais da regido com a finalidade de coletar
documentos e dados que permitissem construir um diagnostico histérico e social da comunidade, a partir
das suas lutas e demandas concretas.

'3 As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro prévio contendo algumas questdes norteadoras:
o que significa educag@o para voc€; o que mais influencia a educagdo hoje em dia; para que serve a
educagdo; como a violéncia afeta a escola; quais os principais problemas da escola; como ¢ sua relagdo
com os professores; vocé gosta da escola; o que vocé espera alcangar com a educagdo recebida na
escola; como ¢ a relagdo da escola com a comunidade; vocé participa de alguma atividade social ou
educativa fora da escola. Para os adolescentes e jovens que respondiam afirmativamente essa tltima
questdo, eram levantadas outras perguntas como: o que lhe levou a participar dessa atividade; o que ha
de semelhante e de diferente entre a escola e a organizagdo social que vocé participa; vocé considera a
associagdo um tipo de escola; como ¢ sua relagdo com os professores da associagdo; o que vocé espera
alcangar no futuro com a educagdo recebida na associagdo. Apenas as entrevistas com os alunos que
estudavam exclusivamente na escola publica foram respondidas por escrito. As demais foram gravadas e
duraram em média 30 minutos.

"% Com a finalidade de contrastar as falas dos adolescentes e jovens com a de outros atores foram
realizadas pequenas entrevistas com um numero restrito de pais, professores e diretores das escolas.



- 18 a2l anos 42 45%
- Acima de 22 anos 8 9%
Sexo Quant. %
- Masculino 39 42%
- Feminino >4 58%
Religido Quant. %
- Catolico 30 32%
-  Espirita 19 20%
- Evangélico 17 19%
27 29%
- Nenhuma
Tipo de Ensino Quant. %
- Regular 88 95%
- Supletivo 05 5%
Escolaridade Quant. %
- Ensino Fundamental 59 63%
- Ensino Médio 34 37%
Renda Familiar Quant. %
- Menos de 2 salarios minimos 57 61%
- Entre 2 e 5 salarios minimos 36 39%
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Em fun¢do do volume de informagdes coletadas, montou-se um dispositivo

para processar as entrevistas através de uma analise, a0 mesmo tempo, quantitativa e

qualitativa (cf. Zaluar, 2004). Processo dificil de realizar, mas necessario em fungio do

tempo disponivel. A é&nfase recaiu sobre os valores e as regras implicitas que

fundamentavam as praticas sociais. A andlise focalizou ainda as afirmac¢des mais

repetidas, que foram apreendidas como enunciados que correspondem a parte mais

socio-centrada do discurso identificando os temas e enunciados mais entranhados na

maneira de pensar dos grupos investigados.

Por fim, foi adotado um instrumento denominado de “mapas de redes” (Sluzki,

1997, p. 43). Esses mapas possibilitaram visualizar as principais pessoas em interacao

com os sujeitos da pesquisa, permitindo delinear um tracado inclusivo das suas micro e

macro-redes de pertencimento social.

AMIZADES

—

Figura 03 — Mapa de Rede.
Fonte: Sluzki (1997)

BN

FAMILIA
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O conjunto dos “habitantes” do mapa (marcados com pontos) e dos vinculos
(marcados com linhas entre dois ou mais pontos) constitui a “rede social significativa”
do sujeito (p. 37) '**. O uso desse dispositivo forneceu a chave analitica necessaria
para entender a natureza da crise vivenciada pelas escolas publicas na comunidade
investigada, em termos de suas caracteristicas estruturais (propriedades das redes
sociais em seu conjunto) e das fungdes dos vinculos (propriedades especificas do tipo

de relacdo desenvolvida na rede escolar e associacionista).

MEXC: UMA FIGURA CENTRAL

PARA MFOMACIEN PLEXD: GRUPO EM EL

QUE CADA LN
145 ~ - . , COMOCE AL OTRO Y N .
Eles sdo sistematizados em quadrantes especificosrfdmnikiasrmiuzades, relagdes escolares, relagdes

comunitarias), sobre os quais sdo s: um circulo interno de relagdes intimas,
de encontros diretos ¢ cotidlanos; um dirculo interniediario de relagdes com menor grau de
compromisso, de contatpos’sociais selin intimidade; e um cirq'ulo terno de relagdes ocasionais.
FamiLI, |
[

PARIEMTES
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Figura 04 — Desenho da Rede Social Significativa.
Fonte: Dabas & Najmanovich (2002)

A rede pessoal enquanto somatdrio de todas as relagdes que um sujeito percebe
como significativas, ao mesmo tempo em que contribuiu para delimitar o
reconhecimento que ele tem de si mesmo (sua auto-imagem social), propiciou
apreender o contexto “macro” que inclui o seu pertencimento comunitdrio e social
(Dabas & Najamanovich, 2002, p. 347). Um dos objetivos que se procurou atingir foi o

conhecimento da morfologia dessa rede. No entanto, tinha-se consciéncia de que

“a decisdo acerca de em que lugar tracar a fronteira da rede social
significativa (em outras palavras, a definicdo operacional de
significativa), ¢, em certa medida, arbitraria, e se realiza por razdes
mais praticas do que conceituais, ou seja, para ndo nos perdermos na
imensidao da rede macroecologica da espécie-em-contexto. (Mas) por
meio de uma indagacdo apropriada ¢ possivel discriminar entre a
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micro rede social pessoal (entre a minha rede social significativa, ou a
sua, ou a do sujeito ou subgrupo que definamos como quem descreve)
e a rede macro que inclui a comunidade de que fazemos parte, nossa
sociedade, nossa espécie, nossa ecologia” (Sluzki, 1987, pp. 37-38).

O paradigma de redes admitiu uma visdo singular a respeito das praticas
educativas desenvolvidas nas escolas e nas associagdes comunitdrias. Esses espagos
foram concebidos como ‘“rede de redes” (Dabas, 2001) 146 ou seja, sdo redes
complexas que devidamente problematizadas fornecem uma visdo ampliada dos
vinculos entre os atores e seu impacto no fortalecimento do tecido comunitario. Essa
compreensdo nos levou a realizacdo de grupos de discussdo com os adolescentes e

jovens entrevistados anteriormente (Silverman, 1997) '*7.

Figura 05 — Rede de Redes.
Fonte: Dabas (2001).

FIGURA 1: SISTEMA DE REDES

A idéia era conhecer, por um lado, a orienta¢do das suas redes pessoais, ou

seja, as relagcdes entre os parentes, amigos e, principalmente, professores. Por outro,

146 Ver Figura 05: 1 — Rede social pessoal; 2 — Uma das varias redes que o sujeito é membro periférico;
3 — Umas das redes supra-individuais; 4 — Rede da qual o individuo ndo participa; 5 — Rede da qual o
individuo € membro ativo, mas os outros membros de sua rede pessoal ndo sdo; 6 — Uma das varias
redes em que nenhum membro da rede pessoal social faz parte, mas que podem afetar direta ou
indiretamente a rede pessoal social do individuo (Dabasm 2001, p. 67).

147 Os adolescentes e jovens que estudavam exclusivamente na escola publica foram divididos em dois
grupos de discussdo (um grupo com 18 e outro com 19 participantes). Os adolescentes e jovens que
também freqlientavam as associagdes comunitarias foram aglutinados em quatro grupos de discussdo
(cada grupo com 14 integrantes). Os objetivos do grupo de discussdo eram: compor o mapa da rede
pessoal, apresentacdo ao grupo, discussdo dos mapas e aprofundamento dos temas abordados durante o
processo de entrevistas.
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detectar a existéncia de atores que desempenhavam um papel de “catalisador” de suas
relagdes. Nos grupos de discussdo também foram levantadas questdes relativas a
densidade (tipo de conexdo entre os individuos), sua distribuicdo (localizacdo nos
quadrantes) e os atributos de vinculos especificos (compromisso e intensidade da
relacdo, durabilidade, histéria em comum, eventos significativos).

A explicitagdo do(s) sentido(s) dessas redes significativas, conjuntamente com
os demais dados coletados nas fases iniciais da pesquisa, permitiu apreender a
experiéncia dos sujeitos em relagdo a educacdo transmitida/recebida nas redes de

. ~ e A . 148
escolarlza(;ao e nas redes associlacionistas, como uma experiencia viva .

CAPITULO IV

A FORMACAO HUMANA NAS REDES ASSOCIACIONISTAS

'8 As significagdes expressas delinearam nio uma realidade abstrata, mas um conjunto articulado
(racional e afetivamente) de crengas, valores e praticas, que carregavam em seu bojo o proprio sentido
do seu pertencimento comunitario concreto. Por essa razdo, o movimento analitico ndo se orientou pela
descrigdo linear de categorias tematicas (Bicudo, 2000), extraidas dos discursos e das praticas
observadas. A intengdo consistiu em relatar o préprio movimento de constru¢ao dos significados que
foram emergindo do contato com as redes investigadas. Constituindo assim um movimento narrativo
totalizante, no qual se inseriram as falas dos sujeitos e as interpretacdes que foram elaboradas no
percurso das relagoes vividas.
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Os ideais modernos materializaram-se tardiamente no campo da educagdo
escolar brasileira. Como resultado, vivemos ainda as voltas com uma dificuldade de
articular a universalizacdo do acesso aos sistemas de ensino com a permanéncia
qualificada das criangas e jovens na escola. As conseqiiéncias derivadas dessa situacao
sdo desastrosas (Moraes, 2003) e revelam-se no niumero de analfabetos e adultos
subescolarizados em pleno século XXI. Esse quadro permite visualizar a propria
fratura existente entre a sociedade civil e o Estado, bem como a dificuldade de
generalizar os ideais de uma cidadania democratica em nosso pais.

Nesse contexto, quando se fala do acesso dos grupos populares a uma educagao
de qualidade quase sempre se tem em vista o ambito da educagdo publica estatal, ou
seja, as formas de educagdo organizada, ofertada e custeada pelo Estado (Houaiss &
Amaral, 1995, p. 33). No entanto, esse tipo de compreensdo ndo ¢ isenta de
conseqiiéncias, sobretudo quando ndo se faz uma diferenciagdo entre o que ¢ estatal e o
que ¢ publico e, mais do que isso, quando se reitera a crenga de que “tudo que ndo ¢
publico (e portanto estatal) ¢ privado (Moll, 2000, p. 64). Subsume-se o fato de que o
processo de consolidacdo da estrutura institucional escolar brasileira inter-relaciona
acdes e interesses de naturezas distintas (Lampert, 2000; Gohn, 2001c), emanadas
tanto dos sujeitos coletivos da sociedade civil quanto do Estado.

Por essa razdo, a intengdo nesse momento ¢ apreender a dindmica de
oferecimento dos servicos de educacdo, focalizando o olhar analitico na esfera de
relagdes sociais nao reguladas diretamente pelo Estado.

Isso ndo significa, entretanto, minimizar o papel que os sistemas estatais tém na

oferta da educagdo enquanto bem social. Ao buscar os contornos e interfaces que se
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produzem no trato cotidiano da “coisa publica”, através da localizacdo das acdes
desencadeadas pela sociedade civil (Ozga, 2000; Zaluar, 2004), o que se pretende ¢
rediscutir o impacto das redes de relagdes sobre os padrdes de regulagdo das politicas
publicas de educacdo, bem como a permeabilidade dos sistemas estatais de ensino a
participagio dos beneficiarios/usuarios '*.

As mudangas sociais recentes no Brasil demonstram-se favoraveis a difusao de
um debate que acentua o papel da solidariedade, do associativismo e da reciprocidade
enquanto caminho para se repensar estratégias efetivas para consolidar os espagos
publicos democraticos. Nessa perspectiva, emergem novos fendmenos como as redes
associacionistas que ndo resultam de relagdes ancoradas de forma univoca em uma
logica utilitarista-funcional (Martins & Nunes, 2004; Gohn, 2005). O estudo dessas
novas redes ¢ importante porque através delas ¢ possivel apreender uma forma singular
e complexa de circulagdo dos bens simbolicos e materiais '*°.

No entantos, a dindmica produzida pelas redes sociais ndo pode ser apreendida
apenas pelo seu carater de negatividade: praticas e organizacdes que ndo sao Estado e
ndo sdo mercado (Wautier, 2001; Teixeira, 2003). Esse tipo de postura termina por
contrapor as organizagdes da sociedade civil com as chamadas institui¢cdes politicas,
legitimando dicotomias e minimizando a importancia desses novos espacos.

Compreende-se, portanto, que a reconstru¢do de uma “tensdo democratica

auténtica, entre Estado e sociedade, s6 pode ser materializada através da configuracao

149 Sabe-se que nas sociedades modernas a integragio social articula-se em torno de trés eixos
principais: a) expansdo do mercado de trabalho e vinculagdo por assalariamento; b) institucionalizacdo
da solidariedade social por meio de politicas publicas; e ¢) formas de solidariedade alimentadas por
redes de sociabilidade e praticas associativas com diversos graus de institucionalizagdo e abrangéncia.
130 Além disso, ha uma critica importante no debate socioldgico contemporaneo que se fundamenta na
dificuldade para lidar com a experiéncia vivida pelos atores sociais. H4 uma defasagem entre os
conhecimentos sistematizados a respeito das mudangas macro-estruturais nos sistemas sociais ¢ a
dindmica funcional que se constrdi a partir das relagdes interpessoais (com sua dimensdo simbodlica e
subjetiva) no plano local (Augé, 1997, p. 94).
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de um novo espago publico” (Genro, 1997, p. 08). Um espago hibrido onde as
demandas sao validas porque se orientam pelo interesse do coletivo, mesmo quando se
trata de atender apenas uma parte da sociedade.

Do ponto de vista mais estrito desse trabalho, trata-se de reconstituir as
interfaces entre a esfera estatal e a esfera social, produzindo um novo enfoque sobre
formagdo humana. A relevancia desse estudo evidencia-se quando de leva em
consideragdo os déficits historicos na materializagdo do acesso a educacdo enquanto
direito social, resultantes da execu¢do de politicas sociais pouco efetivas (Freitag,
1987; Neves, 2002; Azevedo, 1994). A acdo do Estado no campo das politicas
educativas no Brasil tem se caracterizado pela descontinuidade administrativa dos
programas e recursos, bem como pela consolidagdo de um aparato burocratico que
dificulta a¢des de cardter mais democratico e participacionista.

Mesmo o advento da Nova Republica contribuiu pouco para alterar esse perfil.
Apesar do avango consideravel, no Governo F.H. Cardoso (1995-2002), em termos de
ampliacdo da universalizacdo do acesso ao ensino fundamental, essa ndo se fez
acompanhar pela democratiza¢do e pela qualificacdo das condi¢des de trabalho no
interior dos sistemas escolares. O aumento da capacidade de atendimento ndo se
refletiu em mudangas significativas no trabalho pedagogico. Adultos, jovens e criangas
das camadas populares participam de uma escola publica deficitaria, na qual a exclusdo
se coloca como categoria definidora na relagdo do Estado com a populagio '

Dessa oOtica, tdo importante quanto entender as mudangas estruturais
provocadas pela reforma do Estado e seus impactos na 4rea educacional, ¢ estabelecer

uma conexao analitica entre as mudangas no cendrio mais amplo e seus impactos do

10 que ndo deixa de ser preocupante uma vez que as redes piblicas oferecem a maior parte das
matriculas, somando 79% das vagas oferecidas (Ghanem, 2004, p. 65).
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ponto de vista dos atores (Azevedo, 1997; Moll, 2000) como forma de aprofundar a

reflexdo sobre 0s mecanismos de inclusdo e exclusao educacional.

1. Vida Urbana, Exclusiao Social e Violéncia

Inicialmente, a tematica desse trabalho ndo visava diretamente uma discussao
sobre a violéncia. O tema impds-se, no entanto, haja vista a constatagdo de que se vive,
no Brasil, uma recrudescente falta de seguranga publica (Ianni, 2004; Young, 2002;
Velho & Alvito, 2000). Uma situagdo sentida cotidianamente por todos os segmentos
da sociedade, devido ao aumento da violéncia, que, a cada dia, revela-se multivariada,
excedendo aos limites da razoabilidade e suportabilidade. Relatos diarios de assaltos,
assassinatos, exterminios, a¢des do crime organizado, trafico de drogas e armas,
associados a idéia e uma despreparo do Estado na solugdo e/ou minimizacdo desses
problemas, contribuem para gerar um clima generalizado de medo e inseguranga.

De fato, o Brasil hoje ¢ o segundo pais em indice de mortalidade por violéncia

152 Dentre os varios fatores

na América Latina, perdendo apenas para a Colombia
externos de mortalidade, o que mais cresce sdo os homicidios que ultrapassam os
acidentes de trafego, colocando-se como a primeira causa de morte entre o0s
adolescentes e adultos jovens.

Essa nova sintomatologia social vem acompanhada de uma desmoralizagdo das

institui¢des publicas, com graves conseqiiéncias para os processos de integragdo social.

Admite-se que se vive, no Brasil, um estado de anomia social.

132 A {ltima pesquisa sobre violéncia no Brasil, realizada pelo Iser (Instituo de Estudos Superiores da
Religido), revelou que morrem mais jovens na cidade do Rio de Janeiro do que nas guerras civis de
paises como Israel, Colombia, Afeganistdo e Serra Leoa. Ver o estudo sobre O Estado da paz e a
evolugdo da violéncia. A situagdo da América Latina desenvolvido pelo Centro Internacional de
Investigagdo e Informacao para a Paz das Nagoes Unidas (2002).
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“A violéncia generalizada situa-se na confluéncia de duas logicas, que
¢ importante distinguir. A primeira refere-se a transformagdes no
plano social propriamente e aos efeitos que dai derivam, do ponto de
vista da formag¢do de uma conflitualidade urbana de novo tipo. A
segunda refere-se a inépcia das instituicdes encarregadas de garantir a
ordem publica e ao seu despreparo diante das novas exigéncias da
vida na democracia” (Peralva, 2000, p. 177).

Como acontece com os indicadores de renda, a distribuicdo da violéncia
também revela um forte carater regional. Estados da regido Nordeste aparecem com
freqiiéncia nas pesquisas, liderando os indices de violéncia. De acordo com a Pesquisa
Mapa da Violéncia 1V, divulgada pela UNESCO (2004), dos nove estados nordestinos,
dois (Pernambuco e Alagoas) aparecem no ranking dos mais violentos. Pernambuco
(2°. estado no ranking) lidera no Nordeste com uma taxa de 54,5 homicidios para cada
100 mil habitantes. Entre as capitais, Recife lidera com 90,5 homicidios para cada 100
mil habitantes, seguida por Macei6 (61,3) e Aracaji (54,4) '>°.

Os impactos sociais desse fendmeno junto as familias e a populacdo, em geral,
ainda sdo pouco pesquisados (Pereira, Rondelli, Herschmann, 2000; Sodré, 1992).
Apesar disso, hd um consenso de que as causas basicas da mortalidade pela violéncia
em nosso pais, encontram-se ligadas aos niveis de desigualdade, pobreza, impunidade,
ao avancgo do trafico de armas e drogas, assim como a aparente fragilizagdo dos valores
sociais da justica, solidariedade e igualdade de oportunidades.

Mas, nenhuma dessas causas justifica a baixa prioridade com que as politicas

publicas, inclusive as de educacdo, vém tratando a questdo. SO muito recentemente, a

133 Os dados também demonstram que as 4reas urbanas com piores desempenhos no que se refere s mortes
violentas sdo aquelas que também concentram maiores contingentes de pobres. Sao Paulo, Rio de Janeiro,
Vitéria e Recife sdo exemplos comumente citados. Em Pernambuco, apenas 0,6% da populagdo ganha mais
de 20 salarios minimos (Schilling, 2004).
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tematica “violéncia urbana” comegou a ganhar espago na agenda publica brasileira **.
No ano de 2001, a Comissdao de Desenvolvimento Urbano e Interior da Camara dos
Deputados resolveu criar uma Subcomissdo Especial para tratar do tema Violéncia
Urbana e Seguranga Publica. A subcomissdo foi instalada em junho de 2001. Foram
realizadas quatro audiéncias publicas que contaram com a participagdo de
parlamentares, governo, especialistas e representantes do movimento popular que
tratam da questdo da violéncia urbana '*°.

Ap0s as audiéncias foi realizado o Semindario Nacional sobre Violéncia Urbana
e Seguranga Publica, nos dias 30 e 31 de outubro de 2001, que se encerrou com a
elaboragio da Carta de Brasilia °°. Os signatarios da Carta de Brasilia assumiram, por
um lado, a existéncia de uma vontade politica de diversos atores de compreender o
fendmeno da violéncia na sociedade atual, e, por outro, uma disposi¢do para se analisar
suas causas € conseqiliéncias numa visao inter-setorial.

Apontou-se, também, para a necessidade de construcdo de consensos, que

favorecessem o planejamento e a execucdo de politicas publicas de ampliagdo da

** Em junho de 2000, o Governo Federal iniciou um Plano de Integragio ¢ Acompanhamento dos
Programas Sociais de Preveng@o a Violéncia (Piaps), com o objetivo de concentrar agdes de inclusdo
social nos municipios apontados como lideres em homicidios de jovens entre 15 e 24 anos (cerca de
34,1 milhdes ou 17,3% da populagdo brasileira). A meta era diminuir esses indices e contribuir com a
protegdo social das familias mais vulneraveis (Schilling, 2004). O Piaps que era, na verdade, a medida
de niimero 121 do Plano Nacional de Seguranga Publica '**, tinha por alvo focalizar 49 programas
sociais pulverizados em 13 Ministérios, incluindo desde o programa Bolsa Escola até programas de
incentivo ao esporte e ao lazer.

'35 A primeira audiéncia foi realizada no dia 14/08/2001 com o tema “Diagnéstico da Violéncia Urbana
no Brasil”, a segunda no dia 11/09/2001 sobre “Satde ¢ Violéncia no Pais”, a terceira com o tema
“Politicas de Seguranga Publica de Estados e Municipios Brasileiros”, realizada em 19/09/2201 e
finalmente, no dia 26/09/2001, a audiéncia publica que teve como tema “Perspectivas de Implementagio
de uma Politica Integrada de Combate a Violéncia”.

13 Nesse documento ficou acordada a realizagio de seminarios regionais entre os dias 10 de maio e 10
de junho, nas seguintes cidades: Belo Horizonte (Minas Gerais sede da Regional Sudeste), Recife
(Pernambuco sede da Regional Nordeste), Curitiba (Parana sede da Regional Sul), Goiania (Goiés sede
da Regional Centro-Oeste) e Belém (Para sede da Regional Norte), envolvendo os poderes executivos e
organizagdes da sociedade civil. O Semindrio propds como tematicas norteadoras do debate no ambito
nacional: 1) Diagnostico da situag@o regional da violéncia, com dados comparativos entre cidades e
regides; 2 Epidemia da Violéncia; 3 Violéncia e desenvolvimento urbano; 4 Violéncia e educagdo — um
enfoque sobre a formagdo das criangas e jovens nos lares e escolas; 5 Violéncia e Seguranca Publica; 6
Violéncia Urbana e; e 7 A sociedade civil e a Violéncia — experiéncias regionais de entidades nédo
governamentais na area de controle da violéncia urbana.
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relagdo do Estado com os espagos da sociedade civil, enquanto caminho para pensar
novos parametros nas agdes do poder publico na problematica da violéncia urbana.
Essas novas orientacdes devem-se a constatacdo de hd uma nova fenomenologia da
criminalidade e da violéncia no Brasil (Zaluar, 2004). Se, por um lado, ¢ verdade que
as regides que mais acumulam as conseqiiéncias da urbaniza¢do desordenada sdo as
que revelam também a maior visibilidade da privacdo relativa, refor¢ando a crenga de
que nessas areas ha uma maior motivacao para agdes desviantes. Por outro lado, “essa

motivacao desviante, para se efetivar” precisa sofrer

“os efeitos combinados das novas formas de organiza¢do familiar, dos
novos padrdes de consumo, do novo etos do trabalho, do hedonismo, do
sistema escolar, das politicas publicas para o menor e para o usudrio de
drogas, da crise institucional e de presenca de uma organizagdo
criminosa que se fortaleceu ao longo de toda a década de 1980 (p. 29).
Compreende-se ainda que a violéncia ndo ¢ inerente ao ser humano e sim um
comportamento aprendido. Isso significa dizer que o combate a violéncia precisaria
deslocar-se da esfera repressiva para o ambito social e educativo *’. Outro ponto que
merece destaque nas analises que tém se efetivado refere-se ao fato de que os principais
afetados pelo novo crescimento da violéncia urbana sdo principalmente os adolescentes e
os jovens adultos (77% das vitimas). O indice de homicidios de jovens aumenta
principalmente entre as pessoas com idade entre 10 e 24 anos °®.

Enquanto a taxa de mortalidade da populagdo brasileira caiu de 633 em 100.000

habitantes em 1980, para 573 em 2000, a taxa referente aos jovens cresceu, passando de

137 Nesse contexto, emergiu a sugestdo de se criar junto ao Congresso Nacional um Férum Permanente
de Dialogo ¢ Aprendizado Coletivo na Superacdo da Violéncia, com o objetivo de estimular uma
“cultura da paz” enquanto elemento definidor dos processos educativos de criangas, adolescentes e
jovens, e definir uma Politica Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (Lucinda, Nascimento e
Candau, 2001).

"% Um problema que nio ¢ exclusivo da sociedade brasileira (Freitas e Papa, 2003).
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128 para 133 no mesmo periodo. Nao se trata, porém, de apenas um aumento
quantitativo. Alterou-se a propria configuragdo dos padrdoes de moratalidade. As
epidemias e doengas infecciosas que eram as principais causas de morte, entre os jovens,
foram substituidas pelas chamadas “causas externas”, principalmente os acidentes de
transito ¢ os homicidios. Essas ultimas “diferem das causas enddgenas por serem

provocadas diretamente por uma intervengdo humana”. Assim,

“Enquanto a populacdo em geral apresenta, em dados de 2000, uma taxa
de mortalidade por causas violentas de 48,15 casos em cem mil
habitantes, entre os jovens essa taxa ¢ de 74,42 em cem mil jovens.
Dentre as causas violentas, os homicidios sdo a principal: as vitimas de
homicidios sdo, preponderantemente, jovens na faixa dos 15 aos 24
anos. Considerando uma esperanca de vida de 65 anos, sdo
aproximadamente 45 anos de vida produtiva de um contigente de 15 mil
jovens mortos que todos os anos o Brasil contabiliza em suas perdas

materiais” (Waiselfisz, 2004, p. 152-53).
Segundo o Mapa da Violéncia II: os jovens do Brasil publicado pela Unesco
(2000), o Nordeste ¢ a regido com menor taxa de mortalidade por causas violentas, com
52,14 mortes em cem mil jovens. No entanto, a regido apresenta uma forte
heterogeneidade, contendo ao mesmo tempo o estado com o menor indice do pais
(Maranhdo, com 21,34) e a segunda maior taxa nacional (Pernambuco, com 127, 97).
Entre os jovens homens, a taxa de mortes por causas violentas ultrapassa 200 casos em
cem mil. Em Pernambuco, por exemplo, sdo 234,36. No primeiro més do ano de 2001,
foram registrados 453 assassinatos na Regido Metropolitana do Recife, 29 apenas em 72
horas. Em 2003, foram contabilizados 3.754 homicidios.
O Diédrio de Pernambuco publicou, em 2004, uma série de reportagens
enfatizando a sensacdo de impunidade e de medo compartilhada, sobretudo por quem

vive nas regides de periferia e que vem sendo fortemente afetadas pelos crimes
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159 'Uma das caracteristicas no

praticados, principalmente, por adolescentes e jovens
envolvimento desse segmento com a violéncia ¢ o fato dos homicidios praticados (pelos
e contra os jovens), serem crimes cometidos entre desconhecidos em locais publicos.

Alguns exemplos citados na midia local ilustram bem essa situa¢do. No dia 27
de abril de 2004, sete adolescentes (quatro homens e trés mulheres) foram assassinados a
tiros. Quatro das vitimas moravam em uma comunidade préxima a Universidade de
Pernambuco — UPE, em Santo Amaro. De acordo com o Nucleo de Apuracdo de
Homicidios Multiplos (Neham), o caso apresentava sinais de exterminio motivado por
disputas relacionadas ao trafico de drogas. No mesmo dia, no municipio de Jaboatdo dos
Guararapes, agentes da Delegacia de Homicidios buscavam informagdes sobre o
assassinato de um jovem de 17 anos morto a tiros por um desconhecido. Apesar de
residir na comunidade onde o crime foi cometido, ninguém “soube” informar as razdes
para o crime. Outro corpo, dessa vez, ndo identificado, aparentando 25 anos foi
assassinado em Sao Lourenco. As investigacdes ndo puderam determinar se era um caso
de “queima de arquivo” ou assalto seguido de morte.

Esse tipo de crime vem se difundido por todo o Estado. Os relatos
impressionam, sobretudo, pela crueldade com que eles sdo praticados. A impressao ¢ a
de que “algo estd se rompendo gravemente no tecido social, na rede de relagdes
humanas da sociedade brasileira” (Jornal do Commércio, 11/06/2003).

Nas comunidades da periferia a situagdo ¢ ainda mais grave, pois tém crescido
os conflitos provocados por divisdes de territério entre quadrilhas de traficantes e/ou

assaltantes. Esses grupos compostos por um nimero restrito de pessoas, em geral

"% Em 2003, o Jornal do Commércio, registrou em apenas um final de semana, 23 homicidios, incluindo
0 caso que obteve repercussdo nacional de duas adolescentes de classe média alta, ambas com 16 anos,
mortas brutalmente com tiros na cabega, ¢ abandonadas em um canavial no municipio de Ipojuca,
proximo a uma das praias mais conhecidas do Estado (11/06/2003).
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jovens, se organizam com a finalidade de desenvolver atividades ilegais, visando o
enriquecimento rapido de seus integrantes. Eles tém como uma de suas caracteristicas
o fato de se organizarem em “rede” (Zaluar, 2004). As atividades ocorrem por meio de
relagdes interpessoais ancoradas no segredo e nos acordos tacitos. As relacdes de

lealdade e reciprocidade, entretanto, sdo impostas pela ameaca constante de violéncia.

1.1 Formacao Social e Integracio Perversa: Estudo de Caso na Comunidade do

Coque '

A comunidade do Coque ¢ reconhecida, no cendrio local, exatamente por
carregar esse tipo de grupo em seu tecido social. Na década de 1990, o bairro tornou-se
um “problema” para o sistema publico de seguranca. Em 1996, foram 56 pessoas
assassinadas. Dessas 26 morreram por envolvimento com quadrilhas da comunidade e
50% dos mortos tinham menos de 21 anos. Representada como a “morada da morte”
(Diario de Pernambuco, 12/01/1997), o Coque vem assistindo a um crescimento no
grau de violéncia entre os jovens. A disputa pelo trafico de drogas e armas ¢ apenas
uma das causas dos crimes de morte. Reagir a um assalto ou simplesmente “mexer
com a mulher dos outros” pode acabar em homicidio. A escolha do bairro do Coque
como objeto de estudo ndo foi, portanto, uma decisdo arbitraria.

O processo de ocupagdo da comunidade insere-se na logica de desenvolvimento
das periferias das grandes cidades brasileiras, acompanhando a dindmica de

urbanizagdo do pais. Além disso, a comunidade vivenciou um processo complexo de

190 A definigio classica de bairro é a denominagdo de cada uma das partes com que se costuma dividir a
cidade, para facilitar a orientacdo das pessoas ¢ o controle administrativo dos servigos publicos (como
correios e limpeza). Em nosso trabalho, expressdes como bairro e comunidade expressam a identidade
cultural de um determinado conjunto populacional. No Recife, muitos bairros tém origem nos engenhos
situados as margens do rio Capibaribe. A ultima delimitagdo de limites de bairros na cidade do Recife
aconteceu em 1988, com o decreto municipal No. 14.452.
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expansao, crise e reconfiguragcdo das suas praticas associativas, o que permitiu analisar
a situacdo local com o processo de desenvolvimento dos movimentos sociais urbanos
vivido nas ultimas décadas.

O Coque ¢ uma favela da periferia do municipio do Recife, situada entre os
bairros de Sao José e Afogados, no Estado de Pernambuco. A comunidade localiza-se
a cerca de 2,5 Km do centro do municipio do Recife e a 3,5 Km do bairro da Boa
Viagem, entre os ambientes da planicie e o litoral. A regido ¢ caracterizada como
“baixo estuario” em fungdo das marés que lhe circunscrevem '°'. Trata-se, na verdade,
de uma ilha. A chamada “Ilha Joana Bezerra” ou antiga “Ilha de Anna Bezerra” (nome
de uma antiga moradora da area).

Segundo o Censo 2000, a populacdo estimada é de 12.755 mil habitantes, sendo
6.121 homens e 6.634 mulheres. No entanto, levantamentos diretos realizados, pela
Empresa de Urbanizacdo do Recife (2000), através da Diretoria de Integragdo
Urbanistica, indicam uma populagdo de aproximadamente 40.000 habitantes (p. 03)
distribuidos em 134 hectares.

A regido comegou a ser povoada no final do século XIX, tendo o processo se
acelerado, em dois periodos distintos, no inicio dos anos 1940-50 e nas décadas de
1970-80. A maioria das familias ¢ constituida por antigos moradores de municipios do
Agreste e da Zona da Mata do Estado de Pernambuco, que chegaram a regido
metropolitana do Recife h4 cerca de 50 anos.

Relatos orais coletados junto aos moradores confirmaram que a area era

revestida com vegetagdo de mangue e também darvores frutiferas, mas foi sendo

'O acesso a comunidade é feito pela Avenida Agamenon Magalhdes, uma das principais vias de
comunica¢dao da Regido Metropolitana do Recife, no sentido da regido Sul, em dire¢do a Estagdo do
Metrd Joana Bezerra.
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destruida com os aterros sucessivos. As primeiras habitacdes localizavam-se em um
Engenho de propriedade atribuida ao Bardo Correia de Araujo.

Do ponto de vista histérico, a regido em que se insere a comunidade foi palco
de eventos significativos na vida politica do pais, pois foi na area do aterro de
Afogados, que compreende desde a Rua Imperial até o Largo da Paz, que as tropas
republicanas e as forcas da corte travaram combates durante a Confederagdo do
Equador (1824) '** e também na Intentona Comunista (1935) '®.

Em agosto de 1983, o Coque tornou-se uma ZEIS (Zona Especial de Interesse
Social), através de Decreto Municipal No. 11.160. Apesar da existéncia de um Plano
Diretor, desde essa época, a qualidade de vida no bairro e o atendimento das
necessidades basicas de infra-estrutura, saide, educacdo, saneamento e seguranca sao
bastante precarios.

As intervengdes publicas, nas duas ultimas décadas, incluem a pavimentagdo e
a drenagem de algumas ruas, a constru¢do das habitacdes em alvenaria, abertura do
viario, esgotamento sanitario, constru¢cdo dos Colégios Municipais Costa Porto e Josué
de Castro, pesquisa socio-econdmica e capacitagao das liderangas locais para explicar
a populagdo o processo de regularizacdo fundidria. Mas, essas intervengdes ndo
contemplaram a comunidade como um todo. A éarea conhecida como “Areinha”, por
exemplo, nunca sofreu qualquer tipo de ag¢do organizada do poder publico. Em outras
areas, foram realizadas apenas pesquisas.

Além disso, reivindica¢des antigas sdo sempre adiadas por falta de recursos: a

recuperacdo da area verde, a constru¢do de espagos e equipamentos de lazer, a

12 Movimento que pretendia instalar uma forma republicana de governo, fortemente rechagado pelo
Imperador D. Pedro I, do qual resultou o desmembramento de parte do territério pernambucano, cuja
figura lider foi Frei Caneca executado no Forte das Cinco Pontas em 13 de janeiro de 1835.

1% Levante comunista liderado, nacionalmente, por Luis Carlos Prestes e que no Recife foi marcado pela
tentativa de Gregorio Bezerra, filho de camponés e integrante do Exército, de tomada do Quartel
General, e que se tornaria um dos principais lideres do PCB.
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reestruturacdo dos canais que cortam a comunidade, bem como a relocagdo das
familias que ocupam suas margens. Aproximadamente 57% da populagdo vive em
estado de pobreza critica, sobrevivendo com renda média mensal aproximada entre 2
e 01 salario minimo. Um indice superior ao do proprio Estado que tem 53,8% da
populagdo nessa faixa de renda, conforme o Mapa do Fim da Fome II, divulgado pela
Fundacao Getulio Vargas (FGV) em abril de 2004.

Os chefes de familia, quando exerce alguma atividade remunerada, atua
principalmente no setor secundario (constru¢do civil) e terciario (borracharia,
mecanica, eletricidade). Atividades com maior vulnerabilidade, tanto em termos de
salarios quanto em termos de estabilidade. Uma pesquisa na localidade identificou que
73% das familias s3o chefiadas por mulheres, a maioria, trabalhando como
empregadas domésticas, catadoras de lixo, lavadeiras de roupas e auxiliar de servigos
em bares e restaurantes proximos. Das que trabalham 65% tem apenas entre 02 e 03
anos de escolaridade. Criangas, adolescentes e jovens também trabalham nas praias da
regido e/ou nos sinais de transito (Pacto Metropolitano, 2004).

Apesar de estar praticamente localizado no centro do Recife, o Coque ndo esta
integrado a vida da cidade. H4 uma espécie de “barreira invisivel” que funciona como
um bloqueio dos projetos de desenvolvimento na area. Um dos motivos apontados
pelos moradores para essa situacdo deve-se justamente a fama de ser uma comunidade
violenta. Representada dessa forma, os moradores encontram-se enredados em um
ciclo vicioso. Ninguém colabora porque a regido ¢ violenta, e a comunidade ¢ violenta
porque ninguém contribui com o desenvolvimento da localidade. A sensagdo de ser
discriminado é comum entre os moradores da regido:

“A sociedade nos discrimina. Dizem que a area ¢ violenta, mas
ninguém oferece uma ajuda, nenhum projeto sério ¢ apresentado para
9
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reverter a situagdo. Essa fama de violéncia no Coque ¢ uma bola de
neve” (RF, lider comunitario).

A falta de investimentos publicos s6 contribuiu para consolidar essa imagem. A
partir do final dos anos de 1990, no entanto, essa situagcdo passou a ser parcialmente
modificada. A comunidade estd no eixo das rotas que ligam o centro do Recife ao
bairro de Boa Viagem. Uma area que vem sendo considerada prioritdria para o
governo local. O chamado “Complexo Joana Bezerra” tem obtido uma atencdo
especial dos governos que investiram R$ 40 milhdes na construgdo de um Forum, R$
27 milhdes em obras de expansdo do metrd e R$ 20 milhdes na construgdo de um novo
sistema viario. Recursos privados também foram alocados alterando, radicalmente, a
paisagem da regido. Em 1999 foram investidos cerca de 100 milhdes de reais na
consolidagdo do P6lo Médico do Recife, hoje, referéncia para todo o Nordeste. Mais
recentemente foi inaugurado o Hospital da Associa¢do da Crianga Deficiente (AACD).

Essas agdes, a0 mesmo tempo, em que contribuiram para melhorar a oferta de
servigos publicos no bairro, acabaram por fornecer uma visibilidade a problemas
antigos enfrentados pelos moradores locais. O principal deles, sem duvida, refere-se ao
aumento significativo da violéncia motivada pela expansio do narcotrafico na
localidade. Nos primeiros trés (03) meses do ano de 2003, a Delegacia de Afogados
que investiga os crimes na area, registrou 107 assaltos & mao armada, com 127 vitimas.

Uma estratégia comumente utilizada pelos grupos que cometem essas agdes € o
bloqueio no trajeto dos veiculos. Sdo utilizados pneus, carrogas, pedras e mesmo
criancas para fazer os motoristas desacelerarem os carros. As poucas vitimas que
resolvem denunciar os casos confirmam a situacao:

“Foi tudo muito rapido, eu fui surpreendido com um homem em uma
cadeira de rodas passando na frente do meu carro perto da estagdo do
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metro. Assim que eu parei, o cara se levantou da cadeira de rodas e
anunciou o assalto” (JCP, 41 anos, comerciante).

“A gente sempre passa muito tenso por aqui. J& fui roubado por dois
meninos. Eles aproveitam o transito lento nos momentos de maior
engarrafamento e levam tudo” (A.M.C., 39 anos, auxiliar de
contabilidade).

Esse ultimo depoimento revela um fato bastante conhecido dos moradores da
regido. Com os congestionamentos comuns na localidade, grupos de jovens armados
aproveitam o transito mais lento para abordar e assaltar os motoristas. Mas ndo sdo
apenas as pessoas que precisam utilizar o Complexo Vidrio Joana Bezerra que sdo
vitimas em potencial dos assaltos. Muitos sdo funciondrios de empresas instaladas na
area e até mesmo servidores dos 6rgdos governamentais que trabalham no local.

“A gente estava trabalhando aqui no canteiro de obras do metro,
proximo a rua Imperial, quando um homem armado entrou e sem
mais nem menos levou os celulares e os relogios dos trabalhadores.
Nem os engenheiros que trabalham supervisionando escaparam”
(EFS, 46 anos, tratorista).

Nem mesmo os policiais que atuam nas proximidades escapam da violéncia.

Segundo o soldado da Policia Militar RCAB, 37 anos, ele s6 ndo foi executado porque
“os bandidos ndo abriram minha carteira na hora do assalto, eles nido
viram a minha identidade policial. Eram trés menores. Jogaram um
tonel na rua e me renderam com dois revolveres e uma pistola. Eu
estava armado, mas sem farda, entdo, preferi ndo reagi’.

Dentro da comunidade a situagdo também € de inseguranca. Os poucos pontos
comerciais (pequenas padarias e mercados) sdo gradeados e o Unico posto policial

instalado, nos anos 1980, nunca funcionou. As viaturas restringem-se a patrulhar as

areas externas a comunidade.
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No entanto, segundo a Secretaria de Defesa Social os crimes na area estdo
diminuindo. Compreensdo que contraria os fatos registrados na midia impressa e
televisiva, bem como os dados divulgados pelo proprio sistema de seguranga '°*.
Durante os anos de 2000, 2001, 2002 e 2003, o Coque foi uma referéncia constante
sobre a criminalidade e a violéncia no Estado. A imprensa, reiteradamente, tem
associado a comunidade com a expressdo ‘“criminoso”, tratando o bairro como um
local onde se aglutinam diversos “bandidos sociais” '®’.

Nesse sentido, procurou-se compreender a aceitagcdo, pelos moradores, ndo da
violéncia em si, mas dos atos violentos, principalmente, quando sdo praticados por
familiares, parentes, vizinhos e amigos. A percep¢do inicial era que essa situacio
mantém uma relacdo ambivalente com a forma como o bairro € representado
(estigmatizado) externamente. A idéia, portanto, era resgatar a génese desse “ciclo de
violéncia” e suas transformagdes recentes, para entender com maior precisdo os
impactos sobre as redes sociais de educag@o na localidade.

A violéncia no Coque vivenciou, historicamente, um percurso singular quando
comparada com outras comunidades e periferias brasileiras. Ao contrario da figura do
“malandro” (Zaluar, 2004; Souza, 1999), por exemplo, que viveu no Rio de Janeiro até
meados da década de 1960 e todo o seu imaginirio boémio, interferindo na vida

cultural carioca, a periferia do Recife conheceu uma outra personagem pouco

explorada pela literatura socioldgica: a figura do “capanga”.

1% Informagdes fornecidas pela Secretaria de Defesa Social do Estado indicam que 50% dos crimes
ocorrem entre 15 e 19h e 20% dos roubos entre 11 ¢ 13h. Os pontos considerados criticos sdo: a estagio
Joana Bezerra, a Rua Cabo Eutrépio, a Rua Imperial, a Avenida Sul (sob o viaduto) e a Ponte Joaquim
Cardoso na Travessa do Raposo.

195 Segundo Hobsbawn (1997), “o banditismo social ¢ um fendmeno universal e virtualmente imutavel”.
E mais do que a pobreza, constitui um “gesto de vinganga”, um sonho vago e indeterminado de poder
que funciona, também, para “justificar os proprios erros individuais” (p. 37). Por essa razdo, procuramos
investigar a assimilagdo dessa forma de atividade pela comunidade.
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O capanga surge na passagem do século XIX para o século XX, quando o
modelo agrario-exportador passa a ceder espaco para as praticas socio-espaciais do
comércio na area central da cidade do Recife '°°. O comércio associado s atividades
portudrias atraiu uma complexa rede de negodcios — formais e informais (Campos,
2002). Essas atividades constituiram-se em um importante elo de repasse da produgdo
canavieira (oriundo da Zona da Mata) e, posteriormente, do algodao (produzido em sua
grande parte no Agreste) para o mercado externo.

Uma das conseqiiéncias dessa dindmica resultou na contratagdo pelos donos
dos engenhos locais de homens armados, os chamados “capangas”, para garantir a
seguranga do transporte e da propria venda dos produtos no porto do Recife. Segundo
Freyre (1961), esses individuos passaram a se localizar nas proximidades do Bairro de
Sao José, justamente, onde “o Recife como que se orientaliza” (p. 161), nas areas
contornadas pelos bragos do Rio Capibaribe.

Essas comunidades eram procuradas, pelos capangas, ndo apenas por sua
proximidade com o porto, mas também pela quantidade de bares e prostibulos
encontrados na 4rea. Assim, ainda de acordo com Freyre, antes de se tornar o bairro da
pequena burguesia, “mais socidvel que a grande; (pois) ¢ gente que de noite vem
conversar, sentada em cadeiras de vime e espreguicadeiras de lona, a calgada, a porta
da casa” (p. 163), o Recife antigo passou a aglutinar “valentdes, capangas e

desordeiros” (p. 164).

1% Nesse sentido, o capanga emerge em associagdio com um outro elemento figurativo local que é o
mascate. O termo "mascaste" originou-se no porto da Peninsula Arabica, indicando pejorativamente,
para os habitantes de Olinda, os portugueses comerciantes que moravam no Recife no periodo colonial.
Posteriormente, o termo ficou associado ao comerciante de baixo poder aquisitivo que desde o século
XVIII faz parte do lado popular da historia da cidade. Até a década de 1950 o mascate era um tipo de
comerciante ndo legalizado, que vendia suas mercadorias em bats dependurados nos ombros ou em
caixas de madeira, aberta, conduzida pelas maos, anunciando com gritos ¢ sons de instrumentos
artesanais através das ruas da cidade (Campos, 2002, p. 07).
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Toda a area que vai do bairro de Sao José até a regido dos Coqueiros (Cabanga,
Coque), ficou conhecida como um foco de desordens. Os moradores foram
denominados de “cocudos”, ou seja, gente brava, de cabeca dura, facilmente voltada
para agdes de valentia e demonstragdo publica de poder. Por ser comum o uso de
armas pelos capangas, esses locais passaram a ser evitados pela populagdo, sobretudo,
no periodo das elei¢des que eram realizadas com muito “barulho e facada”, onde até as
procissoes religiosas eram formadas pela chamada “gente navalhada” (Idem, p. 164).

Com a consolidacdo do setor comercial, muitos dos antigos capangas vindos do
interior do Estado passaram a se estabelecer definitivamente nessa regido. Mediante
um processo de ocupagdo espontanea, eles deram inicio a constru¢do dos chamados
mocambos (Campos, 2002, p. 06). Alguns chegaram inclusive a mudar de “profissdo”,
passando a atuar como pequenos comerciantes.

E, portanto, com a transfiguragdo desse personagem que, nos anos de 1960/70,
emerge uma figura mais universalizada do “bandido social” na localidade. Esse tltimo,
“apareceu quando a contravencdo e o crime tornaram-se eles mesmos grandes
empreendimentos mercantis” (Zaluar, 2004, p. 61).

O representante emblematico dessa metamorfose da figura do “criminoso” na
comunidade ficou conhecido como “Galeguinho do Coque”. Um personagem que ja
surgiu “mididtico”, ocupando o espago da imprensa local e promovendo a “fama” que
o Coque carrega até os dias atuais. Em meados dos anos 1970, José Everaldo Belo da
Silva, considerado um menino “boa pinta e muito inteligente”, natural de uma familia
de agricultores de Sao Benedito do Sul (a 180 Km do Recife na Mata Sul), mudou-se
para o Recife. A partir dos 16 anos, ele passou a praticar pequenos furtos na regido
comercial-portuaria. Em pouco tempo, ele se tornou conhecido pelos assaltos e crimes

cometidos, inclusive fora do Estado de Pernambuco.
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Em 1971, o Galeguinho ja era perseguido pelas policias de quatro Estados
nordestinos. Acuado, procurou a comunidade do Coque para se esconder. Com a
dificuldade da policia para se deslocar na regido de manguezal, cercada por barracos e
mocambos, ele conseguiu “enganar” o sistema de seguranca durante quatro anos.
Nesse periodo, criou uma rede clandestina de informagdes para confundir a policia,
fazendo uso inclusive de “menores”.

O Galeguinho do Coque foi preso em 1975, aos 19 anos. Na prisdo, converteu-
se em um homem religioso. Ao ser libertado, casou e abriu um negdcio comercial no
Alto do Jordao. Ele foi encontrado assassinado, anos depois, no municipio de Moreno.
Ao lado do caddver havia uma biblia contendo um revolver calibre 38. As
investigacdes nao foram concluidas e o motivo da morte permaneceu indeterminado.

No entanto Galeguinho conseguiu instaurar um outro modo de exercer as
atividades criminosas no interior da comunidade do Coque. Sua atuagcdo normalmente
era externa. A comunidade foi utilizada apenas como uma espécie de refugio. O
siléncio da populagdo local era retribuido com a auséncia de crimes. Segundo os

moradores mais antigos, ele era visto inclusive como um “benfeitor dos pobres”:

“Teve um dia que ele assaltou uma carga de leite em po e distribui pro
pessoal aqui da comunidade. Foi uma festa. Todo mundo comemorou
e quando ele passava normalmente falava com a gente, dava bom dia.
Era uma pessoa que tinha muito respeito com as pessoas aqui de
dentro” (EML, 76 anos, moradora da comunidade).

“Eu ndo vou dizer que ele ndo roubava, ele roubava mesmo. Andava
com um grupo de homens que aterrorizava os comerciantes 14 do
centro. Mas aqui, ndo, aqui dentro, ele nunca mexeu num fio de
cabelo dos moradores daqui. Isso a gente ndo pode dizer, que ¢ até
diferente desses de hoje” (CAP, 68 anos, lider comunitario).
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Segundo os lideres comunitarios, desse periodo, as praticas sociais criminosas
do Galeguinho ndo impediam o florescimento de um espago publico associativo. Prova
disso ¢ o nimero de organizagdes comunitirias que surgiram nessa mesma época, €
que segundo as liderangas jamais sofreram qualquer tipo de influéncia, pois sua Unica
preocupacdo era “ndo ser ameagado”, quer dizer, entregue aos 6rgdos de controle.

Embora o exterminio e o uso da violéncia fossem uma constante no seu grupo,
a populagdo local raramente era envolvida nos conflitos. O uso de “menores” também
foi uma caracteristica do seu grupo. Ndo obstante, os depoimentos afirmam que ele
ndo tinha o habito de cooptar os jovens. Os que participavam das atividades eram
vistos como os que “ja sabiam o que queriam ser’.

“Um negdcio que ele nunca fez era arrastar os meninos para o mal
caminho. Os que seguiam ele sabiam muito bem o que estavam
fazendo. Ele ndo fazia nenhum tipo de pressdo pra atrair os jovens
daqui da comunidade. Mas vocé sabe como é. Em todo lugar tem
€sses meninos assim... esses que ja tem essa inten¢do, que gosta de se
envolver com essas coisas” (CAP, 68 anos, lider comunitario).

A atuacdo do Galeguinho era correspondida, parcialmente, com uma aceitagao
silenciosa pela comunidade das atividades realizadas por seu grupo. Advém dai as
imagens que passaram a alimentar a “fama maldita” que a comunidade do Coque
passou a carregar no imaginario social da regido:

“O Coque passou a ser visto como um lugar onde as pessoas
escondem os bandidos. Pior, ¢ como se a gente tudo aqui fosse
bandido, como se tivesse um negdcio aqui dentro da comunidade que
levasse as pessoas, principalmente os jovens pra o caminho da
marginalidade. Quando se fala do Coque ¢ como se falasse de um
lugar maldito, um lugar onde quem nasce j& sabe que ndo presta”
(APM, 46 anos, morador da comunidade).

A midia assumiu um papel significativo na consolidagdo desse tipo de

representacdo social sobre os moradores da comunidade.
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Em 1975, o Diario de Pernambuco publicou uma reportagem sobre a vida dos
habitantes do Coque. Ap6s uma breve descri¢do da paisagem local, o jornal enfatizava
que a comunidade havia se transformado “num amontoado de ruelas de dificil acesso,
onde ndo raro nos deparamos com criangas que partilham restos de comida com porcos

e outros animais”. Mas, ndo era a fome o elemento caracterizador da vida local:

“Desemprego, prostituicao, promiscuidade sdo fatores que concorrem
para a marginalizagdo dos habitantes do Coque. Na escuriddo da
noite, e, as vezes, em plena luz do dia, nenhum motorista de taxi se
arrisca a entrar na ja conhecida ‘area de marginal’, e geralmente deixa
seu passageiro na linha férrea, quando nao lhe pede para descer antes
mesmo, na Rua Imperial. O Coque passou para a historia policial do
Recife, com seus bandidos, suas mulheres de vida facil e suas criangas
iniciantes na vida do crime” (Didrio de Pernambuco, 27/07/1975).

Os discursos veiculados pela imprensa expressam uma tendéncia para
relacionar diretamente a comunidade com a presenca no seu interior de ‘“grupos
marginais”. Além disso, a violéncia aparece de forma naturalizada. Os fatos sdo
simplesmente descritos sem grandes mediagdes que explicitem as causas da situagao
vivida pelos moradores. No ano de 1976, o Diario de Pernambuco publica uma outra
reportagem com um titulo bastante sugestivo: “Coque ndo muda: fome, crime e
promiscuidade. Mas continua divertido”. Trata-se, na verdade, de uma cronica que visa
descrever o ambiente social da favela:

“Sol quente, lodagal e miséria humana. Grupos de homens
desocupados conversam ou jogam damas numa sombra qualquer.
Mulheres penteiam umas as outras os seus cabelos. Sdo mal cuidadas,
dentes estragados, vestidos e jeito de falar rotos. Criangas chafurdam
na lama com suas armas de brinquedo em punho. Fazem pose para o
fotografo, sorrindo e empunhando o arsenal. Despenteadas, sujas,
catarro escorrendo no nariz. Mais lama fedorenta ao fundo. Alguns
mocambos estdo semi-destruidos. O clima parece tranqiilo, a

comunidade parece ja estar acostumada a miséria e a violéncia do
local” (Diario de Pernambuco, 19/09/1976).
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Esse modo de abordar a comunidade constituiu imagens que passaram a
circular no espago social, mais amplo, consolidando sentidos e significados sobre a
vida no interior do bairro. Essas imagens quase sempre vinham acompanhadas da
apresentacdo de “depoimentos” e “casos modelos” que serviam para confirmar e
generalizar a situacdo dos moradores, em compara¢do com outras areas do Recife.
Uma reportagem publicada, poucos dias antes do Natal de 1976, ilustra essa situagado:

“Elias Gongalves e dona Ilda tém cinco filhos. Eles formam a familia
modelo do Coque. Ele vive de ganchos e, atualmente, estd sem
nenhum. Nao tem dinheiro nem para comer. J4 mandaram dois filhos
para a casa da sogra, que mora pertinho, na Rua Cabo Eutropio, no
Coque mesmo, € os outros continuam no barraco, comendo o que
aparece de vem em quando. A menina mais nova, de apenas um ano e
meio, estd com sarampo. Todas as criancas tém a expressao de tristeza
e abandono, reflexo dos sentimentos maternos, pois dona Ilda, preta,
magrinha e maltratada, estampa na face o sofrimento das mulheres do
povo. E enquanto lava roupa na bacia, ela comenta com toda a
franqueza: ‘Aqui ndo vamos ter nada de Natal. Nem pensamos nisso.

Nem sei se teremos o que comer. Meu marido tem todos os
documentos, mas estd desempregado. A situacdo ¢ grave, mas nao ¢

7

s6 com a gente ndo. E com a vizinhanga toda. Por isso, o consolo ¢é
maior” (Diario de Pernambuco, 20/12/1976).

Esses relatos contrastam a vida nos bairros de classe média e alta e os “mais
humildes”, como o Coque, nos quais Roberto Braz, 09 anos sé sabe que Natal “¢ uma
arvore cheia de bolas” porque ¢ um dos “privilegiados que freqiientam a escola
Joaquim Nabuco na comunidade”. Sua amiga, Irismar Pereira da Silva, que ndo estuda,
ndo soube responder o que ¢ o Natal. No entanto, ambos, “andam descalgos e estdo
acostumados com isso. Nao se sentem revoltados e nem mesmo sonham com alguma
coisa diferente para o Natal, simplesmente por acharem que o Natal ndo ¢ nada”. Além
de servirem para corroborar as descricdes que sdo produzidas sobre a regido, esses

depoimentos objetivam uma descri¢do psicoldgica dos moradores:
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“Nenhum dos entrevistados acredita em melhorias no Coque. Este
clima de pessimismo ¢ generalizado. Nem mesmo com a chegada do
ano novo, Jodo Luis da Silva, ndo hesitou em afirmar: ‘pode escrever
ai que vida de pobre ¢ feito a cantiga da perua, de pior a pior’. Isaura
da Silva, quatro filhos, conseguiu arrumar ‘cartdo’ para dois deles.
Isso significa que as criangas vao até um centro espirita para receber

‘presentes’. Mesmo assim, ela diz que ‘¢ uma tristeza o Natal no
Coque. Nao tem nada, nem sequer uma festinha para alegrar o povo,
que vive sofrendo o ano todo’” (Diério de Pernambuco, 20/12/1976).

O conjunto de reportagens consultado, na imprensa local, constitui o arquivo de
toda uma época. Entretanto, estamos diante de um discurso permeado por jogos de
linguagem que sdo organizadores da “verdade” implicita no que ¢ apresentado como
pura descricdo da realidade (Pandolfi & Grynszpan, 2003). Ao considerar a violéncia
como algo natural, que simplesmente existe na comunidade, corre-se o risco de ocultar
o referencial histdrico-social que lhe € subjacente.

Transforma-se a descricdo desses fatos em julgamentos oriundos da moralidade
vigente que marca os “diferentes” como sendo os “marginais”. Contribui-se, assim,
para projetar um estigma (Goffman, 1988) que produz uma identidade social. Mais
ainda. As representagdes sdo utilizadas para prever o comportamento dos individuos e
justificar a adocdo de atitudes especificas. Como o que se prevé ¢ quase sempre
ameacador, a defesa antecipada ¢ a agressdo ou a fuga. Desse modo, o preconceito
acaba por armar o medo que dispara a violéncia, alimentando um ciclo perverso de
exclusdo.

173 r . . A . .

Essa ¢ a caprichosa incongruéncia do estigma, que acaba
funcionando como uma forma de oculta-lo da consciéncia critica de
quem o pratica: a interpretacdo que suscita serd sempre comprovada
pela pratica, ndo por estar certa, mas por promover o resultado

temido. Os cientistas sociais diriam que se este ¢ um caso tipico de
‘profecia que se autocumpre’” (Soares, 2004, p. 133).

Isso ¢ confirmado pelos proprios moradores:
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“E como se todos nds fossemos ex-presididrios que ndo podemos
conviver com o resto da sociedade. Mesmo sem ter cometido nenhum
crime, o morador do Coque ¢ obrigado a carregar esse fardo” (LMS,
39 anos, lider comunitario).

No inicio dos anos 1990, as imagens veiculadas sobre o Coque sofrem um
deslocamento. A énfase na descricdo fisica do ambiente e nos comportamentos dos
moradores ¢ substituida pelo registro dos fatos relacionados com a violéncia
propriamente dita. Nesse momento, ressalta-se o nimero de pessoas mortas ou

assaltadas, e, sobretudo, a crueldade com que os atos sdo realizados. Um levantamento

das reportagens permite vislumbrar essa mudanca:

Quadro 02 — Levantamento das Reportagens Publicadas
sobre o Coque na Imprensa Local

Jornal do Commércio 10/11/1996 Merendeira perdeu dois filhos no Coque.
Rotina violenta na Escola José da Costa
Porto.

Jornal do Commércio 12/01/1997 Coque: a morada da morte. Bairro teve 58
homicidios no ano passado.

Diéario de Pernambuco 27/01/1997 Sorveteiro Assassinado sobre Telhado da
Escola

Jornal do Commércio 14/03/1999 Briga pelo controle do trafico divide o

Coque em zonas sem lei. Os moradores
ficam reclusos em suas areas.

Folha de Pernambuco 28/02/1999 Coque mergulhado na  violéncia.
Traficantes matam os adversarios pela
disputa de pontos de venda de drogas.
Folha de Pernambuco 15/05/2000 Ladroes atacam no Joana Bezerra.
Assaltantes sdo avisados dos
congestionamentos  por  criangas ¢
aproveitam para roubar motorista.

Diéario de Pernambuco 10/08/2001 Criangas usadas para assaltos em
viadutos. Menores informam
engarrafamentos no Joana Bezerra.

Jornal do Commércio 16/03/2003 Ilha Joana Bezerra sitiada pela violéncia.

Jornal do Commércio 14/11/2004 A guerra das criangas. Gangues dividiram

o Coque em seis areas na disputa por
pontos de assalto.

A andlise do conteudo dessas reportagens revelou alguns elementos

esclarecedores a respeito da mudanga nos padroes da violéncia.
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O primeiro ponto refere-se a expansdo quantitativa dos grupos associados ao
crime organizado. Apds a morte do Galeguinho do Coque, o mapa local da violéncia
alterou-se. O grupo liderado por ele subdividiu-se, dando origem a vérias gangues.
Diminuiram as ac¢des de assalto e roubo fora da comunidade, comuns nas décadas de
1970 e 1980, e teve inicio um envolvimento crescente dos grupos locais com a venda
de drogas, sobretudo, para os bairros da Zona Sul.

Tornou-se comum, nessa €poca, a presenca de pessoas de outros bairros,
inclusive turistas, entrando no Coque para obter e/ou consumir drogas. Esse processo
acabou por desencadear uma disputa acirrada, entre as varias gangues, pelo controle do
trafico na regido. As mortes violentas passaram a ocorrer dentro da propria
comunidade '*’. A comunidade passaria a “recuperar” sua fama de bairro violento,
sendo popularmente conhecida como a “Boca” em referéncia ao comércio de drogas ja
bastante ativo na localidade. Até o inicio de 1996, quem dominava a area, com o
comércio de maconha, era um jovem conhecido como “Marco da 12”. Com sua morte,
em um conflito com a policia, no ano de 1997, desencadeou-se uma nova disputa pelo
dominio total da area entre os grupos de ‘“Nego-Pé-de-Quenga”, lider da gangue da
Vila ou Ilha de Jesus; “Quel”, da Realeza; “Pedro Pesdao”, da Vila, localizada no centro
do Coque; e os remanescentes do grupo do proprio “Marco da 12”. Nesse momento, a
comunidade foi dividida em oito areas especificas.

“Quem reside na Realeza ndo deve passar para a Vila. Os moradores
da Vila também ndo podem passar para a Areinha. Essa ¢ a lei aqui,
ndo importa se vocé estd envolvido ou ndo com o crime, vocé tem de

obedecer, sendo morre. Nos estamos vivendo como prisioneiros
dentro de nossas proprias casas” (ACF, 42 anos, lider comunitario).

"7 Nesse contexto, em 1997, o Coque voltaria a ocupar a midia apds o assassinato de dois turistas
holandeses no bairro. O crime ganhou repercussao nacional, apds a revelagdo do nome de um dos lideres
da venda de cocaina identificado como “Escobar”, homoénimo do famoso traficante colombiano Pablo
Escobar.
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Pela primeira vez, os moradores precisaram se submeter as ordens de varios
lideres distintos. A associagdo com o narcotrafico € o acesso quase irrestrito a armas de
fogo apresentam o novo cendrio para a violéncia no bairro. Os depoimentos revelam a
nova configuracao do poder criminoso.

“Depois das 22:00h ¢ melhor ndo se arriscar. Vai que vocé seja
confundido com outra pessoa. Se vocé for confundido com marginal
pode acabar morrendo no lugar dele. Eles ficam andando armado por
ai e apontam para qualquer pessoa estranha que aparece. Eu conhego
gente que ta jurado de morte s6 porque ja foi morador da favela do
Caranguejo com que eles tem uma rivalidade” (RC, 23 anos,
estudante).

Mas, os moradores afirmam que os conflitos passaram a ocorrer ndo apenas
pelo narcotrafico, que se tornou uma “desculpa” para os demais crimes que sdo
praticados, as vezes, por causa “de uma briga no jogo de futebol” (PAR, 17 anos,
estudante). Segundo os lideres comunitarios, “basta que vocé olhe diferente para um
deles, pra ter confusdo” (LMS, 39 anos, lider comunitario). Nesse contexto, os
proprios habitantes se tornam alvos dos crimes praticados: “Até a gente se usar
qualquer coisinha melhor, uma corrente, um reldégio, uma bermuda de marca pode ser
assaltado e morto” (AMC, 23 anos, estudante).

Em 1998, o sistema de seguranca publica desencadeou agdes repressivas dentro
da comunidade, visando a captura dos principais lideres e a desconstrucdo de suas
redes criminosas. Na disputa com a policia, muitos morreram, outros fugiram. Mas

como os que foram presos, acabaram sendo libertados por falta de provas, em pouco

tempo, alguns grupos foram reconstruidos de uma forma ainda mais agressiva .

18 Segundo um levantamento da Policia Civil e do Ministério Pablico, em 2000, dos 2.917 homicidios
ocorridos no Estado, apenas 138 inquéritos chegaram ao Ministério Publico. Desses, somente 100 se
transformaram em dentuincias oficiais. E apenas um caso chegou a julgamento.
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O Coque passou rapidamente por uma “renovacao” das pessoas envolvidas com
a criminalidade. As gangues passaram a ser organizadas por individuos cada vez mais
jovens. Tornou-se comum encontrar jovens de 23, 20 e até 17 anos, liderando os
grupos dentro da comunidade. No inicio do ano 2000, esses novos “lideres” se voltam
para as atividades de assalto no entorno da comunidade. Observa-se uma inversao no
que se refere ao trafico de drogas. Os grupos passam de comerciantes para
consumidores, desfazendo parcialmente as redes de narcotréfico.

Os conflitos passaram a acontecer, sobretudo, pelos pontos de assalto e por
rivalidades motivadas por questdes pessoais. No entanto, paradoxalmente, constata-se
que a diminuicdo do narcotrafico ndo se fez acompanhar de uma diminui¢do da
violéncia no bairro. Ao contrario, os crimes se tornaram mais cruéis € a violéncia
interna cresceu significativamente. Nesse sentido, ndo ¢ possivel concordar
completamente com Zaluar (2004), quando essa afirma que a violéncia, nos anos de
1990, constitui-se como um fendémeno imbricado diretamente com o trafico de drogas
e armas. Como lembra Peralva (2000), a violéncia praticada pelos jovens, nessa ultima
década, também deve ser problematizada levando-se em consideragdo

9 A . . A .
na experiéncia atual dos jovens pobres, a menor importancia relativa
do trabalho na estruturagdo da experiéncia coletiva, o maior peso
relativo da educagdo como apoio das escolhas individuais, bem como
a maior participacdo do consumo de massa (...). Essas mudancgas
tiveram impacto indiscutivel no sentimento de igualdade, seja qual for
a importancia real das extraordindrias desigualdades de renda que se
mantém na sociedade brasileira. Elas estdo na base de uma nova
conflitualidade urbana, efetivamente contaminada pelas formas
violentas ao extremo que o crime adquiriu no Brasil” (p. 84).
Isso significa que o processo de modernizagdo cultural, apoés a

redemocratizacdo, no Brasil, abriu espago para expressdes violentas da juventude

pobre (Cassab, 2001), com dois significados centrais.
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Primeiro, os conflitos sdo derivados de uma nova experiéncia de integragdo
social. Segundo, o sentimento de viver situagdes de risco intenso termina por ampliar
as condutas de risco por parte desses jovens. Esses elementos confluem fazendo com
que a socializacdo dos jovens seja realizada sob enorme pressdo. As desigualdades
sociais sdo internalizadas como inerentes as situagdes inevitaveis do ambiente social
das comunidades, instituindo uma identidade vulnerdvel a processos de erosdo da

legitimidade das rela¢des sociais vividas nas institui¢des.

“Nem todos os jovens favelados sdo bandidos. Mas as familias sabem
que ha hoje entre eles um potencial importante de engajamento na
criminalidade e uma grande indeterminagdo pesa, nesse sentido, sobre
o seu futuro. A juventude favelada como tal participa de uma
experiéncia comum, e ¢ a partir desse pano de fundo comum que
escolhas individuais sdo efetuadas. H4 uma parte de identificacdo
entre os jovens favelados, em geral, e os bandidos. As fronteiras entre
eles se tornaram menos claras do que no passado, quando
trabalhadores e malandros constituiam duas categorias de individuos
fortemente opostas uma a outra. Essa identificagdo ¢ em primeiro
lugar caracteristica de uma geracdo: o bandido ¢ um jovem e recruta
entre os jovens” (Peralva, 2000, p. 129).

A influéncia dessas “redes criminosas” e dos seus lideres passa a fazer parte do
processo de socializagdo das criangas e adolescentes, inclusive, no sentido de uma
socializa¢do primaria, pois muitos dos individuos envolvidos sdo pais, tios, irmaos,
primos e amigos. A matriz atual da criminalidade no Coque tem assumido, portanto,
uma caracteristica peculiar. Ela envolve, cada vez mais, a participag@o ativa e precoce
de adolescentes e jovens nas redes do crime como um meio econdmico de vida e como
um estilo cultural, ou seja, uma forma de integracao social. Esse fendmeno altera as
regras de reciprocidade, reconhecimento e pertencimento na vida local, disseminando
uma crise generalizada dos modelos socializadores adotados pelas geracdes mais

velhas, incluindo pais, professores e lideres comunitarios.
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1.2 Violéncia, Juventude e Aprendizagem de Si

A marginalidade entre os jovens passou a ser encarada pelos moradores do
Coque como uma espécie de “mal contagioso™: “isso aqui hoje t4 parecendo uma
praga, uma doenca. A gente ndo sabe mais o que fazer, todo dia tem menino novo
entrando pra bandidagem” (PLS, 68 anos, moradora da comunidade). A violéncia

vivida, entretanto, ¢ percebida como tendo uma natureza diferenciada:

“Nao, ndo ¢ como antigamente ndo. Antigamente, a gente ndo tinha o
que ta acontecendo hoje. Tinha crime, tinha assalto, tinha morte. Mas
nada era desse jeito. Hoje ndo se tem limite pra nada. Nao se respeita
ninguém. Os moradores sdo desrespeitados, eles entram nas casas das
pessoas, ameacam, fazem de tudo, e a gente ndo pode fazer nada,
porque eles andam tudo armado. Qualquer coisa, eles disparam. Eles
ndo querem nem saber. Até dizer por onde a gente pode andar.
Imagine, vocé quer ir fazer feira no mercadinho da Vila e ndo pode
porque mora na Realeza; quer visitar alguém na Areinha e ndo pode
porque quem ¢ daqui ndo pode andar do lado de 14. Isso ndo existe.
Ninguém mais pode com esses grupos aqui dentro ndo. Eles fazem o
que querem” (MAR, 51 anos, morador da comunidade).

Percebe-se claramente que quando se pergunta, aos proprios moradores, sobre a
violéncia recente no Coque, o eixo tematico se terriorializa: “Ah! O ‘Pedro Pezdo’
valei-me Nossa Senhora aquilo é o cdo em figura de gente! Vige Maria! Conheco nao,
esse menino, mas num presta, ndo, nem ela nem os amigos dele, nem ninguém do lado
de 13" (LSP, 51 anos, moradora da comunidade).

E possivel observar dois movimentos nesse relato. O primeiro aponta para uma
demarcagdo do territorio que passa a adquirir significado proprio: os “de ca”, sdo ruins,
mas “os de 14”7, sdo piores, ndo prestam. O segundo movimento diz respeito a
instituicdo de areas no interior da propria comunidade que seriam mais “perigosas’” do

que outras; areas em que “ninguém entra”’. Assim, dizem os moradores,
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“na Vila do Papel, ali debaixo do viaduto, ninguém entra ndo! Quem ¢
doido de ir pra 14. O pessoal ali ¢ perigoso. No ano passado, quando a
gente quis ajudar umas criangas que moram l4 e vivem na estacio
pedindo dinheiro, nos tivemos de pedir pra um deles chamar os outros
e vir até aqui, porque 14 mesmo o pessoal que mora do lado de ca ndo
quer entrar” (RMS, 27 anos, educadora comunitaria).

Constroem-se linhas imagindrias que separam os moradores e servem de
escudo protetor para os jovens criminosos que atuam nessas areas. O problema ¢ que a
presenca de um determinado “lider” fortalece certos grupos e os coloca em posigdo
superior a dos demais. Esse grupo passa a ditar as regras de convivio dentro do seu
espago, 0 que, por sua vez, gera uma rea¢do de protesto das demais gangues que nao
aceitam os limites impostos. Eles terminam entrando em conflito, o que faz reiniciar o
ciclo da violéncia local. Essa situagdo, no entanto, ndo deixa de ser vivida com certa
ambivaléncia. Enquanto para algumas pessoas, o horizonte de futuro ¢ sair da
comunidade. Para outros, trata-se de construir uma experiéncia de pertencimento que

visa demarcar uma diferenca identitiria marcada por uma histéria pessoal e social.

“Eu nasci aqui. Minha mae mora aqui ha muitos anos. Aqui casei, aqui
tive filhos. Mas meu sonho hoje ¢ deixar tudo isso e ir embora daqui. Se
eu tivesse condi¢des, eu arrumava minhas coisas, hoje mesmo, e ia
embora. Eu ndo agiiento mais. A violéncia esta destruindo tudo. Eu seu
que tem violéncia em todo lugar, mas aqui no Coque estd demais,
ninguém aguenta. Conheco varias pessoas formadas que ndo conseguem
emprego porque moram aqui. Entregam curriculo, sdo chamadas, fazem
entrevista, mas quando dizem que ¢ morador do Coque, pronto. Ficam
esperando receber um telefonema que nunca chega. Eu ndo quero isso
para meus filhos, ndo” (FCM, 37 anos, moradora da comunidade).

“Eu gosto daqui que ¢ tudo perto, a padaria, o mercadinho, a farmacia, o
pagode, éééée!!! Aqui € festa o tempo todo. Sei que tem esse outro lado,
a violéncia, que o pessoal aqui vive se comendo uns aos outros, mas
comigo ndo tem problema ndo. Uma vez, eu até pensei em me mudar.
Eu pensava assim: se eu tirasse na tele-sena eu ia me embora e nunca
mais botava os pés aqui. Mas depois, passa. Eu podendo fazer minhas
coisas, ninguém mexendo comigo € com minha familia ta bem” (SEM,
47 anos, moradora da comunidade).
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De fato, segundo Schmitt (1995), “uma sociedade se revela por inteiro no
tratamento de suas margens. Duas possibilidades se oferecem em teoria: a de uma
integracdo dos marginais ou a de sua exclusdo” (p. 285). H4 toda uma dinamica de
relagdes interpessoais que confluem para o sentimento de pertenca a comunidade,

mesmo diante do quadro de violéncia em que esta se encontra.

“Sair daqui pra onde? Pra ficar pior do que eu to aqui? Eu vim do
interior. Quando vim morar aqui eu ndo sabia de nada, aqui eu aprendi a
viver. Violéncia tem. Tem violéncia, mas vai se fazer o que? Pra mim o
mais importante ¢ a convivéncia com as pessoas de bem, principalmente
com o pessoal da minha rua, que eu nio tenho o que reclamar, o resto a
gente vai levando” (CSF, 49 anos, morador da comunidade).

Essa dualidade se expressa nas referéncias afetuosas com que os membros das
gangues sao tratados, dependendo das relagdes de proximidade e, muitas vezes, de
parentesco. Isso resulta em uma pessoalizagdo dos conflitos, tendo em vista uma nova
relacdo com os sujeitos responsaveis pela violéncia.

“O coelhino??? Eu sei quem ¢é. Cé¢ sabia que ele é quase parente meu?
Meu ndo, do meu marido. Eu conheci desse tamanhinho aqui. Era um
menino bom, mas s3o as companhias, vocé sabe, nao ¢? Deu no que
deu” (MSF, 32 anos, moradora da comunidade).

“O K. ¢ filho de uma prima minha. Ele ndo era envolvido com essas
coisas, chegou até estudar. Acho que terminou o primeiro grau. Mas
depois, virou-se. Nao teve quem segurasse ele. Dizem que ele faz
coisas terriveis, mas em casa ndo. Em casa, ele ¢ uma boa pessoa. Nao
¢ de bater, nem de humilhar ninguém, ndo. Agora, tem essas coisas
que ele anda fazendo por ai” (PLS, 47 anos, moradora da
comunidade).

O movimento de integracdo/exclusdo desses individuos estd em constante

movimentagdo no tecido social. Essa relacdo ambivalente ¢ acirrada com o aumento de

adolescentes e mesmo pré-adolescentes envolvidos com as atividades criminosas.



277

A compreensdo desse fato implica numa analise complexa do modo como a
violéncia afeta os jovens, e consequentemente as redes sociais de que ele faz parte.
Segundo Zaluar (2004), qualquer que seja o critério metodologico adotado para se
analisar o fendmeno da violéncia entre jovens, ndo hd davidas de uma correlacdo com
uma baixa escolaridade e uma baixa renda, ou seja, esses fatores contribuem para
aumentar a vulnerabilidade dos jovens. No entanto, hd ainda um “enigma” ndo
explicitado nesse debate (Fraga & Iulianelli, 2003, p. 161). Por isso, tdo importante
como o estudo da pobreza ou da periferizagdo dos centros urbanos € a investigagao dos
processos de formacao das identidades.

“A formacdo da identidade para os jovens € um processo penoso e
complicado. As referéncias positivas escasseiam e se embaralham
com as negativas. A construgdo de si ¢ bem mais dificil que escolher
uma roupa, ainda que a analogia ndo seja de todo ma, uma vez que o
interesse por uma camisa de marca, pelo ténis de marca, corresponde
a um esforco para ser diferente e para ser igual, para ser diferente-
igual aos outros, isto ¢, igual aqueles que merecem a admiragdo (...).
Roupas, posturas e imagens compdem uma linguagem simbolica
inseparavel dos valores” (Soares, 2004, p. 137).

A formagdo da identidade ndo ¢ um processo individual (Gonzélez Rey, 2003;
Paiva, 2000). A identidade “s6 existe no espelho”, ou seja, a identidade depende do
reconhecimento dos outros. Construir uma identidade ¢ uma dindmica social. Uma
experiéncia relacional, que ocorre na esfera da intersubjetividade e dos simbolos. Nao
hé, pois, como focalizar a identidade e ndo perceber a importancia da questdo do
pertencimento: “quem ¢ algo ¢ sempre algo para outros; e quem ¢ algo para outros
relaciona-se com eles e participa, com eles, de alguma experiéncia gregaria” (Soares,
2004, p. 138). Essa compreensdo permite apreender porque os jovens optam por se

integrarem as redes criminosas seja para acessar uma renda seja para se sentirem

“respeitados” diante da comunidade.
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Nesse ultimo aspecto, como recorda Sennett (2004), nas comunidades pobres,
os adolescentes e os jovens estdo sempre pressionados pelas mais variadas formas de
discriminagdo, o que os torna muito “sensiveis a ser ‘desfeitos’, isto €, desrespeitados”.
Em lugares onde ha poucos recursos e o reconhecimento externo estd em falta, a
“honra social ¢ fragil” (p. 51). Um outro aspecto fundamental ¢ a idéia de divida
simbolica (Goudbout, 1999) como eixo articulador das identidades sociais '*’.

As entrevistas realizadas no Coque, com alguns adolescentes e jovens
envolvidos com essas gangues, confirmaram esses argumentos. A interagdo dos jovens
com as redes criminosas locais comega, quase sempre, com um processo de
endividamento. O adolescente ou jovem, comumente um parente ou um amigo dos
participantes desses grupos se aproxima com a intengdo de pedir dinheiro, que sera
utilizado para comprar algum bem especifico de sua necessidade.

Inicialmente, a “doagdo” ¢ feita com base na “amizade” e no “reconhecimento”
dos lagos de parentesco ou amizade. Entusiasmado o jovem retorna ao grupo tanto para
fazer novos pedidos, quanto para participar da “companhia” e da “amizade” daqueles
que lhe prestaram ajuda. Com o estreitamento dos lagos de apoio, ele ¢ levado a
“retribuir” os favores recebidos, participando dos roubos e dos confrontos com os
grupos rivais. A divida com o lider do grupo e a presenca dos “inimigos” aprofunda os
lagos com o grupo, fazendo-o mergulhar na carreira criminosa.

O caso do adolescente ELS, 15 anos, evidencia de modo exemplar esse
processo de integracdo dos jovens as gangues do Coque. Sobrinho de um dos

principais lideres criminosos e primo de um dos integrantes desse grupo.

1 Como lembra Mauss (1974), “se se ddo e se retribuem as coisas, é porque se ddo e se retribuem
‘respeitos’ (p. 129).
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Ele relata que no inicio quando seu tio K. resolveu entrar “para essa vida”, a
familia teria ficado bastante apreensiva, resolvendo inclusive manter-se afastada dele.
Nao obstante, com o tempo, K. passou a ser um dos principais “colaboradores” da

familia, seja adquirindo bens para o seu consumo imediato, seja pagando suas dividas.

“Teve um dia que minha tia foi quem pediu pra eu ir até¢ o grupo do
K. pra ele mandar dinheiro pra gente pagar a menina do mercadinho.
Chegando 14, eu fiquei conversando e na hora de ir embora, K. além
do dinheiro da minha tia, ele me deu dinheiro pra eu comprar alguma
coisa pra mim. Eu fiquei feliz, 16gico. Com o tempo eu fui voltando,
ficava, as vezes, a tarde inteira ouvindo as histdrias que eles contavam
das brigas e dos roubos que eles faziam. Acontecia sempre de eu
querer jogar video game e ele sempre me dava dinheiro. Até que eu
passei a ficar com o grupo também de noite, fui ficando, ficando e
cada vez mais me aproximando deles. Ai um dia eles me chamaram
pra ir com ele, sabe. Eu ndo tinha como negar, os caras sempre foram
legais comigo. Também assim, quando eles saiam pra se divertir, eles
sempre me levavam junto. Ai eu fui ficando, via como funcionava e
fui fazendo as mesmas coisas que eles. O pessoal 14 em casa percebia
minhas saidas, mas nao dizia nada” (ELS, 15 anos, adolescente).

Esse ¢ um percurso comum, confirmado por outros adolescentes e jovens. Ao
distribuir “bens” que sdo alvo das suas demandas de consumo, esses grupos além de
criar regras de lealdade baseadas no endividamento, primeiro, material, e, em seguida,
simbolico, contribuem para gerar redes ancoradas em um compromisso moral. A
obrigacdo de retribuir torna-se imperativa, pois “perde-se a face quando ndo se

retribui”’. Desse modo, a “san¢do da obrigacdo de retribuir ¢ a escravizacao por divida”

(Mauss, 1974, p. 112).

“Ele sempre me ajudou. Todo final de semana, ele me dava o dinheiro
pra eu pagar as coisas que eu comprava na lanchonete de Dona N. Ele
nunca me negou nada e sempre ajudava minha tia. O que eles fazem ¢é
errado, eu sei. Mas, as vezes, eles precisam assim... se esconder...
quando eles assaltam e a policia vem... eles pedem pra eu esconder as
armas aqui em casa... ai eu faco. Eu ndo vou negar nada mesmo, eu
ndo vou negar a quem me ajudou” (MCS, 17 anos, adolescente).
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Os lideres dessas gangues, ao atuarem como “doadores”, produzem um dilema
peculiar para os jovens: o sentimento de atragdo por “figuras fortes que ndo cremos ser
legitimas” (Sennett, 2001, p. 41).

“Eu sei que ndo tava certo, que muitas coisas que eles faziam ou
pediam pra eu fazer prejudicavam outras pessoas. Mas eu queria ser
como eles, ter o mesmo poder que eles tém. Quando eles me davam
alguma coisa, era como se eu fosse tdo importante quanto eles. As
pessoas falam assim..., mas ele (K.) gostava de mim, quando tinha um
tiroteiro ele mesmo mandava eu me esconder” (ELS, 15 anos,
adolescente da comunidade).

A protegdo experienciada, no entanto, ndo ¢ real, pois as “dadivas” oferecidas
pelos lideres das gangues atendem a outros interesses que nao os de vinculagao efetiva.
Os “termos dessa dadiva ficam inteiramente sob seu controle” (Sennett, 2001, p. 114).
Ha uma promessa de protecao, mas a qualidade essencial dessa ajuda ¢ imediatamente
negada, introduzindo uma ambigiiidade na figura de autoridade. Essa se ancora em
uma confianga baseada tanto nos lagos de parentesco e afetividade, quanto nas relagdes
de troca que sdo estabelecidas. Aquilo que os atrai prende-os em uma relagdo de
cumplicidade na qual eles passam a fazer parte de uma densa rede de crimes.

Assim, a partir da “doacdo” dos seus objetos de desejo, os jovens vao sendo
incorporados como membros efetivos dos grupos. Esse processo normalmente culmina
com o recebimento de uma “arma” ou de uma “mulher”. Esses sdo os dois “bens” mais
cobicados (ver Gianotti, 1983, p. 148). A exibicdo da arma de fogo indica o grau de
envolvimento com o crime organizado, demonstra ndo apenas a “escolha” de viver das

atividades ilegais que o grupo desenvolve, mas confirma a necessidade de ser

“respeitado” dentro da comunidade.
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“Eu sempre via assim as armas deles, e ndo vou mentir, ndo, eu
achava bonito. Meu sonho era ter uma. Entdo quando eu decidi
mesmo que ia ficar com eles, eu juntei dinheiro e encomendei uma
pra mim. Antes, eles me emprestavam, algumas vezes, pra eu ver
como era. Mas bom ¢ ter a sua. Eu sabia que era errado, mas aquilo te
da respeito, entende? Eu queria mostrar quem eu era, ser conhecido
como o pessoal, quando vocé passa assim pela rua, o pessoal te olha
diferente. Eles tém medo, entende? Vocé se sente forte, respeitado”
(ELS, 15 anos, adolescente da comunidade).

A conquista das mulheres € o outro desejo comum entre os jovens. A intencao,
de fato, ¢ tornar-se “desejado” por elas, o que acontece de uma forma quase imediata
quando sua presenca como membro do grupo ¢ socialmente confirmada. Eles se
tornam objeto de atencdo, sendo muitas vezes “disputado” pelas adolescentes.

“E até engragado, tem um cara no grupo que ¢ o F., o cara ¢ muito
feio, véio! Nenhuma ‘pirraia’ queria ele aqui no Coque. Dizem até
que o cara era virgem. Mas foi s6 pegar na arma que o cara arrumou
todas. As ‘pirraias’ vivem correndo atras do cara, parece até que ele
virou um gostosao (risos)” (PRC, 20 anos, jovem da comunidade).
“Comigo foi diferente, eu nunca fui de ficar correndo atrds das
‘pirraias’ daqui. Eu ndo gosto de ficar correndo atras, s6 quando tem
uma assim que eu me interesso, que ¢ o de meu jeito, ai, eu digo
assim pros caras, eles falam e ela vem. Mas normalmente sio elas que
mandam recado pra mim através dos caras, dependendo de quem for,
eu aceito ou ndo” (FCR, 17 anos, adolescente da comunidade).

Produz-se um “magnetismo perverso” que legitima a violéncia. As
adolescentes, ‘“encantadas pela estetizagdo do mal”, terminam por atuar como
mediadoras da violéncia, gravitando em torno dos jovens armados (Soares, 2004, p.
152). Percebe-se, entdo, como o ethos da “masculinidade” (Zaluar, 2004; Fraga &
Tulianelli, 2003) tem um peso significativo nas relagdes de sociabilidade desses jovens.
Ha uma necessidade permanente de confirmar sua “virilidade”, o que leva-os a agirem

de forma violenta, tanto para obter respeito dos iguais, quando para adquirir a

admiracdo dos outros que “circulam” ao seu redor.
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Por essa razdo, eles ndo podem ser considerados fracos, manifestando

publicamentre sua afetividade.

“Esse negocio de namorar, de amor, ndo ¢ comigo ndo. Eu fico com
as ‘pirraias’ que eu gosto, que eu to com vontade de ficar. Eu chamo,
fico e pronto. Depois ¢ cada um na sua. Eu ndo gosto de mulher no
meu pé, andando atrds de mim, principalmente essas que ficam atras
do cara pra ele pagar as coisas pra ela. O dinheiro que a gente pega eu
gasto com coisas pra mim: roupa, celular, at¢é uma moto eu ja
comprei” (FCR, 17 anos, adolescente da comunidade).

“O cara, meu véio, tem de ser frio. Se pensar demais nio faz as coisas
que tem de fazer. Na hora que a gente sai pra resolver as paradas e o
bicho pega, vocé tem de ir pra cima, se vacilar o grupo depois cai em
cima de vocé. Entdo, se ¢ pra fazer ndo da pra pensar: Ah! Coitado do
cara, deve ter familia... Essas coisas, a gente tem de botar logo pra
quebrar. Pensar no resultado nas coisas que tu vai poder comprar”
(PRC, 20 anos, jovem da comunidade).
Observa-se, uma mistura de célculo racional e emog¢do na atragdo dos jovens
pelo crime organizado. Por um lado, uma vontade clara de ganhar dinheiro “muito e
facil”. Por outro, a vivéncia de valores e sentimentos associados a um ethos da
virilidade. A integracdo nas gangues sintetiza esses poélos, constituindo-se como o
passaporte para a “visibilidade” social almejada por eles: “O sujeito que ndo era visto
impde-se a nds. Exige que o tratemos como sujeito” (Soares, 2004, p. 141) mesmo que
seja um sujeito marcado pela associagdo com a criminalidade. Para além dessas
“conquistas”, ele também passa a experimentar a sensagdo de um poder absoluto,
manifesto na facilidade e na crueldade com que se eliminam os rivais ou mesmo
quando se entra em enfrentamento com a policia.
“Véio, eu ndo sei como te explicar como ¢ a parada. E uma doideira.
Vocé fica com medo, mas a0 mesmo tempo aquilo te da uma forca,
uma coragem que tu nem sabia que tinha. Uma vez a gente armou

uma tocaia pra um outro grupo ai, foi demais, véio. Era bala pra tudo
que ¢ lado. Nem da policia a gente tem medo. O K. tem um colete a
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prova de balas que ele pegou de um policial que nés derrubamos aqui
pertinho. Outro dia, a gente foi pegar um carro, o cara era policial, ai
reagiu, véio. Foi muito tiro, teve uma bala que passou assim,
raspando. Nao sei como eu ndo morri, eu tava de frente pro cara, mas
nenhuma bala pegou, acredita?” (PRC, 20 anos, jovem da
comunidade).

Os depoimentos revelam uma aprendizagem identitdria complexa e
multifacetada. Claramente, os jovens tentam escapar da marca de “otdrio”, aquele que
se submete ao trabalho por salarios baixos e que ndo tem como assimilar os padrdes de
consumo valorizados socialmente. Sua “integracdo” aos valores da gangue
estruturados no enriquecimento rapido, no consumismo € na violéncia permite a
descoberta dos “prazeres” da vida criminosa, facilitando sua identificacao.

“No comeco, eu estudava, ia pra escola, pensava em trabalhar. Mas,
depois eu vi que essa vida ndo era pra mim. Eu vejo os caras estudam
pra cacete e ndo chegam a lugar nenhum. E tudo numa vida de merda.
Emprego ndo tem, quem ¢ que vai me dar emprego. Pelo menos, aqui,
eu tenho o que quero, tenho o meu dinheiro, que nunca falta” (FCR,
17 anos, adolescente da comunidade).

Ao mesmo tempo, eles passam a encarnar um imagindrio de liberdade,
derivado de uma espécie de “sociabilidade insociavel” (Zaluar, 2004, p. 398), ou seja,
que ndo leva em consideragdo a alteridade. Uma liberdade vivida sem nenhuma forma
de constrangimento.

“Eu ndo tenho ninguém pra ficar cozinhando minha cabega. Ninguém
vive me dizendo o que eu devo ou ndo devo fazer. Eu faco o que
quero e s dou satisfacdo a mim mesmo. Quando eu to a fim de sair,

eu saio. Quando eu quero me divertir, eu me divirto” (ELS, 15 anos,
adolescente da comunidade).

J4

Esse “poder”, muitas vezes, sO ¢ questionado quando o proprio

adolescente/jovem se torna uma vitima potencial da violéncia.
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Em outros termos, quando as ameagas de morte tornam-se uma realidade ou
quando ele ndo pode mais circular livremente pela comunidade. Pois, uma vez
reconhecido como integrante de um determinado grupo, seus movimentos passam a ser
monitorados pelas gangues rivais. A propria comunidade passa a manter uma distancia
velada, gerando um processo de isolamento por parte dos jovens que ficam limitados

em termos de sociabilidade ao proprio grupo criminoso.

“No comego todo mundo dizia que eu estava diferente, que eu ndo era
mais a mesma pessoa. Eu dizia que ndo, que era impressao, que eu era
a mesma pessoa. Mas depois eu fui notando as pessoas ficando cada
vez mais longe de mim. O pessoal fala, entende, mas assim: “Oi, tudo
bom” e passa correndo. Ninguém fica assim pra conversar comigo,
como era antes. Por isso, eu passo o dia todo com os caras. Mas eu s6
notei a diferenca mesmo quando minha tia trouxe o recado do grupo
1a de dentro de que eles matar K., meu primo, eu e o pessoal todo da
galera, que se eu andasse pelo lado de 14, ia levar bala. Nessa hora, eu
pensei e vi que eu ndo era mais como antigamente, que o que Vocés
diziam era verdade” (ELS, 15 anos, adolescente da comunidade).

As formas como eles exercem suas praticas de sociabilidade, produz uma
espécie de “dessocializa¢dao” (Touraine, 1988) que nega qualquer possibilidade de vida
em comum. O “espelhamento identitirio” (Soares, 2004, p. 141) passa a ser fornecido
por essa personagem que ostenta o poder que ndo admite oposi¢do — o jovem de arma
na cintura. Ele “vira um homem de verdade” (p. 142). Todos passam a temer esse novo
“sujeito da criminalidade”. Ao participar nas gangues 0s jovens experienciam uma
aprendizagem de si marcada por sociabilidade negativa, baseada no conflito, na
auséncia de mecanismos de negociagdo verbal e, em ultima instidncia, na perda dos
lagos. Logo, “se havia divida (fala-se tanto na grande divida social), eis ai a fatura”

(Idem, p. 141). As redes do crime organizado tém funcionado como uma “escola do

crime”, cujas engrenagens aprisionam os jovens em um circulo vicioso.
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A conseqliéncia, portanto, mais visivel da violéncia praticada pelas gangues
juvenis na comunidade do Coque ¢ a propria perda de confianca na capacidade
socializadora das instituicdes (Sennett, 2004, p. 169). A vida cultural da comunidade
ndo consegue mais produzir referéncias significativas para a identidade coletiva dos
adolescentes, os quais se tornam “aqueles com quem ninguém pode mais” (CFA, 36

anos, morador da comunidade); eles ndo obedecem a nenhuma regra de convivéncia.

1.3 O Impacto da Violéncia nas Redes Publicas de Ensino

Nesse cendrio, as escolas publicas do bairro se tornaram um alvo da violéncia
das gangues juvenis. Para além dos problemas “oficiais” de curriculo, forma¢do dos
professores e gestdo escolar, as escolas publicas do Coque se viram obrigadas a lidar
com os efeitos do novo padrido do crime na localidade e seus impactos sobre a
formagdo das criangas e dos jovens. Um fendmeno bastante ressaltado ¢ a

impossibilidade mesma de freqiientar a escola por causa dos tiroteios constantes.

“Quando a coisa ta feia mesmo tanto os alunos ficam com medo de
vir pra escola, quanto os pais ficam receosos de enviar os meninos.
Afinal, ninguém sabe o que pode acontecer nesses momentos. Eles
podem, por exemplo, resolver entrar aqui dentro da escola pra se
esconder. Ai a policia entra, j4 imaginou o problema. Entdo, algo
comum na comunidade ¢ que muitos alunos faltam as aulas porque
nao podem chegar até aqui. Principalmente no periodo da noite ¢ um
problema sério” (PCS, professor).

“Muitas maes ndo querem mais matricular os meninos aqui na escola.
Elas preferem colocar 14 no centro da Cidade do que colocar aqui.
Tem menino que a gente sabe, todo dia, basta olhar ali no viaduto, vai
a pé estudar no centro da Cidade, quando tem escola aqui bem perto
deles. Mas elas preferem colocar 14 porque ¢ mais seguro. Eu
confesso a vocé que, no lugar delas, também faria o mesmo” (CA,
professora).
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O porte de armas e o consumo de drogas também sdo freqiientes nas principais
T < 170
escolas publicas da regido .
“A coisa mais comum ¢ encontrar menino com algum tipo de arma
dentro da escola. S6 ndo ver quem ndo quer. Mas quem disser que
nunca viu estd mentindo. Eles proprios fazem questdo de exibir. E
uma maneira que eles tém de mostrar poder” (PHM, funcionario
administrativo).
Segundo alguns funciondrios a diversao favorita de algumas criangas ¢ “brincar

de atirar nos colegas e nos professores”. A sensa¢do vivida ¢ de perplexidade e espanto

diante da naturalidade com que a violéncia ¢ percebida pelos alunos.

“A qualquer momento tudo pode acontecer. Nos vivemos sob uma
tensdo que ja faz parte da nossa rotina. Tiroteios, assaltos, aluno
tentando esfaquear o vigilante da escola ou policiais militares
entrando armados em pleno recreio a procura de integrantes de
gangues sdo fatos conhecidos de todos aqui dentro. No inicio, eu ndo
sabia distinguir direitos os tiros, achava que eram fogos e sempre
perguntava aos alunos, o que ¢ que tanto se comemorava aqui. Eles
riam, loégico. Por fim, acabei inclusive por me acostumar, toda
segunda feira, com as historias de tragédia contadas pelos alunos”
(FC, vice-diretora).

Interpelados sobre a agdo da policia, os sujeitos informaram que a relagdo ¢ tao
ou mais tensa do que com as gangues que circulam as escolas: “Eu mesma s6 aciono a
policia se o caso for muito sério mesmo. Normalmente, eu prefiro ndo chamar, pois
nas vezes em que foi chamada, pirou a situagdo aqui dentro” (FC, vice-diretora). A
compreensdo ¢ que a policia ainda tem muita dificuldade de lidar com os conflitos.

Nesse sentido, sdo muitas as historias associadas ao crime pelos atores que participam

das escolas publicas na comunidade:

7% Escola José da Costa Porto, Escola Joaquim Nabuco, Escola Novo Mangue e a Escola Josué de
Castro.
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“Eu quase fui assaltada por um aluno na Avenida Agamenon
Magalhdes. De repente, ao parar, vi um garoto com um gargalo de
garrafa no meu pescoco, pedindo meu reldogio com insisténcia. Quando
eu olhei, reconheci imediatamente o menino da escola. Ele também
tomou um susto e gritou: E a tia da escola. E acabou desistindo de me
roubar. Minha sorte foi ter mantido a calma” (DD, supervisora).
“Eu ja perdi dois filhos na guerra desses grupos aqui dentro. O primeiro
tinha 16 anos e morava na Realeza com o pai. Bebeu e foi passar para o
outro lado. Foi assassinado por um tiro de 12. Morreu porque passou
onde ndo devia. O outro tinha 15 anos, morreu na Cabo Eutrépio. Esse,
eu niao vou mentir, era errado mesmo. Dava conselhos, mas nao
adiantava. Parou de estudar e vivia na rua. Chegou a me dizer que s6
voltaria pra casa se eu desse pra ele tudo do bom e do melhor. Minha
preocupagdo agora ¢ com minha filha de 14 e o cagula de 09 anos. Os
dois estudam aqui no Costa Porto. Tenho medo do que possa acontecer
com eles” (MCS, 43 anos, merendeira).
Esses depoimentos revelam o mapa de possibilidades colocado diante dos
adolescentes e jovens da comunidade, que passam a ter como eixo central da sua
formagdo a fronteira com a marginalidade e a violéncia. A escola, nessa perspectiva,

aparece como um elo importante para a compreensdo do rompimento das redes de

sociabilidade no Coque '".

Situacdo que se expressa nos sentidos que sdo atribuidos, pelos alunos, a
educacdo. Quando os alunos sdo questionados sobre o significado da educagdo, 47%
fazem uma associacdo direta com a preparacdo para o mundo do trabalho; 38% dos
alunos concebem a educagdo como um processo de integragdo com a sociedade; e 15%
vinculam a educagdo a aprendizagem de conhecimentos especificos como saber ler e
escrever. No entanto, quando indagamos de que forma a educacdo recebida na escola
contribuiria com o seu futuro, as respostas revelam um descrédito nas possibilidades

reais de se obter algum tipo de vantagem social, através da educagdo escolarizada.

U A violéncia no interior das escolas desvela, talvez, a face menos visivel do chamado “déficit de
socializagdo” (Tedesco, 1998), ou seja, a perda da capacidade das instituicdes educativas
contemporaneas para transmitir com eficacia valores e normas de coesdo cultural.
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Poucos alunos concordaram que a educagdo escolar aumentaria suas “chances

de conseguir um emprego” (18%) ou iria “melhorar as condigdes de vida” (25%).

“Qual ¢ a finalidade da educac¢do na minha vida? Nenhuma. Educacao
para mim significa um zero a esquerda. A gente vem pra escola
porque ndo tem outro jeito. Mas todo mundo sabe que ter educacgao
ndo garante muita coisa. A gente fala que a educagdo ¢ importante.
Tudo bem pode até ser, em termos de conhecimento pro cara entender
a vida, mas dai a dizer que ela vai servir pra resolver nossos
problemas, eu ndo acho nao” (RV, 17 anos, estudante).

Esse tipo de compreensdo parece advir da propria imagem construida a respeito
da comunidade, que inviabilizaria a inser¢do dos moradores mesmo quando estes

revelassem possuir um bom nivel de escolarizagao.

“Existe uma discrimina¢do muito grande com os moradores do
Coque. Quando alguém daqui procura um emprego, a chance dele nao
conseguir ¢ de 90%. Ele pode até ser selecionado pelo curriculo e
tudo mais, mas quando chega a hora de revelar o enderego, ai meu
amigo, cai fora” (RFC, lider comunitério™).

“O nome Coque tem um peso terrivel. Eu mesmo tenho o segundo
grau completo. Ja fiz vdarios cursos: informatica, auxiliar
administrativo, vendas, etc. Eu tenho certificado e tudo. Mas, quando
vocé envia o curriculo e coloca o nome do Coque, eles nem chamam.
Por isso, que agora eu nem boto, eu digo que moro assim em Sao
José, Afogados” (LVC, 24 anos, morador da comunidade™).

A percepgao de que a discriminagdo com o Coque revela-se em um impeditivo
para a inclusdo social dos moradores, ndo se trata de um sentimento difuso. As

organizagdes ndo governamentais que atuam na regido revelaram a mesma dificuldade.

“Nos estamos desenvolvendo atividades de qualificagdo profissional,
para os adolescentes e os jovens da comunidade, ha seis anos. Nos,
inclusive, fomos o Unico grupo aqui da regido que teve o projeto
aprovado no primeiro concurso para o projeto Capacitacdo Solidaria
no Recife, em 1998. Montamos toda uma infra-estrutura. Até
laboratério de informéatica nds instalamos. Contratamos professores e
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formamos os meninos. No entanto, quando chega na hora de fazer as
parcerias para que eles tenham uma vivéncia pratica no mercado de
trabalho ndo hd uma empresa que queira ser parceira. Pra fazer o
trabalho precisamos recorrer aos 6rgdos publicos, € mesmo assim s6
pessoal da area de saude se sensibilizou” (ALF, 36 anos, lider
comunitario).

“Para o Coque tudo ¢ dificil. Eles dizem que os jovens ndo tém
qualificagdo. Nos instalamos um Nucleo de Qualificagdo Profissional
aqui dentro da comunidade, porque eles ndo tém condi¢des de fazer
cursos pagos em outro local. Preparamos todo um processo formativo
de alto nivel, mas quando chega na hora de ir ao mercado de trabalho
nada disso funciona. Uma das poucas empresas que aceitaram ser
nossa parceira foi a CELPE. Mas sabe quanto tempo durou o projeto:
trés meses. Por que? Porque os funcionarios tinham medo dos
meninos (risos). Vocé acredita?”’ (MLF, 39 anos, professora).

Isso talvez justifique a forma abstrata com que os alunos retratam a fungao
social da escola, descrita em termos extremamente vagos pelos alunos através de
expressdes como: “crescer € obter mais conhecimentos para um futuro melhor”, “¢ a
unica semente que quanto mais plantamos mais frutos colheremos”, “facilitar o nosso
dia-a-dia e evitar o estresse”, “algo proprio e essencial” e “ser alguém na vida”. O que
rebate também com a questdo a respeito dos locais onde a educagdo acontece: 87% dos
alunos apontou a familia, seguida da escola (12%) e da igreja (1%).

A mesma opinido foi manifestada pelos professores (64%), seguida da escola
(34%) e das organizagdes ndo governamentais (2%). Revelando, assim, uma
compreensdo de que a educacdo ¢ algo associado mais diretamente com os valores
morais subjetivos: “Educagdo ¢ uma coisa que vem da pessoa. E o jeito dela ser” (CA,
16 anos, estudante). Dentre os fatores que mais influenciavam negativamente a
educacdo da comunidade, na atualidade, 48% dos alunos e 83% dos professores
apontaram a violéncia. Na visdo dos alunos, a violéncia afetaria a escola, sobretudo,

nas “relagdes de convivéncia” (56%), na aprendizagem dos contetidos (32%) e na

“destruicao dos equipamentos escolares” (12%).
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De acordo com os professores, o principal impacto da violéncia na escola
estaria relacionado com o “medo das criangas e jovens de irem as escolas” (60%), o
que explicaria o elevado nimero de evasdes. Para os demais, a violéncia produziria,
principalmente, “indisciplina e falta de considera¢do com os trabalhadores da
educacao” (40%). A auséncia de uma expectativa positiva em relagdo ao futuro e a
desestruturacdo das familias (auséncia de valores e limites) seriam as principais causas
da ndo realiza¢do de um trabalho pedagdgico eficiente dentro da escola.

Para os dois grupos, no entanto, a violéncia geraria um clima de inseguranca
responsavel pela agressividade constante nos sistemas escolares. Os alunos indicaram
a “falta de preocupacdo com os alunos” como um dos fatores que prejudicariam o
trabalho escolar. Para 93,5% deles, um bom professor ¢ aquele que “explica bem o
conteudo” e “faz com que seus alunos aprendam”. Curiosamente, essa opinido também
¢ compartilhada por 77% dos professores. Para os alunos (58%), os professores
deveriam se capacitar para “explicar melhor” e “dar aula com mais calma”, pois a
“maioria ¢ muito ignorante, grosseiro, ndo sabe lidar com os alunos em sala de aula”
(RP, 16 anos, estudante). Os professores (69%), por sua vez, afirmam que os alunos ¢
que precisariam “melhorar seu comportamento”.

No entanto, professores (57%) e alunos (86%) concordam que o que faz uma
“boa escola”, em primeiro lugar, ¢ a “colaboracdo entre professores e alunos”, e, em
segundo lugar, a “relagdo entre escola e comunidade”. Poucos alunos revelaram ter
informagdes sobre algum tipo de atividade conjunta entre a escola e a comunidade.
Alguns (12%) citaram a Escola Aberta como exemplo dessa integragdo. Para a maioria
(74%), esse tipo de acdo simplesmente ndo existe. Os professores também indicaram a
Escola Aberta como exemplo de interacdo da escola com a comunidade (43%). Mas

lembraram a promog¢ao de reunides (39%) com as associagdes de moradores.
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Um fato que chamou atengdo ¢ que para alguns professores (26%), esse tipo de

articulag@o nao resulta em melhorias para a atividade escolar.

“Esse tipo de atividade, quase sempre, ndo repercute na qualidade da
educagdo, porque a comunidade critica mais do que ajuda. A escola,
na verdade, precisa estabelecer limites para essa participacdo da
comunidade aqui dentro da escola e exigir mais compromissos de
todos. E ndo ficar nessa brincadeira do pessoal chegar aqui e vir dar
opinido, achar que entende de escola” (LCF, professor).

Procurou-se analisar a relacdo entre alunos e professores com o ambiente
escolar. Nesse aspecto, os depoimentos confirmaram a idéia de que a violéncia na
comunidade, ao se manifestar na escola, produz uma “escassez de respeito” (Sennett,

2004b), e faz com que a educagdo circule nas escolas publicas da regido como uma

172

espécie de “bem danificado” Os dados indicaram que os “problemas de

convivéncia” repercutem negativamente no processo de valorizacdo da educagdo.

“A gente vem pra escola todo dia, faz um esforgo pra estar aqui, mas
ninguém quer nada com nada. Os proprios alunos ficam conversando,
de um lado, os professores dando gritos, pedindo pra fazer silencio.
Eu mesmo prefiro conversar porque no fim, ninguém aprende nada
mesmo” (RG, 15 anos, estudante).

“E muito tumulto aqui dentro da sala de aula. Quem tem algum
interesse termina deixando pra la. Se o professor quiser dar aula, ele
vai ter de gritar a aula inteira. Isso que eu acho que ¢ a maior forma de
violéncia e desrespeito que tem dentro da escola” (RC, 17 anos,
estudante).

A escola é concebida como um lugar que “ndo atrai, ndo motiva os jovens para

aprender” (RVA, 15 anos, estudante). Para 88% dos alunos, ela ndo se constitui como

um ambiente agradavel.

172 A educagiio como “bem danificado” seria a sintese de uma formagio desconectada do plano cultural,
ou, para ser mais exato, seria uma educacdo na qual os vinculos cognitivos estariam dissociados dos
vinculos societais, fazendo com que o trabalho escolar seja apreendido como um processo de
deformacao social (Cf. Zuin, Pucci, Ramos-de-Oliveira, 1997).
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Ao descrever as escolas normalmente o que se destaca sdo aspectos relativos a
precariedade do funcionamento: bancas quebradas; paredes pichadas; banheiros mal
conservados; bebedouros sem funcionar; falta de espaco para atividades recreativas e
esportivas, etc.
“Os proprios alunos picham as paredes, quebram as portas, os
ventiladores. O pior ¢ que eles fazem por puro prazer. Acho isso a
maior falta de respeito com a escola e com nosso direito de freqiientar
as aulas e ter um ambiente limpo e conservado” (PM, 17 anos,
estudante).
Observa-se, entre os alunos, uma associagdo entre a democracia escolar e as
chamadas “regras de civilidade” (Zaluar, 2004; Vieira, 2001). O que se confirma
quando perguntamos se eles se consideravam cumpridores dos seus deveres para com a
escola. 86% dos alunos responderam que sim na medida em que “nunca destroem nada
na escola” e “respeitam os professores”.
Desse modo, a auséncia de cuidados com a escola se reflete, segundo os alunos,
na propria relacdo com a comunidade. Danificar telefones publicos, ouvir som alto até
tarde da noite, jogar lixo no canal foram exemplos apontados como exemplos da falta
. . - . . 173

de “uma perspectiva cidadd”, que deveria ser aprendida na escola ',
“Na minha opinido, a escola era quem devia ensinar a pessoa a se
colocar como cidaddo na comunidade em que ela vive. Hoje em dia,
aqui mesmo na comunidade, o que vocé mais ver € o total desrespeito
a coisas minimas. Aqui se joga lixo em todo canto, apesar de haver
coleta. No metrd, as pessoas entram sem pagar a passagem, porque se
acham no direito de entrar de graca porque mora no Coque. Entdo, a
propria violéncia que existe no bairro ¢ reflexo dessa falta de

educagdo. Mas infelizmente, a escola e os proprios alunos nao estdo
nem ai pra isso” (VMS, 18 anos, estudante).

173 o . .
Os professores (89%), ao contrario, apontaram esse tipo de aprendizagem como sendo uma
responsabilidade das familias.
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O elemento que mais se destacou das entrevistas realizadas diz respeito a crise
de autoridade do professor. A falta de respeito com o professor foi denunciada pelos
docentes (37%), mas principalmente pelos proprios alunos (94%). O professor
constitui o alvo privilegiado do comportamento agressivo dos jovens na escola. Um
antagonismo que extrapola a relacdo professor-aluno e se manifesta nas atitudes de

desrespeito a instituicdo escola como um todo.

“Professor e nada aqui ¢ quase a mesma coisa. Nao adianta vocé
preparar aula, se planejar, organizar suas atividades, porque a maioria
ndo ta nem ai. Sdo poucos os que se interessam pelas aulas, e mais raro
ainda os que respeitam vocé. Se vocé ouvisse 0 modo como eles falam
com a gente, a quantidade de palavrdes, as baixarias. E se vocé for
reclamar ai ja viu” (MCM, 16 anos, estudante).

Essas criticas dos alunos ao funcionamento das escolas publicas da
comunidade, principal meio de acesso a escolarizacdo dessa populagdo, exige repensar
de forma mais ampla a discussdo recente sobre a qualidade do ensino. E preciso avaliar
e rever os projetos pedagdgicos que aplicam mecanicamente teorias acerca de qual
seria a escola mais adequada aos valores e objetivos da populagdo, sem, no entanto,
ouvir o que essa tem a dizer a respeito da educacdo. A importancia da ‘autoridade’ e do
‘respeito’, categorias muito ouvidas entre os adolescentes das escolas publicas

“revela que a institui¢do escolar s6 existe enquanto tal quando as
regras que regem as relagdes entre os diversos papéis sdo seguidas por

todos. Um convencionalismo considerado basico para a existéncia da
institui¢do” (Zaluar, 2004, p. 125) '"*.

7% Nio casualmente, as teorias democraticas modernas tém se recusado a pensar o conceito de
autoridade (Sennett, 2001). Parte dessa recusa pode ser explicada pela dificuldade de refletir sobre as
relagdes assimétricas capazes de potencializar uma agdo democratica, pela combinagdo de liberdade e
obrigacao.
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De certa forma, € isso que os pais € 0s alunos procuram na escola para escapar
da inseguranga e da violéncia existente na comunidade. Fracassar, nessa demanda,
significa “deixar-se invadir, confundir-se com a rua” (Idem, p. 125). Mais ainda:
implica assumir a faléncia de qualquer projeto de formacdo para a cidadania

democrética, que tenha na escola um dos seus principais veiculos de realizagdo.

Isso pdde ser percebido a partir da auséncia de relagdes significativas entre os
alunos e o corpo docente e administrativo nas escolas da comunidade. Os desenhos das
“redes sociais significativas” (Sluzki, 1997, p. 37) dos alunos revelaram o estado
critico da estrutura de relagdes na rede publica de ensino do bairro. O mapa da rede
pessoal permitiu compreender as razdes pelas quais essas instituicdes vitais para a
integracao social e o desenvolvimento da identidade dos adolescentes e jovens (Dabas,

1993), ndo conseguem consolidar os potenciais de mudanca que lhe sdo intrinsecos ' .

AMIZADES

FAMILIA

RELACOES
COMUNITARIAS

RELAGOES DE
ESCOLA E ESTUDG

PROFESSORESFUNCIONARIOS

175 A rede pessoal dos alunos foi tomada como um dispositivo de acesso a apreensdo do sistema de
relagdes sociais tal como é concebido pelos paradigmas das redes (Mercklé, 2004). Nesses paradigmas,
os contextos culturais em que estamos inseridos, isto é, “os contextos historicos, politicos, econémicos,
religiosos, de meio ambiente, de existéncia ou caréncia de servigos publicos” (Sluzki, 1997, p. 41)
ancoram e fazem parte do universo relacional dos individuos.
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A andlise da composi¢do quantitativa das relagdes presentes nos 93 “mapas de
rede” analisados revelou os seguintes resultados globais. Houve indicacdo de pessoas,
no quadrante da “familia”, nos trés circulos (interno, intermediario e externo), para
todos os casos (100%). O mesmo ocorreu com o quadrante “amizades” e das “relacdes
comunitarias”. No entanto, quando se observa o quadrante relativo as ‘“relacdes
escolares”, a situacdo se altera fortemente. Esse quadrante foi subdividido em dois:
alunos e professores/funciondrios. No que se refere aos alunos, houve indicacido de
pessoas significativas no circulo interno (76%), no circulo intermediario (82%) e no
circulo externo (100%). No ambito dos professores, a indicacdo de pessoas
significativas, pelos estudantes, foi de apenas 5% no circulo interno, 16% no circulo

mtermediario € 25% no circulo externo.

Essa auséncia de relagdes significativas entre alunos e professores aponta nao
apenas para a perda de prestigio dos docentes, mas expressa um aspecto muito mais
fundamental: a desvalorizagdo do professor como agente formativo da identidade
social dos estudantes (Tedesco, 1998; Cortesdo, 2002). Esse bloqueio nas relagdes
entre professores e alunos ocorre, paradoxalmente, quando a presenga de ambos nas

redes publicas de ensino adquire dimensdes massivas.

O fenomeno da universalizacdo do acesso ao ensino fundamental, ressaltado
como o aspecto mais positivo das reformas educativas na ultima década, fez-se
acompanhar por uma perda de significagdo social das experiéncias de aprendizagem
que sdo realizadas nas redes formais de educagdo. A literatura recente, no campo
pedagbgico, tem procurado investigar os fatores que explicam essa situacao (Bolivar,
2002; Dolz & Ollagnier, 2004; Le Boterf, 2003; Contreras, 2004), focalizando o

fendmeno na chamada “desprofissionalizagao docente”.
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Em sua grande maioria as discussdes tém tomado como referéncia central o
problema de serem ou ndo os docentes profissionais, dirigindo as interrogagdes para a

176
» 176 Tornar o

vertente que se convencionou chamar de “sociologia das profissdes
professor um “profissional”, através do desenvolvimento de suas competéncias,
tornou-se, simultaneamente, a explicacdo e a resposta para os problemas encontrados
na qualificacdo das relagdes escolares. Nos anos 1990, o discurso da profissionalizagdo
instituiu-se como uma estratégia progressista de mudanca no campo educacional
(Brasil, 2002). Admite-se que a associagdo (historica) do magistério com qualificagdes
de natureza religiosa - abnegacdo, sacrificio, doacdo, vocagdo, etc. -, acabaria por
legitimar uma “cultura de desprofissionalizagdo”, responsavel, em grande medida, pelo

fracasso escolar (pp. 31-33). Contraditoriamente, ndo foi isso que revelaram os

depoimentos coletados.

Nenhum dos alunos entrevistados apontou a “falta de competéncia do
professor” como problema especifico. Para eles, a auséncia de relagdes significativas
entre professores e alunos, advém muito mais da forma como a docéncia vem sendo
exercitada: “o problema ¢ que hoje em dia ndo ha mais espaco para as relagdes afetivas

dentro da escola” (MT, 17 anos, estudante).

“Eu compreendo assim: a preocupacdo dos professores ¢ sd ensinar.
Eu ndo to dizendo que ensinar ndo ¢ importante. Mas € que eles nao
se preocupam com a gente em varios aspectos. Assim, eles ndo véem
os aspectos particulares da gente. A gente tem questdes, assim,
pessoais, mas que ndo tem como expor. Porque o importante € o
ensino” (KV, 15 anos, estudante).

176 No Brasil, s6 muito recentemente esse tipo de estudo passou a despertar o interesse dos
investigadores sociais ¢ educacionais. Segundo Weber (1996), poucos foram os estudos realizados, no
pais, sobre o professor como profissional, pois somente a partir da década de 1990 estariam dadas as
condigodes para que se procedessem estudos a respeito dessa tematica.
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“Meus professores sdo muito bons, sabe! Em mesma tenho
professores maravilhosos. Professores que sabem ensinar como
ninguém, como o professor de matematica e o de geografia. Eles se
esforcam muito pra da aula pra gente. A gente vé isso, apesar de ter
alunos que ndo querem estudar mesmo, a gente percebe que os
professores, na sua maioria, eles tém vontade de ensinar. Mas falta
alguma na coisa, tem alguma coisa que eles ndo conseguem alcangar”
(W.A., 15 anos, estudante).
Essa énfase na auséncia de carga afetiva na transmissdo dos contetdos
escolares aponta para um problema pouco considerado nas pesquisas educacionais
contemporaneas: o fenomeno da perda de sentido que caracteriza a €poca atual (Bacha,

2002; Gutierra, 2003; Speller, 2004; Arroyo, 2004). Essa falta de sentido ndo ¢ um

fenomeno restrito as institui¢des escolares.

“Em termos dos fundamentos da sociedade, o fim da guerra fria
marcou ndo s6 o fim do comunismo, mas também o fim de dois
séculos de Iluminismo, ou seja, da vigéncia de um esquema
conceitual, ideologico e politico que dava sentido as acdes de todos os
atores” (Tedesco, 1998, p. 41-42).

Segundo Sennett (2001), os lagos afetivos carregam compromissos politicos e
tém conseqiiéncia para o funcionamento das instituigdes. O préprio “vinculo de
autoridade” seria uma expressao emocional desses vinculos (p. 13). A auséncia desses
vinculos corr6i a confianga e os compromissos mutuos, refletindo-se na dificuldade
dos sujeitos objetivarem representagdes estaveis acerca de seu proprio futuro. Do
ponto de vista do sistema estatal, esse problema manifesta-se na incapacidade das
politicas publicas em protegerem os cidaddaos (Souza, 1999; Araujo, Souki e Faria,
2001), mediante o oferecimento de perspectivas viaveis de inser¢do social. Em termos

educacionais, a perda de sentido tem pelo menos duas conseqiiéncias.
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A primeira ¢ a reducdo da funcdo social da educagdo a logica e aos critérios
econdmico-utilitaristas. O objetivo da educagdo seria preparar univocamente para o
mercado de trabalho. Ao ndo perceberem a viabilidade concreta dessa meta, os alunos
simplesmente vivenciariam um processo desafiliacdo simbolica (Castel, 1998) dos
sistemas de ensino. O contetido da mensagem socializadora, veiculado pelas escolas,
ndo os mobilizaria, produzindo uma baixa adesdo aos projetos educativos.

A segunda conseqiiéncia da perda de sentido ¢ a forte desconfianga entre os
atores (Schmidt, 2001, p. 99), gerando uma ruptura nos vinculos sociais dentro das
redes de escolarizacdo. Entende-se, entdo, porque 78% dos alunos ressaltaram que os
professores “sabiam ensinar” e/ou revelavam ‘“dominio de contetido”, mas ndo
“sabiam se comunicar” e/ou “compreender os alunos”.

A andlise do tipo predominante de intercambio interpessoal revelou que para
86% dos alunos, as interacdes sociais na escola focalizam-se na reafirmacdo das
responsabilidades e papéis funcionais, com o objetivo de neutralizar os “desvios de
comportamento”, ou seja, as relagdes se limitam ao aspecto do controle social.

“Os professores aqui da escola gastam mais tempo reclamando do
comportamento dos alunos. Eles vivem dizendo que a gente ndo quer
nada com nada, que a gente s6 vem pra escola pra se brincar, que a
gente ndo tem interesse. Mesmo quando eles tdo dando aula, ao invés

de tentar motivar, eles ficam dizendo assim: vocés tém de estudar,
tem de entender, tem de prestar atencdo.” (FM, 18 anos, estudante).

Apenas 12% dos alunos ressaltaram o professor no papel de “guia cognitivo”
(Sluzki, 1997, p. 51), oferecendo conselhos ou compartilhando informagdes do modo a
esclarecer duvidas. E tdo somente 2% dos alunos relataram situagdes em que o docente
propicia algum tipo de “apoio emocional”’, mediante interagdes que conotam uma

atitude de compreensdo ou simpatia.
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A impossibilidade de contar com a ressonancia emocional e a boa vontade do
professor foi, sem duvida, o aspecto mais realgado. Nenhum dos alunos entrevistados
fez referéncia a realizacdo de atividades em que o simples prazer de “estar juntos”

constitui a tonica da relagdo professor-aluno.

“Muitos professores estdo na sala de aula apenas fisicamente; ¢ como
se fossem os proprios alunos que eles reclamam que sdo bagunceiros.
Eles estdo na sala, mas ndo se integram. Vem, dé aula, aplica prova e
¢ s6. Vem faz a parte dele e vai embora O relacionamento que a gente
tem na sala ¢ um relacionamento frio, sem nenhum tipo de
proximidade. E como se a gente estivesse ali, um na frente do outro,
e, a0 mesmo tempo, distante. Eu acho que eles nem abrem espago
para um relacionamento professor-aluno. Eles s6 se preocupam com o
lado profissional” (PCA, 16 anos, estudante).

Essa ultima colocagdo ¢ bastante esclarecedora, pois, de fato, as observacdes
dos alunos ndo sdo no sentido de cobrar “mais saberes” ou ‘“competéncias” dos
docentes. Em sua perspectiva, eles ja sdo “profissionais”, o que os alunos demandam ¢
um processo de (re)humanizacdo das relagdes sociais no interior da escola (Oliveira,
2001), que passaria sobretudo pelo modo como os alunos sao percebidos/tratados pelos

professores e pelos demais membros das equipes administrativas das escolas.

“Tinha uma professora que vivia sempre desconfiada. Ela entrava na
sala e era o tempo todo olhando pra bolsa. Acho que ela pensava que
alguns dos meninos poderiam pegar as coisas dela. Ai, os meninos
perceberam e fizeram que iam pegar, assim (risos), que iam roubar
ela. Era mentira, mas a gente se divertiu s6 de ver a cara de susto que
ela fez” (AMV, 16 anos, estudante).

“Aqui tinha uma secretdria que s6 tratava a gente com grosseria. Tudo
que vocé precisasse de documento ou mesmo uma informagdo, ela
vinha na maior grosseria. As vezes, eu até perguntava: a senhora ta
bem hoje? Que era pra ver se ela vinha mais calma, mas ndo
adiantava. Entdo, muitos alunos ndo gostavam dela, por causa do jeito
que ela tratava eles aqui dentro” (AV, 18 anos, estudante).
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Um outro aspecto refere-se ao modo fragmentado como os alunos sdo
abordados. Ao enfatizar, de forma univoca, os processos de transmissdo dos conteudos
escolares, muitas vezes, sem considerar suas dificuldades especificas de aprendizagem,
os professores terminam por bloquear as experiéncias que permitem a “ativagdo dos
vinculos” (Shuzki, 1997, p. 58) no ambiente escolar.

“Eles (os professores) s6 olham pra gente assim em parte. Como?
Assim, ele ndo v€ o todo. Ele s6 vé esse aspecto assim de ensinar, de
aprender, de ouvir as aulas. A preocupacdo € que a gente escute as
aulas, mas ele ndo tem tempo pra escutar o que a gente tem a dizer. A
gente ndo ¢ s6 aluno, a gente tem outros problemas que gostaria de
compartilhar. Muitos ndo tém sequer paciéncia para ouvir as nossas
duvidas, quando a gente faz uma questdo, ele responde como se a
gente tivesse falado uma coisa absurda. Tem muito amigo meu que
ndo abre a boca na sala com medo de ser chamado de burro, ou de ser
motivo das brincadeiras dos outros” (KF, 19 anos, estudante).

Apreende-se, aqui, 0 “peso” que a auséncia de um “olhar” capaz de produzir
reconhecimento tem para os alunos. “Esse olhar, esse gesto escasso e banal, ndo sendo
mecanico, isto é, sendo efetivamente olhar que vé, consiste na mais importante
manifestagdo gratuita de solidariedade e generosidade” (Soares, 2004, p. 142). O
reconhecimento que emerge desse olhar ¢, simultaneamente, afetivo e cognitivo.

Sua falta produz o déficit de sentido que perpassa pelas instituicdes escolares,
repondo, no ambito formativo, as variadas formas de violéncia que afligem a
comunidade (Aratjo, 2004, p. 160). Com isso, ndo se estd defendendo a idéia de que
os professores devem abdicar de suas fungdes sociais e profissionais, mas tdo somente
ressaltar a multidimensionalidade dessas fung¢des. Como lembra Adorno (2000), os

professores tém tanta dificuldade “em acertar” exatamente porque sua profissdo lhes

nega a separacao entre seu trabalho objetivo e o plano subjetivo (p. 31).
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Nos termos do paradigma da dadiva, isso significa que a atividade docente se
realiza sob a forma de uma rela¢do imediata, “um dar e um receber”, para a qual ndo
ha técnica capaz de substituir. Nesse sentido, ndo se pode falar em didlogo entre
professor e aluno, entre escola e comunidade, em cidadania e autonomia moral ou
intelectual sem levar em consideragdo os valores de civilidade: respeito mutuo,
confianga, solidariedade, proximidade (Mauss, 1974). Ao ndo serem mais objetos de
tematizacdo na pratica pedagdgica, embora eles sejam permanentemente requisitados
(por alunos e professores), consolidam-se rivalidades e antagonismos alimentadores da
violéncia, fisicamente destrutiva, presente nas relagdes sociais locais.

A universalizagdo desses valores, indispensaveis para a democracia € o espaco
publico, constitui uma tarefa que as escolas publicas do bairro ndo tém conseguido
levar adiante. Por isso, os adolescentes e os jovens da comunidade passaram a se
constituir em um “publico critico” para as redes publicas de ensino da regido. Uma
situacdo ainda mais grave quando se leva em conta que as gangues juvenis, presentes
no bairro tém por pratica cooptar, de forma regular e sistematica, os adolescentes.

Um dos locais privilegiados para realizar essa abordagem ¢ exatamente a
escola, que se torna, ao mesmo tempo, refém e cumplice da violéncia. Isso tem levado
os moradores e instituicdes que atuam na comunidade a repensarem o papel das outras
redes educativas presentes no interior da comunidade, enquanto caminho para superar
a “guerra dos meninos” (Jornal do Commeércio, 14/11/2004). Esses atores coletivos
compreendem que a escola publica precisa ser concebida como uma rede social
ordenada para assegurar a confianga e a seguranga dos alunos, além de cumprir suas
fungdes classicas de transmissao dos conhecimentos essenciais a formagao do cidadao
e do trabalhador, os quais ndo podem ser adquiridos sendo na propria escola (Gohn,

2001c¢). No entanto, o papel das familias e das redes sociais ndo pode ser ignorado.
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A mobiliza¢do dessas redes ¢ uma medida crucial para enfrentar os desafios
impostos pelo novo cendrio urbano, onde os dois sistemas entrelacados de poder — o
estatal e o crime organizado — parecem estar ameacando a realizacdo dos ideais
democraticos centrados na escola publica universal. Trata-se de encontrar um modelo
de sociabilidade alternativo capaz de bloquear a expansao do ethos violento e instituir
um processo cultural e politico de identifica¢do coletiva voltado para os jovens.

Nesse aspecto, um fato que raramente ¢ abordado quando se discute a questdo
da violéncia no Coque ¢ a existéncia de uma “rede invisivel de protetores dos direitos
humanos” na localidade (Gajop, 2004). Essa rede tem materializando um projeto
politico-pedagdgico centrado em saberes, praticas e valores essenciais na redefini¢do
das sociabilidades. Trata-se de um conjunto de organiza¢cdes comunitarias que vem
resistindo a violéncia local, “mediante formas solidarias pelas quais a comunidade vai

encontrando as ‘saidas’ para seus problemas” (p.11).

2. A Formac¢ao de um Novo Associativismo Comunitario

Por essa razdo, a questdo que se propde analisar na ultima parte deste trabalho
localiza-se no ambito das tentativas de reconstrucdo das formas de sociabilidade
democratica na comunidade do Coque. Ao invés de perguntar, como faz Zaluar (2004),
por que os jovens se juntam as redes do crime organizado, o que se pretende abordar,
nesse momento, ¢ a associacdo em contextos onde a solidariedade entre geracdes
encontra-se enfraquecida e fragilizada (Velho, 1989; Fraga & Iulianelli, 2003). Mas
para isso € preciso situar, antes, o contexto social e histérico no qual se ancoram as

redes sociais da comunidade do Coque.
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Nessa perspectiva, ¢ preciso localizar essa comunidade no cendrio mais das
lutas sociais pela melhoria do desenvolvimento urbano. Sabe-se que os problemas
urbanos, no Brasil, derivam de uma longa historia de exclusdo social e da forma com
que se deu a passagem de um modelo econdmico eminentemente agricola para uma
economia urbana altamente concentradora em termos de distribui¢do de riquezas. Essa
mudanga no perfil foi impulsionada nos ltimos anos. Segundo o Censo de 2000, o
Brasil tem hoje 81% de sua populagdo vivendo em areas urbanas. As nove metrdpoles

brasileiras apresentam uma populagdo urbana superior a 90%.

Grau de Urbanizacao - Regioes Metropolitanas
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Grafico 1- Percentual de populagido urbana nas Regides Metropolitanas (Censo 2000, IBGE)

Apesar das controvérsias no que diz respeito a definicdo da populagdo urbana
no Brasil (Martins & Nunes, 2002), ¢ importante reconhecer a importancia de se
considerar o conjunto dessa populacdo na defini¢do de estratégias de combate a
desigualdades e exclusdo social. Dentro desse quadro ressalta-se o fendmeno da
periferizacdo das metropoles e a criacdo de novos bolsdes de pobreza, como fruto de

um crescimento urbano acelerado e desordenado.
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O impacto central desse processo consiste na expansdo do nimero de bairros
integrados a um complexo de periferias, atraindo populagcdes em busca de
oportunidades, reproduzindo processos de favelizacdo e degradagdo ambiental e
consolidando processos de exclusdo territorial. Um desafio que se coloca, portanto,
compreende a ampliacdo dos processos participativos na gestao das cidades, tendo em
vista a geracdo de novos mecanismos para a inclusdo social.

Na construgdo desses dispositivos vem sendo enfocada a capacidade de
articulagdo social, a emergéncia de novos atores e as transformagdes nos formatos de
gestdo urbana, através da conquista de espacos institucionais ¢ do acesso a arenas
decisorias. E nesta dimensdo que se aponta para a perspectiva dos processos

participativos, articulados pelas organizagdes sociais enraizadas nas comunidades.

2.1 A Organizacio das Lutas Sociais na comunidade do Coque

As comunidades periféricas do Recife comecaram a se mobilizar a partir de
1931, quando se formalizou a Liga de Sao Miguel que objetivava a articulagdo de

1
todos os moradores de mocambos '’

, visando garantir uma unidade associativa de
resisténcia. Em 1939, o Recife ja contava com 45.000 mocambos e o Poder Executivo
Municipal iniciava um programa de erradicacdo das favelas, procurando redirecionar

, . R 178 .
os moradores para as areas mais periféricas '"°. Os mocambos conflitavam com o

processo de modernizagio almejado (Rezende, 2002, p. 116) 1",

"7 Moradias marcadas pela precariedade do material de construgio improvisado.

" Em 1947, o Partido Comunista incentivou a criagdio dos chamados “Comités Populares e
Democraticos de Bairro”, cujas reivindicagdes eram a propriedade de terra e o acesso aos equipamentos
urbanos.

17 Sobre a alteragio da paisagem social brasileira e o deslocamento no “sistema casa grande-senzala”,
no processo de urbanizagdo, consulte-se a obra magistral de Freyre, Sobrados e Mucambos, 2003.
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A comunidade do Coque esteve, desde o inicio, inserida nessa rede de
mobilizagdo politico-participativa. Mas ¢ tdo somente a partir das décadas de
1970/1980 que a comunidade comega a criar um modelo proprio de identidade
coletiva, como forma de obter o reconhecimento e a legitimidade de suas
reivindicagdes junto aos poderes publicos. Nesse periodo, organizam-se as principais
associacdes da comunidade, assessoradas por ONGs externas. Percebe-se, em relacao
as ONGs, que mesmo com suas rupturas e ambivaléncias (Gohn, 2001a), elas

conseguiram desenvolver um trabalho de legitimagao, fortalecendo os sujeitos locais.

“A luta no Coque foi uma luta muito antiga, uma luta que comeca
com o pessoal da sociedade defensora da Ilha do Maruim que se
colocaram contra a expulsdo deles, depois o Coque assumiu essa luta.
Independentemente de tudo, nds tivemos sempre o apoio de algumas
ONGs como os Irmios dos Homens, a ETAPAS, o CEAS, e outras
tantas que agora me falta o nome, e era um pessoal envolvido com a
luta, era um pessoal que aconselhava a gente, um pessoal que tivemos
muito apoio deles” (CMF, 43 anos, lideranca comunitaria).

A idéia de resisténcia, para os habitantes do Coque, manifestava-se
concretamente na possibilidade de permanecer na localidade. A énfase na luta pelo
acesso a moradia ndo era casual. Basta considerar o historico déficit habitacional
brasileiro para se perceber a importancia que essa questdo representou para 0s
habitantes do Coque. Estimativas governamentais baseadas em dados do Censo 2000
revelam que existem na Regido Metropolitana do Recife, mais de trezentas mil

familias em condi¢des de habitagdo inadequadas '**. A pressdo popular por acesso e

melhoria em termos habitacionais ¢, portanto, uma reivindicagdo antiga.

180 : : ~ , . . .
Esses dados explicam os processos de invas@o bastante comuns na area, inclusive, o aparecimento de
um movimento que se considera o “brago urbano” do MST no Estado de Pernambuco.
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No caso especifico da comunidade do Coque, esse processo se inicia com o
surgimento de algumas pessoas afirmando serem as “donas” da area, como o Bardo
Correia de Aratjo ainda no inicio do século XX. A regido tornou-se cendrio de
inimeras disputas judiciais. Moradores invadiam os terrenos as margens no braco
morto do Rio Cabiparibe e, logo em seguida, eram obrigados a desocupar o espago,
normalmente com o uso do aparato policial. A resisténcia da populagdo local era
intensa e normalmente ocorriam varias mortes na localidade.

Ao longo do século XX, a regido foi sendo gradativamente aterrada por
migrantes ¢ moradores de outros bairros do Recife, o que acabava por fazer surgir

“novos donos”, reclamando a posse da terra.

“Como voceé sabe o Coque surgiu praticamente de dentro do mangue.
O povo ¢ que foi aos poucos batendo o barro até que se construiu a
primeira rua: a Cabo Eutropio. As casas também eram feitas em
mutirdo. Isso aconteceu hd mais de cinqiienta anos. Havia muito
conflito porque todo mundo se dizia dono das terras. Quando alguém
invadia uma 4rea, aparecia um dono dizendo que aquele pedaco de
terra era dele, e o conflito s6 aumentava. Por isso, a comunidade ficou
tanto tempo assim desprezada, sem galeria, sem dgua encanada, sem
luz, sem asfalto” (EML, 76 anos, moradora da comunidade).

Com o acirramento dos conflitos na area, o Ministério da Fazenda firmou
contrato de cessdo de aforamento com o Municipio, envolvendo os 134 hectares de
terra que delimitam a Ilha de Joana Bezerra, onde o Coque esta inserido. No ano de
1978, a Unido cedeu as terras a populacdo, com a condi¢do de que fosse realizada a
urbanizac¢do da area pelo Municipio. O processo de regulamentacdo teve inicio com
uma visita do proprio Presidente da Republica, Jodo Figueiredo, que realizou um

comicio no bairro com a finalidade de ‘“oficializar” sua inclusdo no Plano de

Desenvolvimento da cidade do Recife.
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Como apds um ano nada foi realizado, os 500 membros da Associacdo dos
Moradores do Coque resolveram mobilizar a populagdo local. Em cada rua da
comunidade foi eleito um representante para conscientizar os moradores e fortalecer o
movimento. Esses representantes faziam reunides, em cada rua, e depois levavam as
demandas e duvidas para a Associagdo que sistematizava e conduzia a Prefeitura do
Recife. Os proprios moradores se encarregaram de fazer o levantamento das familias e
das condigoes de infra-estrutura da comunidade, enviando um documento formal ao
Prefeito Gustavo Krause. Os principais eixos de luta, além da habitacdo, eram: a

assisténcia médica e escolar, o saneamento, a 4gua e a coleta de lixo.

“Veja aqui ndo existia nenhum posto de satide, apesar da quantidade
enorme de criancas. Isso nos preocupava porque a gente ndo tinha
como se virar em um momento de emergéncia. Pra ndo dizer que ndo
tinha nada de saude aqui dentro, tinha uns médicos que vinham
atender no Co-Clube, através de um convénio com a Prefeitura”
(CAP, 68 anos, lider comunitario).

“Pelo que a gente sabe aqui, do pessoal mais antigo, uma coisa que a
gente sempre lutou foi por uma creche, pois aqui tinha muitas
mulheres que trabalhavam nas casas das familias como empregadas
domésticas e ndo tinham com quem deixar os meninos, € mais escolas
porque o principal problema da gente aqui sempre foi educacdo”
(LMS, 39 anos, lider comunitario).

Pressionado pela mobilizagdo constante da comunidade, ainda em 1979, o
Prefeito editou um Projeto Lei no Diario Oficial da Unido, no qual constava o prazo de

cinco anos para a total urbaniza¢cdo do Coque. Nesse momento,

“a Prefeitura montou barracdes na area, fazendo com que técnicos,
engenheiros, assistentes sociais, socidlogos e economistas,
discutissem com a populagdo o conjunto de acdes que deveriam ser
desenvolvidas, tendo em vista a realizacdo de obras de drenagem e a
implantacdo de equipamentos comunitarios” (Didrio de Pernambuco,
26/08/1980).
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Em pouco tempo, o Coque passou a figurar como um dos principais eixos de
mobilizagdo social da Prefeitura. Foi realizado um plano emergencial de limpeza. Um
dentista foi alocado em uma kombi para atender as criancas da comunidade. A
iluminagdo de algumas ruas foi melhorada. No plano educacional foi organizada a
infra-estrutura do Colégio Municipal José da Costa Porto, que passou a atender
criangas e jovens de todo ensino fundamental. Foram instalados também cursos de
profissionaliza¢do para as mulheres. No plano recreativo, foi criada uma equipe de
futebol de saldo e um grupo de lideranga jovem.

“O barracdo instalado na comunidade funcionava como uma mini-
prefeitura, onde atuava varios profissionais que procuravam promover
uma maior integracdo entre a comunidade e o Governo. Os problemas
eram identificados coletivamente e as prioridades eram transformadas

em projetos. Havia vérias placas com o slogan da Prefeitura: Prefeitura
e Povo trabalhando juntos” (CAP, 68 anos, lider comunitario).

No entanto, o ponto focal da mobilizacdo era, sem duvida, a promessa de
regulariza¢do da posse das terras. Essa noticia acabou, inclusive, por desencadear um
deslocamento de moradores de outras areas para a comunidade, aumentando ainda

mais o nimero de familias vivendo em condi¢des precarias.

“Eu vim para cd quando soube que o governo tava doando as terras
daqui para os moradores. Como eu recebia apenas o INPS, tinha trés
filhos e pagava aluguel, resolvi aventurar pra ver se tinha minha
casinha sem precisar pagar” (APF, 60 anos, morador da comunidade).

“Meu marido, que ja morreu, era cambista naquela €época e o que ele
ganhava mal dava pra gente comer. Quando soube das doagdes aqui
do Coque, eu ndo quis nem saber juntei minhas coisas ¢ vim pra ca”
(A.G.S., 67 anos, moradora da comunidade).
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No dia 06 de janeiro de 1980, o Diario de Pernambuco noticiava o surgimento
de mais uma favela na regido do Coque: a Realeza: “O nome ¢ bem pomposo para o
mais recente ajuntamento de mocambos, surgido pelo processo de invasdo. Tomado de
empréstimo de uma empresa de transportes da redondeza, o conjunto de casas de tdbua
ja se apresenta bastante numeroso” (06/01/1980). A invasdo tornou-se o novo foco de
tensdo entre a comunidade e o Poder Publico. Funcionérios da Prefeitura e policiais do
Exército apareceram na localidade, afirmando que ndo se poderiam fazer construgdes
na area. Alguns barracos foram derrubados, mas apesar das ameagas a invasdo
continuou e novas habita¢des foram construidas.

Diante da situagdo, o Governo do Estado, através da Secretaria do Trabalho e
Acdo Social, anunciou um novo plano de agdo: o Pro-migrante. A idéia central do
projeto era conter o fluxo migratorio para o centro da cidade do Recife. Paralelamente,
as Secretarias de Assuntos Juridicos e Urbanismo da Prefeitura do Recife, realizaram
estudos para adaptar a legislacdo local a nova lei de loteamento urbano do Governo
Federal (Lei No. 6766/77), a qual determinava o disciplinamento da venda de
loteamentos ou desmembramentos de 4reas que ndo estivessem regularizadas,
prevendo ainda puni¢des severas para os invasores de terras.

Nesse interim, o Supremo Tribunal Federal (STF) embargou o processo de
doacdo dos titulos de propriedade para 12 mil pessoas da comunidade. O problema foi
provocado por uma agdo de reintegracdo de posse por Iraquitan Bezerra Leite,
proprietario de dois tercos dos terrenos da area. A comunicagdo da decisdo judicial foi
feita pelo proprio Prefeito Gustavo Krause em uma reunido com os lideres
comunitarios do Coque na Prefeitura. A noticia funcionou como um estopim, protestos
foram realizados por varios dias tanto na comunidade, quanto na sede da Prefeitura e

da Camara de Vereadores do Recife.
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Segundo a Prefeitura, havia apenas duas possibilidades. A primeira titular os
lotes, passando por cima da decisdo do STF, o que implicava em vérios riscos, na
opinido dos técnicos governamentais. A segunda alternativa seria permutar a
desapropriagdo da 4rea com imdveis do Municipio. Os movimentos populares da
regido recusaram as duas sugestdes. Assessorados pelo advogado da Comissdo de
Justica e Paz (CJP) '®!, Pedro Eurico Barros, os moradores decidiram que a solugéo
mais vidvel seria acelerar a implanta¢do dos equipamentos publicos, de forma a tornar
inviavel qualquer ag@o no sentido de expulsar os moradores.

A compreensdo dos movimentos locais era que “se o Estado ndo tem condi¢des
de se apossar da terra para doa-la ao povo, ndo ¢ concebivel que um particular adquira
esse direito” (Diario de Pernambuco, 26/08/1980). A mobilizagdo da CJP, no Coque,
resultou em um documento, contendo cinco mil assinaturas, que foi encaminhado a
Prefeitura, exigindo a legalizacdo imediata da propriedade e a edificagdo de
equipamentos urbanos.

Os embates na Justiga prosseguiam: “Os proprietarios de faixas de terra no
Coque continuavam apresentando a Secretaria de Assuntos Juridicos da Prefeitura da
Cidade do Recife, documentos que comprovam a titularidade” (Diario da Noite,
02/02/1981). Passados dois anos, a situagdo em pouco se alterou. A ndo ser pela
diminui¢do das interven¢des do Municipio na comunidade. O processo de urbanizagao,
pouco a pouco, foi sendo deixado de lado, pela falta de recursos '**. Os projetos nio
passavam da fase de pesquisa e diagnodstico. As reunides, a0 mesmo tempo em que se

multiplicavam quantitativamente, diminuiam em termos de participagdo da populagdo.

'8I'A CJP ja vinha atuando em 64 areas com conflitos de terra no Recife, com o apoio sistematico da
Arquidiocese de Olinda e Recife.

"2 Alguns desses projetos tinham, inclusive, um alto impacto para a regido como a criagio de uma
cooperativa. O galpdo da fabrica comunitaria chegou a ser construido e alguns equipamentos foram
comprados. Mas o processo foi interrompido, antes da fase de capacitacdo dos moradores, por falta de
recursos, frustrando a populac@o que via na iniciativa uma possibilidade real de obter emprego e renda.
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Poucas organizagdes continuaram acompanhando as negociagdes, até porque
nesse momento varios lideres comunitarios passaram a se associar com partidos

politicos que, gradativamente, substituem as assessorias aos movimentos.

“Eu me lembro daquela época. No inicio as reunides ndo cabiam de
tanta gente. Nao havia lugar pra gente sentar, ficava todo mundo em
pé, o barracdo lotado, quente, mas ninguém saia antes de ver como as
coisas iam ser resolvidas. Todo dia tinha gente la, perguntando,
observando, procurando saber como estava sendo encaminhando a
posse dos terrenos. Depois, foi tudo esvaziando. O povo foi cansando.
Era reunido em cima de reunido e so se fazia conversar e nada mais”
(EML, 76 anos, moradora da comunidade).

“Veja, no inicio, a gente até que participava. Era bom, tinha como
uma energia assim que juntava o povo. As reunides eram acaloradas,
muito debate, muita discussdo. A gente via o pessoal da Prefeitura
aqui trabalhando, melhorando a comunidade. Depois foi sumindo,
sumindo, s6 ficou o pessoal do barracdo. Com o tempo, nas reunides
parecia mais comicio de politico, falava, falava e de concreto ndo saia
nada. Foi ficando s6 o pessoal das associacdes, as liderangas.
Algumas inclusive viraram vereadores, outros se candidataram a
deputado. E depois a gente nunca mais viu nem o rastro desse pessoal
por aqui” (PLS, 68 anos, moradora da comunidade).

Em 1981, as liderangas comunitdrias que acompanhavam o processo de
regularizagdo das terras resolveram fazer mais uma mobilizacdo coletiva. Uma
comissdo de moradores tentou obter uma audiéncia com o Governador Marco Maciel.
A comissdo queria a resposta do Governador para uma carta entregue a Secretaria da
Casa Civil, a professora Margarida Cantarelli, contendo uma série de reivindicagdes. A
carta, assinada por quatro mil moradores, enfatizava que a responsabilidade pela
entrega dos titulos de posse era da Prefeitura. No documento constava também que

“a promessa do presidente da Republica ndo foi s6 de boca. Ele
assinou um papel chamado decreto presidencial no qual dizia que a
Prefeitura teria cinco anos para legalizar as terras e urbanizar o
Coque. Com isso, o povo ficou contente, pois achava que finalmente

receberia o documento de posse legal daquelas terras que ele mesmo
aterrou com tanto sacrificio” (Diario de Pernambuco, 01/10/1981).
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A reivindicagdo da comunidade sé seria, parcialmente, atendida em 1983,
quando foi realizada a desapropriagdo da area que pertencia a Iraquitan Bezerra Leite,
mediante Decreto No. 12.552. Posteriormente outras glebas foram desapropriadas,
com excecdo do espolio de Estevao Cavalcante. Assim, no periodo de 1986 a 1989, a
comunidade sofreria sua primeira grande interven¢do urbana, no ambito do Programa
Prefeitura nos Bairros, na gestdo do Prefeito Jarbas Vasconcelos.

A cidade havia sido dividida em seis Regides Politico-Administrativas (RPAs)
pelo Decreto Municipal No. 14.452/1988, abrangendo o conjunto dos bairros do
Recife. Foi definida também a Lei do Plano de Regularizacdo das Zonas Especiais de
Interesse Social (Prezeis/1987). A partir desse momento, as favelas foram
regularizadas e urbanizadas, segundo sua tipificagdo '*.

No caso especifico do Coque, as intervengdes incluiram a construgdo das casas
de alvenaria e a retirada das familias que viviam as margens do brago morto do Rio
Capibaribe A regularizagdo fundiaria, entretanto, permanece até hoje em suspenso ",

Foi, portanto, ao redor da luta pela posse da terra que o movimento social local
foi se consolidando mediante um conjunto de agdes, envolvendo as organizagdes
sociais comunitarias, as assessorias externas das ONGs e o Poder publico. Para que se
tenha uma idéia da importancia que a luta pela moradia representou para os moradores,
basta lembrar que durante o periodo mais intenso das mobilizagdes, ou seja, durante a
década de 1980, chegaram a ser criadas 51 organizagdes sociais na comunidade, entre
clubes, grupos recreativos e associagdes as mais diversas. Um numero significativo

mesmo quando se compara com outros bairros populares do Recife.

'3 Contudo, os compromissos orcamentérios da administragio publica com a populagio somente serdo
definidos como modelo de negociacdo através da implantagio dos Conselhos de Orgamento
Participativo em 1993.

'8 Uma nova pesquisa cadastral foi realizada em 2001, mas até o momento nenhum titulo de posse foi
entregue aos moradores do Coque.
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Nos anos de 1990, porém, a participacdo dessas organizagdes nos processos de
mobilizacdo sofreu um refluxo. Vdrias liderancas abandonaram o movimento
comunitario e resolveram entrar para a politica institucional. As assessorias externas
diminuiram e os varios projetos em desenvolvimento nas areas de emprego e renda,
educacdo, cultura, esporte e lazer foram desativados. A sensagdo vivida pelos
moradores era de total abandono:

“Foi triste, eu quando me lembro chego a ficar emocionado. Porque
tudo que foi feito aqui s6 quem viveu pra contar. Mesmo com as
dificuldades, havia todo um movimento, toda uma expectativa que foi
criada aqui dentro. A gente participava, a gente decidia nossas
prioridades. Buscamos pessoas da propria comunidade para participar
dos projetos, muita gente passou a ter seu primeiro emprego nessas
acdes. Eu mesmo sustentei meus cinco filhos, que hoje ja estdo
casados, com o dinheiro que recebia da Prefeitura para dar aula de
corte e costura as mulheres daqui. Nos tinhamos tudo, maquinas,
material para trabalhar. As turmas eram cheias. Muitas delas
aprendiam no curso, ganhavam um kit e passavam a trabalhar em
casa, ganhando seu dinheiro. De repente, apagou tudo. As pessoas
ficaram, de repente, se sentindo abandonadas. Agora me diga mesmo,
esse pessoal pensa no povo, pensa na situagdo do povo que vive aqui?
Pensa nada” (MIS, 69 anos, moradora da comunidade).

Contraditoriamente, essa inflexdo da atividade associativa local corresponde ao
periodo em que foi instituido o Plano Diretor da Cidade (1991), a partir do qual foram
regulamentados dispositivos que afirmavam a fung¢do social dos bairros. Nesse
momento, admitia-se que a propriedade urbana deveria servir aos objetivos do
desenvolvimento, da qualidade de vida e da justica social. Ao mesmo tempo em que se
criava uma pluralidade de mecanismos de democratizagdo da gestdo da cidade, como o

Forum do Prezeis e o Conselho de Desenvolvimento Urbano (1994). As organizacdes

sociais do Coque, entretanto, se viram enfraquecidas e despotencializadas.
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“O que voce pensar de projeto, de programa inovador, o Coque saiu
na frente. Naquela época, ah!!! Vocé ndo tem idéia. Tudo que se
planejava, seja na area social, na area de esporte, projeto para
profissionalizar os jovens, tirar os meninos das ruas. Tudo o que vocé
pensar de projeto aqui teve. A gente vivia quase no céu. Ai, de
repente, as coisas foram se acabando. O pessoal que era de ONG, o
ETAPAS, o CEAS, foi tudo saindo. Acho que até as liderangas daqui
mesmo foram se enfraquecendo. Elas passaram a brigar mais entre si,
ao invés de pensar na comunidade. Cada lider queria ter o seu
pedacinho, cada um agarrava seu projeto, que era a maneira dele
sobreviver, né? Dai quando ndo tinha mais recursos, acabou foi tudo
de uma vez s6” (ACF, 42 anos, lider comunitario).

As Unicas instituigdes a continuarem se expandindo foram as de carater
religioso. Nao obstante, essas organizagdes, quase sempre, procuravam manter
distancia das agdes de cunho mais politico ou social. Isso mudou no final da Gltima
década, quando alguns desses grupos resolveram desencadear um processo de
conscientizacdo social dos sujeitos freqiientadores dos cultos, visando despertar o
interesse pelas questdes da comunidade, sobretudo para a violéncia que estava
recrudescendo com a reorganizagdo das gangues juvenis.

A questdo da violéncia era, inclusive, uma das razdes apontadas para a
diminui¢do das atividades associativas da comunidade. Trata-se de uma situagao
bastante delicada, haja vista que para alguns moradores existia a suspeita de que
algumas associac¢des seriam também ciimplices das gangues instaladas na localidade.

“Eu ndo sei ndo. Eu acho assim, ficar falando que a violéncia ta
demais, isso todo mundo fala. A questdo ¢ como resolver a situagdo,
nao ¢? Porque veja bem tem gente que se diz lider comunitario e vive
envolvido com esse pessoal. E conversa vai, conversa vem. Gente
andando de brago dado com outro. O que ¢ que a gente via pensar? A
policia tem de fazer a parte dela, ¢ verdade, mas acho que tem muita
gente que se diz contra a violéncia e que vive junto desse pessoal.

Alguma coisa deve ta ganhando, ndo ¢?” (SVC, 38 anos, morador da
comunidade).
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De fato, os contatos realizados informalmente com os moradores e as
entrevistas realizadas com os jovens da comunidade revelaram um alto indice de
desconfianca em relagdo aos lideres comunitarios da regido. Aproximadamente 69%
das pessoas contatadas disseram “evitar a presenca” das liderangas, alegando, dentre
outros motivos, ndo “querer se envolver com essas questoes”.

Questionados a respeito, alguns grupos fizeram a defesa dos lideres
comunitarios, afirmando, sim, a existéncia de liderangas envolvidas com os grupos
criminosos, mas ndo por interesse ou para “levar algum tipo de vantagem”. A
explicacdo era que determinadas gangues, mais violentas, vinham sistematicamente
pressionando 0s grupos comunitdrios, através da cobranga de taxas relativas a
“servicos de seguranca”. Em outros termos, para ndo se tornar um alvo de
determinadas quadrilhas, a associacdo era obrigada a “contratar” servigos para ser

“protegida” de outros grupos rivais.

“O negobcio aqui estd sério. Tem lugar aqui que eles chegam e dizem:
ou voc€ me paga para te proteger de fulano, de cicrano, ou eu mesmo
te pego. Veja sb, a situagdo em que a gente fica. Se vocé diz ndo, eles
vém pra cima de vocé. Se vocé diz sim, termina ficando na mao deles,
e 0 que € pior se torna inimigo dos outros, que quando ficam sabendo
que voce esta apoiando um pessoal, também querem pegar vocé. Veja
mesmo, como ¢é que se resolve isso? E muito facil falar: olha, fulano,
lider comunitario, ta ali conversando com beltrano, do grupo tal. Mas
vem ficar no lugar da gente pra ver como ¢ que é. Nao ta facil ser
lider comunitario hoje em dia, ndo. Nao ¢ todo mundo que tem
coragem de se lideranca num lugar como esse” (CAP, 68 anos, lider
comunitario).

O problema seria agravado em funcdo da répida circulagdo dos “lideres
criminosos” (o indice de mortalidade provocado pelas rivalidades ¢ muito alto), o que

tornaria impraticavel realizar aliangas de longo prazo.
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“Conosco aconteceu um fato interessante se ndo fosse tragico.
Primeiro nosso radio gravador foi roubado. A porta da institui¢do tava
aberta, alguém entrou e levou o equipamento. Até ai tudo bem, afinal
a gente tinha deixado a porta aberta mesmo. Um més depois, um
grupo entrou, a noite, e levou ventilador, material didatico, comida,
até alguns armarios. Quando chegamos tomamos um susto, foi uma
correria. Ninguém na rua viu nada. Assim disseram. Reunimos o
pessoal e resolvemos colocar grade em todas as portas e janelas. No
final de semana seguinte, a institui¢do tinha sido invadida de novo.
Vocé acredita, eles arrombaram todas as portas, mas ndo levaram
nada. Foi ai que a ficha caiu. Fizemos umas consultas e descobrimos
que eles estavam apenas avisando que a gente ‘precisava de
seguranga’ para ndo ser roubado (risos). Imagine. Foi uma loucura, a
gente sabia, até pelos principios que a instituicdo defende que ndo
podiamos fazer nenhum tipo de pacto com esse tipo de grupo, mas
ndo fazer seria ficar mais exposto. Apesar da angustia do grupo,
ficamos na expectativa. Duas semanas depois, o chefe desse grupo
morreu e vieram avisar pra gente ndo se preocupar que nada mais ia
acontecer. Resultado: resolvemos colocar uma vigilancia eletronica”
(ALF, 36 anos, lider comunitario).

De fato, o aumento do niimero das gangues juvenis na regido contribuiu para a
diminui¢do das atividades associativas da comunidade. As reunides coletivas se
tornaram cada vez mais raras. Alguns servigos que funcionavam, sobretudo a noite,
deixaram de ser oferecidos, ocorrendo inclusive o fechamento total de wvarias

organizagoes.

“Em 2001, o Grupao (Grupo Comunitario do Coque) obteve o apoio
do Unicef e das ONGs Umbu Ganzd e Diaconia para desenvolver
atividades sociais e educativas com as criangas e os jovens da area. O
Unicef liberou recursos para a constru¢do de uma creche e as ONGs
comecgaram a trabalhar com cerca de 300 adolescentes. Vocé lembra o
que aconteceu com o projeto? Foi tudo construido e depois encerrado.
A creche foi transferida para a Prefeitura, onde hoje funciona a Escola
Novo Mangue. Por que? Porque ficava numa éarea que os ‘meninos’
controlavam. Eles faziam assaltos naquela regido e ndo queriam
nenhum projeto por la. O pessoal foi enfrentar, inclusive alguns
lideres comunitarios daqui, e quase terminou em morte. As ONGs
foram expulsas da comunidade e as coisas ficaram como eles
queriam” (LMS, 39 anos, lider comunitario)



317

A violéncia no Coque ndo tem produzido apenas uma comunidade mais
fechada, mas também um reforgo da identidade que nega a convivéncia com os demais
por conta do risco que isso implica. O medo de ser abordado pelas gangues esvaziou a
participagdo da populagdo nos espagos publicos. O esforco para realizar atividades
conjuntas resulta quase nulo, desagregando os movimentos de participacdo politica

dentro e produzindo um empobrecimento simbdlico na vida associativa em geral.

“A gente agora ndo tem mais nada. As associagdes, na sua maioria,
tao tudo fechada, s6 tem os prédios vazios. Ir pra uma festa, pras
dangas que havia aqui, ninguém vai mais, porque sempre acaba em
confusdo. A escola de samba acabou, porque os ensaios eram de
noite, e hoje ninguém tem coragem de ficar até certas horas na rua. A
gente mal pode jogar domind na frente de casa. Quando menos espera
la vem o corre-corre, vocé tem de se esconder pra ndo levar bala”
(APM, 46 anos, morador da comunidade).

Esse processo, entretanto, contribuiu para fornecer visibilidade a uma outra
forma de associativismo local. Ao lado das antigas organizagdes de moradores,
apreende-se a presenga de um “novo” tipo de grupo social, cujo perfil ndo era a
atuagdo direta no campo da mobiliza¢do popular, que Gohn (2001c) identifica como
sendo as “ONGs cidadas e militantes” proximas dos grupos de esquerda e de oposi¢ao
ao regime militar (p. 76). As “novas” formas de associagdo emergentes se definiam, ao

, . . . . . \ ~ 1 r .
contrario, pelos servigos assistenciais prestados a populagdo local '**. Além disso, o

fato de estarem, em alguns casos, atreladas a uma dimensao religiosa, fazia com que

houvesse um estranhamento de ambas as partes.

%5 “Muito embora essas atividades estejam dirigidas a uma clientela definida pelas diretrizes da Lei

Organica de Assisténcia Social (Loas) No. 8.742/1993 e contem com o Conselho Municipal de
Assisténcia Social (1995) para fazer cumprir esses dispositivos legais, essa problematica nao estava
inclusa na agenda politica do movimento local, nem como tematica de inclusdo social nem como
tematica de defesa dos direitos humanos de grupos vulneraveis” (Gajop, 2004, p. 15).
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Por um lado, esses novos grupos eram considerados ‘“conservadores” pelas
liderangas comunitarias por ndo estarem vinculados aos processos mais
institucionalizados das lutas sociais. Por outro, essas organiza¢des consideravam as
liderancas excessivamente “politizadas”, preferindo manter uma neutralidade no
tratamento das questdes sociais.

Nos anos de 1990, o compartilhamento de a¢des exigiu uma aprendizagem
nova para os dois lados. Uma aprendizagem que ndo esteve isenta de dificuldades.
Pois, essas novas organizagdes comunitarias funcionavam segundo um outro desenho

'8¢ "Em primeiro lugar, elas ndo demandavam dos seus integrantes

associativo
obrigacdes e deveres permanentes, pois o processo de mobilizacdo, além de estar
focado em questdes bem pontuais (como o direitos das criancas e adolescentes em
situacdo de risco), se efetua independentemente dos lagos de pertencimento anteriores.

Em segundo lugar, a questdo da “identidade de classe” ¢ deslocada para
abranger uma identidade coletiva mais complexa em que se articulam questdes como
idade, heranca cultural, religido, etc. (Gohn, 2005). Trata-se, entdo, de organizagdes
hibridas que abrange o universo das associagdes conhecidas como “filantropicas”, as
quais concretizam suas agdes (voluntarias) por meio da agenda dos movimentos de
interesse humanitario. S3o associacdes nascidas no proprio bairro e que prestam
servigos a populacdo local, mas que tém como membros da dire¢do de seus associados,
voluntarios, técnicos especializados (psicologos, pedagogos, advogados, médicos) e
membros da comunidade, gerindo projetos sociais especificos, realizados, em grande

medida, com o apoio das agéncias de cooperagdo nacional e internacional.

'% Nesse trabalho preferimos utilizar as expressdes “grupos sociais” e “grupos comunitarios”, ao invés
de “organizagdes ndo governamentais”, tendo em vista a dificuldade reconhecida, pelos pesquisadores
da area, em delimitar a natureza e a identidade dessas organizag¢des (Gohn, 2005).
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No caso especifico da comunidade do Coque, essas organizagdes vém
promovendo uma alquimia complexa no tratamento das questdes sociais, fazendo
confluir agdes de combate a violéncia e de educag¢do nao-formal (Gohn, 2001c), na
busca de uma formagao do ser humano em sua integralidade '*’.

Conferir uma dimensdo publica a discriminacdo sofrida pelos moradores em
funcdo da imagem histérica segundo a qual o Coque seria “um esconderijo de
marginais” (Correio de Pernambuco, 10/04/1980), tornou-se um ponto de honra para
esses novos grupos sociais. Nesse sentido, eles resolveram aglutinar esfor¢os com as
antigas liderancas comunitarias na perspectiva de fazer com que a comunidade deixe
de ser “uma area que o povo olha de soslaio, ri pelo canto da boca e se benze quando ¢
obrigado a cruza-lo” (RG, 47 anos, lider comunitario). Os discursos dos atores locais,
nesse momento, passam a afirmar que “o marginal pode estar dentro da comunidade,

mas ele ndo ¢ a comunidade” (RC, 23 anos).

2.2 Os Processos de Aprendizagem nas Redes Associacionistas

E relevante pontuar que, na perspectiva dos atores locais, no se tratava mais de
legitimar as praticas sociais desenvolvidas por meio de agentes externos a comunidade,
os quais passaram inclusive a serem rejeitados. Havia uma busca por parte desses
novos grupos de se colocarem como sujeitos-agentes de sua propria situacdo, apesar

das dificuldades que tal empreendimento implica e supde.

"7 E importante lembrar que “apesar das alteragdes na regulagdo do trabalho voluntério no Brasil (Lei
No. 9608/1998) e da criagdo das Organizagoes da Sociedade Civil de Interesse Publico (Lei No.
9790/99), essas organizagdes tém o respaldo do Codigo Civil Brasileiro para se exercerem como
associagoes (beneficientes, recreativas, culturais, de protecdo a grupos vulneraveis) que reunem pessoas
para deliberar os fins, os meios e os interesses dos seus associados” (Gajop, 2004, p. 15).
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“Nos estamos, no Coque, vivendo um novo momento na histéria das
nossas lutas. Durante muito tempo, nossas associagdes viveram na
sombra dessas ONGs que vinham aqui para a comunidade, muitas
vezes, com seus projetos prontos, com objetivo de utilizar os
moradores como ‘experiéncia’. Eles vinham, faziam as reunides,
acertavam conosco as acdes, realizam e depois iam simplesmente
embora, e nos ficdvamos aqui, como antes, na mesma situacao” (RG,
47 anos, lider comunitario).

“Se teve algo que nds aprendemos, na organizacdo das lutas aqui do
Coque, ¢ que nos ndo podemos mais ficar dependendo do apoio de
organizagdes de fora. Elas tém seus técnicos, seu pessoal, aprovam
seus projetos, vem pra ca aplicar, depois vao embora e nds ficamos de
cara pro ar. Agora, ndo, nds queremos nos unir entre ndés mesmos. Ver
quais sdo as organizacdes que sdo daqui de dentro que ainda tdo
fazendo algum trabalho e nos juntarmos para fazer algo em comum,

principalmente para combater a violéncia” (LMS, 39 anos, lider
comunitario).

A busca por autonomia ndo tem sido uma tarefa simples, haja vista a propria

. .. . .. , 188
“crise” vivida pelos movimentos sociais nesse periodo .

A proliferacao das
chamadas ONGs e a mudanga nas pautas de financiamento das agéncias de
cooperagdo, produziram uma escassez de recursos que vem obrigando as diversas
organizagdes sociais a realizar “reengenharias internas e externas para sobreviver”
(Gohn, 2001c, p. 77), seja repensando seus planos de acdo, seja alterando suas
estratégias de intervencdo. As organizagdes comunitarias foram levadas a disputar o
financiamento de seus projetos em um contexto de extrema limita¢do de recursos.

Isso significou, dentre outras coisas, a necessidade de manter nos quadros das
organizagdes profissionais qualificados tanto na 4rea de captacdo de recursos, quanto
no ambito da elaboracdo e gestdo de projetos. Atividades sofisticadas que exigem um

alto nivel de investimento para as associagdes comunitarias locais. Essa situacdo

terminou por gerar um sentimento de frustragao:

"% Vale lembrar que, quando se fala de crise dos movimentos sociais, isso nio significa o seu
desaparecimento, mas a rearticulagdo, interna e externa, de seu papel na sociedade, tendo em vista o
aparecimento de outros atores sociais na sociedade civil, como as ONGs (Gohn, 2005, p. 80).
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“Veja, desde 2001 que a gente tem feito reunido atras de reunido,

2
chamando o pessoal das organizagcdes pra gente montar um projeto
comum aqui no Coque. Fizemos até um levantamento, cada lider
ficou responsavel de ir a uma area da comunidade, resgatando o
pessoal antigo, vendo quem ta fazendo algum trabalho, enfim,
reunindo. Nas reunides s6 vem aquele gato pingado. Quando a gente
comega a dividir as tarefas, 14 vem a pergunta: E o dinheiro? Nao tem.
Precisa primeiro fazer um projeto, organizar, procurar apoio. Ai, meu
filho, vai tudo embora” (ACF, 42 anos, lider comunitario).

Nesse contexto, as antigas liderancas passaram a contatar as organizagdes
sociais presentes no Coque. Criadas no final da década de 1980, elas ndo chegaram a
participar do processo de luta pela regularizacdo da posse de terras, permanecendo a
margem das formas anteriores de participacdo popular. Nao obstante, varias delas
foram fundadas por pessoas externas a comunidade, e, que, por isso mesmo,
mantinham relagdes com outros grupos e institui¢des, o que lhes possibilitava captar
recursos para além dos aparelhos do Estado.

Assim, no ano de 2002, os representantes desses grupos passaram a se reunir
com o objetivo de criar uma rede de agdo coletiva. Das nove organizagdes que

1% seis (67%) tém sua origem local fincada na década de 1980;

compdem a rede
enquanto as outras trés (33%) surgiram nos anos 1990. Quatro sdo grupos culturais e
recreativos e trés sdo organizagdes religiosas com foco na assisténcia educacional. H4
ainda uma escola comunitdria e uma associagdo que congrega Varios grupos
comunitarios de menor porte. Dentre as acdes destacam-se as atividades pedagdgicas

(78%), as atividades culturais (66%) e as atividades de geracdo alternativa de renda

(22%). As condicdes de funcionamento, entretanto, sdo bastante heterogéneas.

' Participam da rede a Federagdo das Entidades e Associagdes do Coque (FEAC), a Entidade
Comunitaria Pao da Vida, o Grémio Recreativo Estagdo Primeira de Joana Bezerra, o Grupo Forga
Cultural, o Grupo Cultural Viver Feliz, a Escola Comunitaria Luluzinha, o Grupo Cultural Meninos do
Coque, a Casa da Criatividade e a Entidade Comunitaria Pao da Mesa.
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Apenas quatro tem prédio proprio; as demais vivem em espagos cedidos. A
infra-estrutura de seis grupos ¢ precaria. Essa situacdo reflete a dificuldade de
financiamento dos projetos dessas organizagdes. Somente uma delas mantém convénio
com entidades de cooperacdo internacional. Trés recebem recursos da Prefeitura da
Cidade do Recife, e mais de 50% tém como fonte de financiamento as doagdes de
pessoas fisicas e politicos locais.

A falta de financiamento implica grandes restricdes para a realizacdo de
atividades regulares e foi um dos principais motivos, além da violéncia entre os jovens,
que levou os grupos a formalizarem a rede associacionista '*°. Desse modo, o objetivo
inicial da rede era aglutinar as acdes estratégicas de cada organizagdo, fortalecendo sua
capacidade institucional e criando condi¢des para a auto-sustentabilidade dos seus
projetos. Posteriormente, a intengdo consiste em rearticular os grupos locais com redes
sociais mais amplas da Regido Metropolitana do Recife.

Para atingir essa meta, o grupo elaborou uma agenda que compreende trés
acOes articuladas. A primeira consistiu em montar um grupo de estudos sobre redes
sociais, com representantes de cada organizacdo. A segunda agdo foi elaborar um
desenho funcional para a rede, decidindo as conexdes entre os atores, 0S Processos
decisorios, os campos de atuagdo e os parceiros potenciais. A terceira linha de
atividade tinha por alvo construir um projeto social, integrando as organizagdes
(Conselho Gestor, 2003, p. 03-04). O conselho gestor da rede entendia que o processo
historico de discriminacdo vivido pela comunidade do Coque constitui em um

impeditivo para o reconhecimento dos direitos especificos dos habitantes da regido.

10 A dificuldade de financiamento torna a autonomia desses grupos bastante vulneraveis & influéncia de
agentes externos que tentam utilizar o poder mobilizador das associagdes para viabilizar propostas que,
muitas vezes, ndo afirmam o interesse coletivo da comunidade.
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Nesse sentido, um dos principios incorporados pela rede foi a idéia de que a
educacdo constitui um bem social que para ser garantido a todos requer a definicdo da
solidariedade como principio de constru¢do para uma sociedade justa e democratica
(Conselho Gestor, 2003, p. 05). Para materializar essa idéia, foi delimitado um campo
especifico para a atuagdo da rede e um modelo proprio de gestdo.

A rede pretende funcionar com o foco nas questdes da infancia e da juventude,
através dos seguintes eixos: combate e prevencao a violéncia; educagdo, cultura, lazer
e esporte; formacgdo social e profissional; geracdo alternativa de renda; formacgdo de
agentes comunitarios; e, atuagdo junto aos conselhos gestores da cidade (COMDICA,
Conselhos Tutelares, Or¢camento Participativo). Quanto ao modelo de gestdo, foi
constituido um Conselho Gestor formado por dois representantes de cada organizagao
e trés Grupos de Trabalho (GTs): GT de Atendimento; GT de Politicas Publicas; e GT
Associativismo e Geracdo de Renda '*'.

Ao analisar o funcionamento dessa rede associacionista especifica foi possivel
concordar com Gohn (2005) quando esta afirma que a tendéncia dos movimentos
sociais, na segunda metade da década de 1990, de formalizar redes expressa um novo
paradigma de articulacdo das praticas dos movimentos sociais (p. 93). No caso da
comunidade do Coque, esse movimento compreendeu uma mutacdo na agenda e na
forma de resisténcia presentes nas organizacgdes sociais da regido. Essa transformacao
pode ser apreendida nas praticas pedagdgicas desencadeadas pela rede. Ela propria

concebida como uma “escola de cidadania”.

1 0 Conselho Gestor definiu ainda que a captagdo de recursos para o funcionamento da Rede seria
articulada pela organizagdo Casa da Criatividade. A escolha foi motivada por duas razdes. A primeira
refere-se ao fato desse grupo ter experiéncia na elaboracdo e gestdo de projetos sociais, sendo a Unica a
obter o apoio de uma agéncia de cooperacdo internacional. A segunda razdo é que ela tem obtido um
reconhecimento externo de suas agdes, participando como membro do Conselho Municipal de Defesa
dos Direitos da Crianga e do Adolescente, do Conselho Municipal de Assisténcia Social e da ARCA
(Agdo em Rede para a Crianca e o Adolescente da Regido Metropolitana).
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O seu “carater formativo” ¢ fornecido pela forma diferenciada com que os seus
servicos sao realizados. A nog¢do de solidariedade é um eixo fundamental de suas
praticas, estando referida as relagdes que os individuos estabelecem na busca do acesso
ou resgate de seus direitos. Além disso, a rede se diferencia das praticas

assistencialistas, pois recoloca o tema da igualdade na prestagdo mesma do servigo.

2.3 A Cidadania nos Pequenos Gestos: Socializa¢ao e Solidariedade Democratica

A Rede de Atendimento Solidario e Protecdo da Vida instituida no bairro do
Coque, no ano de 2002, tem como missdo promover o atendimento das necessidades
basicas de aprendizagem das criancas e adolescentes em situacdo de risco pessoal e
social, através da criacdo de formas alternativas para a reinvencdo do contrato social
vigente na comunidade (Conselho Gestor, 2002, p. 01). A inten¢do, mais ampla, da
rede consiste em barrar algumas das causas geradoras da exclusdo e das injusticas
vividas na localidade, materializando uma interveng¢do conjunta que aglutina os grupos

comunitarios e as associagdes que atuam na regido.

Ela retine nove organiza¢des comunitdrias, sem fins lucrativos, a partir dos
seguintes objetivos: a) a promocao e a defesa dos direitos das criangas, adolescentes e
mulheres empobrecidas e marginalizadas das periferias urbanas do Recife; o
desenvolvimento de agdes sociais e educacionais, em todos os seus aspectos, areas e
dimensdes, através de projetos de desenvolvimento comunitdrio; e a pratica da
solidariedade como dever social e exercicio pleno de valorizagdo da vida. Todas as
organizagdes atuam na area de promogdo e defesa dos direitos sociais das criangas,

adolescentes e jovens, principalmente, o direito a educagao.
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A execucdo das atividades ¢ realizada por uma equipe multidisciplinar

composta por 85 voluntarios e 10 prestadores de servigos contratados.

Quadro 03 — Equipe de Atores Diretamente Envolvidos nas A¢des da Rede

No. Formacgao Vinculo
01 Técnico em Contabilidade Contratado
01 Contador Contratado
03 Pedagogos Contratado
05 Professoras de Magistério Contratado
15 Psicologos Voluntario
08 Auxiliares de Enfermagem Voluntario
04 Enfermeiro Voluntario
05 Médicos Voluntario
15 Arte-Educadores Voluntario
28 Estudantes Voluntario
02 Advogada Voluntario
01 Relagdes Publicas Voluntario
05 Cozinheira Voluntario

Atualmente, as organizacdes que compdem a rede atendem 1.500
adolescentes e jovens, entre 14 e 21 anos, de ambos os sexos 192 pertencentes a
familias com renda mensal de até¢ R$ 240,00 (duzentos e quarenta reais). A definicao
desse perfil ndo ¢ aleatdria, pois consiste em um contingente de 75% dos jovens da
comunidade. Todos os jovens da rede estdo matriculados no ensino regular formal,
sendo que 85% estudam nas escolas publicas da regido. 67% dos jovens residem em
familias com até 07 pessoas, sendo que 55% dessas familias tém apenas 01 pessoa
inserida no mercado de trabalho. 68% dos jovens beneficiados ndo tinham participag¢ao
anterior em projetos sociais. O alto nivel de demanda obriga, dependendo do
programa, a realizagdo de um processo seletivo que inclui entrevistas com as familias

para detectar o nivel de interesse e as expectativas em relacao as atividades propostas.

2 A média de freqiiéncia no Projeto, normalmente gira em torno de 56% de mulheres e 44% de
homens.
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Essa selecdo, combinada aos critérios estabelecidos, tem se constituido em
um momento importante de entrada na rede. Em primeiro lugar, porque esclarece,
previamente, para as familias as caracteristicas do projeto. Em segundo lugar, porque
permite diminuir as duvidas quanto ao proprio processo de participacdo dos
adolescentes e jovens, uma vez que muitos deles também provem de outras acdes
sociais e educativas, cuja logica nem sempre corresponde aos principios e valores
definidos pela rede.

Nas organizacdes da rede sdo articuladas, simultaneamente, a¢oes formativas,
mediante estratégias de desenvolvimento pessoal e coletivo, cujo alvo central ¢ a
reducdo dos indices de violéncia entre os adolescentes e jovens; agdes produtivas,
através de atividades de qualificag@o profissional, cujo foco ¢ a melhoria da qualidade
de vida e a geracdo alternativa de renda, a partir da inclusdo em empreendimentos
solidarios; e ac¢oes em rede, mediante agdes de articulagdo e desenvolvimento de
programas conjuntos, cujo alvo ¢ o aprimoramento organizacional e a inser¢do das
organizacdes locais em processo de mobilizagdo mais amplos.

Em cada um desses ambitos sdo oferecidas atividades especificas para os
adolescentes e os jovens. A participacdo ¢ completamente voluntdria, ndo havendo

nenhum tipo de retribuicdo financeira.

Quadro 04 — Ag¢oes Desenvolvidas pela Rede

AcOes Formativas

Formagdo em Valores Humanos | Desenvolvimento da  inteligéncia  emocional, | 14 a 21 anos
ensinando como aproveitar as crises e os desafios para
desencadear nossa propria transformagdo e do meio

ambiente
Formagao de Educadores | Formagao de educadores para o desenvolvimento de | 14 a 17 anos
Holisticos dispositivos e praticas de fortalecimento da Cultura de

Paz na comunidade

Formagdo de Agentes de | Formagdo de lideres sociais para atuar na organizacdo | 16 a 21 anos
Desenvolvimento Comunitarios | de grupos de interesses coletivos, associagdes,
cooperativas ¢ ONGs.
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Formacao de Arte- Educadores Estratégias formativas voltadas a producdo de bens | 14 a 21 anos
simbdlicos e culturais, representadas na forma de
linguagens artisticas e de entretenimento nas areas de
musica, danga, artes plasticas e artes dramaticas.
Ac0es Produtivas
Oficina de Reciclagem Artesanal | Atividade de geracdo de renda através de um | 16 a2l anos
de Papel empreendimento concreto de profissionalizagdo na
area de artesanato
Nucleo de Qualificagdo | Propiciar o acesso ao mundo do trabalho, | 16 a2l anos
Profissional fomentando saberes, habilidades e atitudes nas areas
de Linguagem, Etica, Direitos ¢ Cidadania, Relacdes
Humanas, Gestdo ¢ Empreendedorismo.
Laboratério de Inclusio Digital Promover agdes de educagdo em rede, visando a | 16 a 21 anos
inclusdo digital, através do acesso aos saberes e
ferramentas da informatica

A questdo da violéncia juvenil é o eixo articulador das propostas de

intervengdo. As acdes visam estimular atividades de base comunitiria capazes de

apontar para a constru¢ao de novos projetos de vida e de futuro junto aos jovens.

“Para ndés que fazemos a rede ¢ fundamental desenvolver agdes
concretas que envolvam os meninos aqui da comunidade. Nos ja
estamos cansados de perder os nossos meninos. A violéncia chegou a
um limite tal que ninguém agiienta mais viver desse jeito. Vocé quase
ndo encontra mais uma familia aqui dentro que ndo tenham um
parente ou um conhecido que se envolveu ou estd envolvido com as
gangues, ou que ndo tenha sido vitima delas” (CMF, 43 anos,
lideranga comunitaria).

“Veja, nos constatamos que quando o adolescente tem uma
oportunidade concreta de se qualificar, inclusive participando de
experiéncias praticas no mercado de trabalho, isso contribui para
alterar sua visdo do mundo e de si mesmo. Ele comeca a elaborar uma
visdio de mundo mais complexa, que tem desdobramento na
orientacdo dos seus projetos de vida e de identidade, percebendo uma
possibilidade real de mudanga nas suas vidas” (ALF, 34 anos, lider
comunitario).

As diretrizes pedagdgicas da rede enfatizam o papel da educagdo como um

caminho de mobilizacdo comunitaria e uma estratégia de empoderamento da formacao

cidadd dos adolescentes e jovens. Compreende-se que a educagdo, por si sO, nio

constitui o fator que ira reverter todos os problemas da comunidade.
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Mas, entende-se que a luta contra as desigualdades tem sido um dos objetivos
centrais da educagdo (Conselho Gestor, 2003, p. 05). A rede subscreve, portanto, um
pacto social pela educa¢do como uma prioridade no fortalecimento das relagdes de
sociabilidade. Para atender essa expectativa, os gestores da rede conceberam um
projeto educativo de longo alcance ancorado nos principios da solidariedade, da

igualdade e da justiga social.

Educar nesse projeto envolve dois aspectos inter-relacionados. Por um lado,
significa tornar possivel uma mudanga de mentalidade a partir de uma tomada de
consciéncia dos problemas que afligem a comunidade local. Por outro, a aprendizagem
do uso compartilhado e responsavel dos recursos que estdo ao alcance do bairro
(Conselho Gestor, 2003, p. 05). Os conceitos-chaves presentes na proposta pedagogica

sdo: a identidade, os recursos-competéncias e o empoderamento.

A identidade estd relacionada com “ter uma historia”, ou seja, com poder
colocar a propria realidade vivida entre o passado e o futuro, buscando relacionar a
identidade individual e o sentido de pertencimento comunitario (Idem, p. 07). Os
recursos-competéncias, por sua vez, referem-se ao reconhecimento das proprias
necessidades pelos sujeitos que integram a rede, bem como a capacidade para
satisfazé-las. Para isso, faz-se necessario desenvolver determinadas competéncias.
Competéncias significando capacidade de conhecer os problemas, priorizar agdes,
escolher alternativas e administrar os recursos para supera-los (Ibidem, p. 08). A
questdo do empoderamento aponta para o “poder-fazer” com que as coisas acontecam.
Poder, nesse sentido, significando capacidade de realizar mudangas, as quais resultam

da participacao social (Ibidem, p. 09).
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Um outro aspecto ressaltado nas diretrizes pedagdgicas ¢ a auto-estima. Essa
no¢do ¢ tratada como um conceito operatdrio que sintetiza as outras dimensdes
especificadas. Acredita-se que as imagens negativas sobre a comunidade contribuem
para gerar uma auto-estima baixa entre os jovens. A consciéncia desse fato ¢ percebida

como importante no momento de pensar as formas de intervengao.

“Muitos jovens deixaram de sonhar, de acreditar que ¢ possivel uma
comunidade diferente. Eles comegam a acreditar que ndo conseguirdo
ter uma oportunidade melhor na vida. Muitos ficam esperando que as
solugdes venham de fora, o que dificulta a mudanga que eles mesmos
dizem querer” (ALF, 34 anos, lider comunitario).

“Um dos maiores desafios da rede tem sido lidar com a questdo da
imagem, que a comunidade adquiriu ao longo do tempo. Pois, sem
pensar essa situacdo fica dificil convencer o jovem que investir na
educagdo, por exemplo, pode ser mais interessante do que participar
das gangues. Isso significa que a rede precisa, o tempo todo, trabalhar
com os valores, com as crengas, com as formas de conviver e de se
relacionar pra poder produzir algo diferente” (LMS, 39 anos, lider
comunitario).

Na perspectiva dos gestores, o principal motivo da capacidade de atracdo dos
adolescentes e jovens, para os programas educativos da rede, ¢ precisamente a
definicdo de seu projeto formativo, expresso da seguinte forma: Educacdo e Cidadania
com Solidariedade. A nocdo de solidariedade visa introduzir nas organizagdes que
compdem a rede uma forma de experienciar a liberdade que consiste na manutencao

continua do lago social para que a confianga entre os sujeitos se manifeste.

Busca-se criar um estado de espirito capaz de nutrir as praticas de generosidade
e compaixdo. Ao assumir como principio base da sua acdo a liberdade de associa¢do
(Conselho Gestor, 2003, p. 08), a pretensdo das organizagdes sociais € resgatar o papel

dos sujeitos que participam nos projetos sociais.
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Aposta-se que a defesa irrestrita dos lagos de solidariedade (a unica regra
contratual vigente no projeto politico-pedagogico da rede), permite o mais alto nivel

possivel de reconhecimento dos potenciais de cada sujeito.

“Noés temos, assim, um codigo de honra entre nds, quando sentamos
pra elaborar o projeto da rede, uma das coisas que ficou clara, desde o
inicio, ¢ que na rede ninguém seria dono de ninguém. Nao ¢ pelo fato
do menino vir participar das nossas atividades que a gente pode achar
que vai decidir por ele, o que ele quer ser e vai ser. Os grupos
funcionam como ponto de apoio e ndo para pressionar os meninos na
direcdo de nossos interesses especificos” (ALF, 34 anos, lider
comunitario).

“Nossa meta ¢ instigar a capacidade de vinculo, a paixdo de viver e
deixar viver. Por isso, nossa utopia passa pelo riso, pela festa, pela
danca, e principalmente pela unido e respeito que perpassa todas as
relagdes. Isso ¢ importante para manter a insercdo deles” (AC, 26
anos, professora da rede).

Nesse cenario, encontramos uma situacdo bem diferente da que foi detectada
nas escolas publicas do bairro. A freqiiéncia dos adolescentes e jovens aos programas
oferecidos pelas organiza¢des comunitarias € alta (97%) e quase ndo existe evasao
(2%). Essa quando ocorre ¢ motivada pela saida da faixa de idade, ou pela inser¢ao dos
jovens no mundo do trabalho. Nao houve também qualquer relato sobre interrupg¢des
nas atividades em funcdo da presenca de membros das gangues locais, nem foram
detectadas situacdes de jovens armados ou consumindo drogas no interior das

organizagoes.

“Nao, isso aqui nds nao temos. Alguns deles (membros das gangues)
se aproximam, ficam nas proximidades, sobretudo, quando hé alguma
atividade mais animada como danga, teatro. Mas eles ndo entram.
Eles tém um certo respeito. As vezes, eles ficam fumando aqui perto,
a gente chega, pede, conversa e eles acabam se afastando” (TLB, 37
anos, educadora da rede).
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“Veja, mesmo os que fumam, quando estdo participando das
atividades, a gente pede para ndo fazer. Faz parte de nosso contrato
didético, estabelecer as regras conjuntamente no inicio das atividades.
Entdo, eles decidem conosco o que € permitido ou ndo. Entdo, n6s ndo
encontramos esse tipo de problema. Pelo menos até agora, ndés nao
encontramos esses problemas” (ACF, 42 anos, monitor da rede).

De fato, apesar do barulho comum nas atividades com adolescentes e jovens,
ndo foi detectado, durante as observacdes nos grupos, problemas relativos a
indisciplina comumente relatados pelos atores das redes formais de ensino. Questdes
como pichag¢do, depredagdo da infra-estrutura ou destruicao dos equipamentos também

ndo se apresentaram como relevantes.

Essa situacdo se expressou nos sentidos que foram atribuidos, pelos alunos, a
educacgdo. 47% dos jovens conceberam a educagdo como um processo de integracao
com a sociedade, 39% fizeram uma associagdo com a prepara¢do para o mundo do
trabalho e 14% vincularam educagdo com a aprendizagem de conhecimentos
especificos (como saber ler e escrever). Esses resultados ainda sdo, parcialmente,
semelhantes aos encontrados nos estudantes que freqiientam exclusivamente as redes

publicas de ensino.

Entretanto, quando indagamos de que forma a educagdo recebida contribuiria
com o seu futuro, ao contrario dos estudantes das redes oficiais de ensino, as respostas
dos adolescentes e jovens das organizagdes comunitdrias revelaram um otimismo
acentuado nas possibilidades de obter algum tipo de vantagem social, através da
educacdo: 67% dos jovens afirmaram que a educacdo aumentaria suas “chances de

conseguir um emprego’ e ajudaria a “melhorar as condigdes de vida” (33%).
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A andlise das relagdes sociais permitiu identificar, ainda, uma mudang¢a com
relacdo aos usos sociais concretos da educagdo. Para os jovens da rede, a educacao
serve para “formar o cidaddao” (51%), “melhorar a sociedade” (40%) e “ensinar a ser
uma pessoa melhor” (9%). Nesse sentido, uma “boa escola” seria aquela em que ha
“colaboracdo entre alunos e professores” (53%) e uma “boa relagdo com a
comunidade” (47%). A auséncia de relagdes positivas ¢ apontada como a principal
causa da violéncia, respondendo pelos ‘“conflitos de convivéncia” (75%) e pela
“depredacao fisica” (25%). Na sua perspectiva, as escolas publicas estariam piorando,
em termos de qualidade do ensino, porque as escolas “eram mais respeitadas” e “a
violéncia era menor”. H4, portanto, uma associacdo estreita entre a falta de respeito e a
violéncia, o que justificaria o fato do nivel de aprendizado estar decrescendo.

“Eu acho que hoje a qualidade do ensino ¢ pior. Quase ndo ha tempo
para a aprendizagem. E um conflito constante entre os alunos e os
professores. Na época do meu pai e da minha mae, eu acho que era
melhor. Nao porque fosse perfeito, mas eu acho que a violéncia ndo

era tanta e os professores eram mais respeitados” (RS, 17 anos, jovem
da rede).

Interpelados a respeito das mudancgas que eles sugeririam nas redes publicas de
ensino, foram apontadas a “forma de alguns professores tratarem os alunos” (57%), o
“objetivo dos ensinamentos que sdo propostos aos alunos” (29%) e a “organizacao
fisica das escolas” (14%). As significagdes atribuidas as escolas publicas do bairro
funcionam como um espelho invertido quando comparadas com as organizagdes
comunitarias que compdem a rede. Assim,

“Praticamente tudo ¢ diferente. Mas, principalmente a ateng@o ao aluno,
o tipo de ensino e o ambiente que ¢ higiénico. Na escola, os professores

ndo dao atencdo, o ensino ndo ¢ legal e a limpeza nem se compara”
(PM, 18 anos, jovem da rede).
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“O interesse dos professores em melhorar o ensino dos alunos. Essa ¢ a
principal diferenca da escola. De semelhante? No meu ver ndo existe
nada, nem a coordenacdo pedagdgica. E de diferente tem tudo a
comegar pelo ensino que ¢ oferecido” (MS, 16 anos, jovem da rede).

“Bom. Aqui eu aprendi bastante e melhorei muito principalmente o meu
portugués. A higiene também ¢ melhor, o lanche e a 4gua que ¢ mineral.
De semelhante? Nao tem nada semelhante. Aqui tem mais organizacao
e na escola ¢ muita bagunga. Ninguém respeita ninguém. Eu aprendi
coisas aqui em seis meses que ndo aprendi em dois anos na escola.
Coisas assim de portugués, de matematica, de histéria” (CE, 17 anos,
jovem da rede).

As organizagdes da rede sdo concebidas como lugares que “ndo apenas
ensinam, mas educam” (PF, 15 anos, jovem da rede). Por isso, para 96% dos jovens, a
organizagao social pode, sim, ser considerada uma “escola”, mas uma escola diferente.

“E uma escola, sim, por que os professores daqui nos ensinam muitas
coisas. SO que sdo coisas que praticamente uma escola comum nao
ensina. O interesse em pesquisar, por exemplo. Na escola eu achava
que pesquisar era pegar um livro na biblioteca, copiar e entregar pro
professor” (MS, 16 anos, jovem da rede).

“Aqui os professores discutem a respeito de nosso comportamento,
falam do nosso modo de ser, dos nossos projetos. Nos aprendemos 0s
conteudos da escola, mas aprendemos também sobre cidadania, sobre
direitos e deveres, sobre a responsabilidade com a comunidade” (JAF,
18 anos, jovem da rede).

Uma expressdao comum nas falas dos adolescentes dizia respeito ao fato de que
nas organizagdes o ensino contribui para que eles sejam “alguém na vida”. Esse
discurso, bastante convencional, manifesta porém a busca por “ser respeitado na
comunidade”. No imaginario dos adolescentes entrevistados “ser alguém na vida”

implica poder contribuir para a vida da comunidade, e ndo somente sobreviver com

uma renda.
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“E légico que eu quero trabalhar, ter meu emprego, cuidar da minha
casa, como todo mundo. Eu sonho com todas essas coisas. Mas eu acho
que isso ndo ¢ tudo na vida de uma pessoa. Ha outras coisas como o
bem estar da comunidade que a gente também tem de se preocupar,
porque de que adianta eu estar bem, se a maioria esta vivendo uma vida
miseravel. Acontece o que tem hoje aqui, vocé termina isolado dentro
de casa, com medo de alguém vir tirar o que conseguiu” (PM, 18 anos,
jovem da rede).

Nao se trata de um discurso isolado. Na verdade, 83% dos jovens entrevistados
revelaram valorizar o bem estar coletivo, associando-o com a melhoria individual, e
vice-versa. A busca por melhores condi¢cdes de vida ndo aparece nos seus discursos
desconectada das demandas de desenvolvimento coletivo. Por essa razdo, a questdo do
acesso a educagdo aparece como uma forma de acessar um direito, um bem desejado,
para além dos resultados utilitarios imediatos.

“Eu tenho amigas minhas que perguntam o que meu filho ganha,
participando desse projeto. Quando eu digo: nada! Eles riem e me
chamam de doida. Eu digo nada em termos de dinheiro, que ¢ o que
elas querem saber. Eu sabia que ndo tinha, mas matriculei meu

menino assim mesmo. Eu me preocupo com essa violéncia que tem
por aqui. Entdo eu tenho de incentivar, de valorizar a educagdo dele,

45

nao ¢” (ERS, 43 anos, mae de jovem da rede).
“A gente ndo participa do projeto porque tem bolsa. Ela ajuda logico.
Se tivesse bolsa ajudaria muitas familias que nd3o tem muitas
condi¢cdes. Mas eu acho que o interesse de vocé participar de um
projeto social ndo pode ser s6 esse. A questdo ndo ¢ o dinheiro que
vocé vai ganhar, mas a educacdo que vai te ajudar a pensar no futuro,
a construir uma vida melhor pra vocé e pra outras pessoas que vivem
aqui na comunidade” (AR, 17 anos, jovem da rede).
Essa valorizacdo positiva da educagdo que ¢ ofertada pelas organizagdes
comunitarias do bairro, vem acompanhada de sentimentos como confianga e
seguranca. Tanto os pais quanto os jovens disseram procurar os projetos sociais da

rede como uma forma de escapar da violéncia e dos riscos de contato com a

marginalidade.
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Confluem aqui as representacdes sobre as organizagdes como locais onde se
aprende a ter respeito, disciplina, esforco. Essas habilidades sdo consideradas
indispensaveis, na perspectiva dos atores, para manter o afastamento dos jovens da
criminalidade. A inser¢do nos projetos da rede ¢ idealizada como o Unico caminho
capaz de materializar os ideais de inclusdo social e cidadania que ndo sdo cumpridos

pela escola formal.

“Com ele estudando aqui eu me sinto mais segura. Ele vai pra escola
de manha e de tarde vem pra ca participar do grupo de teatro. Eu fico
despreocupada porque sei que ele vai ta aprendendo coisas que vao
ajuda-lo no futuro, e a0 mesmo tempo eu sei que ele ndo vai se
envolver com esses grupos que tem por aqui”’ (SV, 37 anos, mae).

“Desde que ele entrou nesse projeto, eu fiquei aliviada. Ele mudou até
o comportamento dentro de casa. Ele ja4 ndo me responde como
antigamente. Estd mais tranqgiiilo. Ele chega do projeto, faz as
atividades da escola. Até pra acordar, eu ndo preciso mais chamar. Ele
mesmo se levanta, organiza as coisas dele e vai participar das
atividades. Pra mim foi uma beng¢@o. S6 de ele ndo estdo no meio da
rua metido com esses meninos que ndo querem nada da vida, eu
agradecgo todos os dias” (RR, 36 anos, mae).

Além disso, as praticas pedagdgicas desenvolvidas parecem contribuir para a
desconstru¢ao da masculinidade violenta, comum na comunidade, fornecendo outros
modelos positivos de identifica¢do para os jovens.

“Alex, eu aprendi que ndo preciso sair pelo Coque com uma arma na
cintura e o nariz la em cima dizendo que ¢ “moral”, que vai “comer” e
tirar “onda” a vontade. Nao preciso dessas “morais” que me fazem

acabar por perder minha verdadeira moral: dignidade, ética” (CB, 14
anos, jovem do projeto).

(¢]

“Realmente, eu hoje sou outra pessoa. Aprendi nas aulas de género
cidadania que para mostrar minha masculinidade ndo preciso fazer
que certos garotos que tem a mesma idade que eu fazem. Nao ¢
obrigado ser chamado de homem pelos amigos para mostrar que vocé
¢ homem. Tenho certeza que vocé ndo deixa de ser o que € apenas
porque alguns de seus amigos te chamam de queijudo, donzelo,
menindo, Entende?” (SC, 15 anos, jovem da rede).

e}
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“Muitos amigos até hoje me dizem que se eu continuar assim vou
ficar atabacudo, doido. Eles pensam que quem estuda demais vai
enlouquecer. Eu prefiro ser chamado de estranho, doido, do que esta
por ai garantindo felicidade através da dor do outro. Prefiro andar
com um livro do que com um revélver na cintura para se proteger”
(SCR, 15 anos, jovem).

Uma compreensdo comum entre os jovens entrevistados € que “ndo € porque
temos uma comunidade com uma identidade violenta, que vamos nos tornar violentos”
(PA, 17 anos, jovem da rede). As praticas pedagogicas desenvolvidas nos projetos
educativos da rede tém, portanto, um efeito positivo na constru¢do de uma imagem de
si, ancorada nos valores da cidadania democratica. O que parece estar diretamente
relacionado as relagdes estabelecidas com os professores € monitores que compdem as
organiza¢des comunitarias. Os educadores da rede sdo valorizados na medida em que
acolhem os adolescentes, compreendem seus dilemas e encaminham solugdes
concretas para os seus problemas.

“Os professores daqui sdo tudo de bom!!! Todos os impactos
positivos que tenho na escola devo a eles. Eles se preocupam muito
com minha educa¢do e com minhas amizades também. Eles nao
proibem nem me obrigam a nada, mas sempre me dao conselhos que
me fazem pensar bem no que ¢ melhor para mim” (AV, 16 anos,
jovem da rede).

“Eles ficam no meu pé em relacdo aos estudos e sempre querem saber
quem, de onde é, quem sdo as pessoas com quem ando. Eles sao
muito importantes pra mim, porque se preocupam com meu
crescimento fisico, mental e espiritual” (CB, 15 anos, jovem da rede).

Os jovens responderam que “ser um bom professor” ¢ “fazer com que o aluno
aprenda” (54%) e “saber manter o respeito” (46%). Interpelados a respeito das agdes

que permitem identificar esse professor, eles construiram o seguinte perfil: “se envolve

com os alunos”, “ndo ¢ ignorante, sabe falar”, “explica o assunto sem grosserias”,
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“realiza debates e semindrios”. A relagdo com os professores, marcada pela intimidade

e confianca, permitindo aos adolescentes exporem aspectos de sua personalidade

normalmente subsumidos nos processos de socializagdo escolar formal.
“Alex, acho que j& passastes por isso que vou comentar agora. O que
fazer quando temos dor de amor? A resposta seria, Amar? Mas como
amar se ndo temos do nosso lado a pessoa que gostamos? O que
fazer? O que vocé acha disso? Ja passastes por uma situacdo desta?
(...) Estd sendo 6timo conversar contigo sobre a dor de amor que
sinto, pois me faz sentir prazer, me estimula a pensar sobre o que
estou sentindo. O que quero dizer ¢ que nossas conversas além de me
fazer pensar, me estimula a cuidar dos meus sentimentos. Entende?”
(SCR, 15 anos, jovem da rede).
“As ultimas aulas no projeto mexeram muito comigo. Por isso, me
deixou bastante calado nos ultimos dias. Além de vocé e A. s6 quem
percebeu isso foi a monitora de lingua portuguesa: A. C. Ela me pediu
para contar, o que estd acontecendo comigo. Fiquei nervoso, na hora,
porque até agora s6 vocés sabem do que eu estou passando em casa.
As Unicas pessoas que sabem disso ¢ vocé e A. e S. também. O que eu

quero dizer ¢ que eu confio muito em vocés pra falar dessas coisas,
acredite” (AS, 16 anos, jovem da rede).

A andlise da composi¢do quantitativa das relagdes presentes nos 56 “mapas de
rede” analisados confirma esses depoimentos. Quando se observa o quadrante relativo
as “relagdes comunitdrias”, sobretudo, no sub-quadrante da ONG, percebe-se que
houve indicacdo de pessoas significativas no circulo interno (86%), no circulo
intermediario (93%) e no circulo externo (100%). Dos “habitantes” citados, no circulo
interno, 68% eram professores. Essa presenca marcante de relagdes significativas entre
alunos e professores aponta para o papel simbolico dos docentes na vida desses jovens.
Mais ainda. A andlise do tipo predominante de intercdmbio interpessoal revelou que os
professores da rede assumem uma variedade de fungdes: “guia cognitivo e
conselheiro” (37%), “apoio emocional” (23%), “acesso a novos contatos” (18%),

“ajuda material e de servigos” (13%) e “companhia social” (9%).
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A possibilidade de contar com a ressondncia emocional e a boa vontade do
professor foi, sem duvida, o aspecto mais relevante. A énfase no vinculo afetuoso foi
ressaltada por 94% dos adolescentes e jovens entrevistados. Os professores da rede

fazem parte efetivamente das suas vidas.

“Considero A. um grande amigo, professor e mestre. Ele me
possibilitou muitas transformagdes. Aprendo todos os dias com ele a
ser perseverante, paciente € amoroso com as pessoas que encontro na
minha vida” (GB, 19 anos, jovem da rede).

“S. Ele, as vezes, ¢ muito duro. Mas ao mesmo tempo ¢ generoso,
pois tem uma paciéncia muito grande com nossas falhas. Eu o vejo
como uma daquelas pessoas que nos possibilitam uma abertura na
mente, possibilitando assim maior habilidade para pensar em coisas
que antes nem pensavamos que existissem. Ele dispara meu nivel
cognitivo para pensar grande” (BG, 17 anos, jovem da rede).

“Quando conheci L. achava que ele era uma pessoa muito rigida e
chata. Depois percebi que ndo era dessa forma que eu estava
pensando. Ele ¢ um ser muito, muito especial mesmo na vida das
pessoas. Vejo nele um exemplo de vida. Tenho muito respeito por ele
e nunca desejo e ndo quero decepciond-lo com as minhas atitudes do
dia-a-dia” (PM, 17 anos, jovem da rede).

Outro aspecto sugestivo encontrado nas pedagogias desencadeadas pela rede ¢
a presenga marcante do componente religioso. A rede ¢ composta por organizagdes que
mantém uma filiacdo religiosa explicita. Existem grupos evangélicos, catolicos e
espiritas. A convivéncia dessa pluralidade de opgdes religiosas tem sido uma

aprendizagem dificil, apesar das tentativas dos gestores de minimizarem esse aspecto.

“Nao, ndo, esse problema a gente ndo tem ndo. Tinha, assim, no
inicio, quando comecgou. Como tem grupo que ¢ mais forte, assim,
que tem um numero grande de pessoas que freqiientam a instituigdo,
entdo, as vezes, quando se discutia na reunido era como se um tivesse
querendo aparecer, entende? Mas, depois ndo. Agora ta tudo
resolvido. Cada um sabe que ninguém esta aqui pra ser melhor do que
ninguém. E que essa parte religiosa ¢ uma escolha de cada um. Tanto
que os meninos do projeto, eles vao nas institui¢des, participam, se
integram, sem problemas” ((ACF, 42 anos, lider comunitario).
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Mas, de fato, observa-se um esforgo no sentido de nao transformar a dimensao
religiosa em um aspecto inibidor da acdo coletiva da rede. Essa dimensdo foi
incorporada ao proprio projeto pedagodgico. A expressdo religido foi substituida pela
palavra “espiritualidade”, referindo-se “a forga vital que existe dentro de cada ser
humano, sua natureza mais profunda e fundamental” (Conselho Gestor, 2003, p. 10). A
espiritualidade seria uma espécie de “for¢ca motivacional” que permitiria aos sujeitos
continuar acreditando na possibilidade de provocar mudancgas. Ela ¢ concebida como
um dos aspectos centrais nas praticas formativas da rede, materializando-se em
atividades como a meditacdo, formagdo em valores humanos e direitos humanos. O

aspecto positivo dessas praticas foi ressaltado pelos jovens.

“Antes eu ndo me preocupava assim comigo, com essas questdes
assim mais intimas. Eu era muito alvorogada, vivia agoniada. Depois
que eu comecei a participar do projeto, no curso de educadores
holisticos, eu comecei a cuidar mais de mim, a fazer meditacdo, a
refletir sobre minha vida” (ACR, 15 anos, adolescente da rede).

“Eu ndo sabia nem o que era meditacdo. Achava que era coisa de
espirito, mas depois que eu comecei a participar, percebi que estava
enganada. Os exercicios nos fazem refletir, acalmam a mente, deixam
a gente mais alerta para as emocdes que invadem o nosso ser. Hoje,
todo dia quando eu me acordo, eu fago pelo menos quinze de
meditacdo” (EA, 15 anos, jovem da rede).

Por fim, um aspecto extremante significativo encontrado nos programas
formativos desenvolvidos pela rede refere-se ao fato dos jovens assumirem fungdes
que os tornam co-responsaveis pela formacao dos outros jovens. Em todos os cursos,
ha uma énfase na dimensdo da retribuicdo dos servicos que sdo oferecidos dentro da
rede. Assim, quando um jovem encerra um ciclo formativo, ele ¢ levado socializar o

que aprendeu com os jovens que estdo iniciando seu processo de aprendizagem.
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Nesse sentido, 48% dos jovens que se formaram nos programas da rede,
permanecem engajados, como multiplicadores voluntarios, nas vérias organizagdes
comunitdrias. E 23% dos jovens terminam montando outros grupos, a partir dos

valores e praticas apreendidos durante sua formagao na rede.

“O momento mais importante da minha vida foi quando eu me tornei
um educador social. Ter a oportunidade de aprender e depois repassar
isso para os outros ¢ muito importante. Quando eu cheguei em casa e
disse a minha mae que eu tinha sido selecionada para dar aula de meio
ambiente para os meninos da educacdo infantil, foi uma festa. Minha
mae ficou muito orgulhosa” (CE, 18 anos, monitor da rede).

“A melhor parte assim ¢ quando vocé comega a transmitir para os
outros, que vocé ji sabe. E uma experiéncia dificil e prazerosa, ao
mesmo tempo. De certa forma, ¢ como se vocé estivesse devolvendo
aquilo que outras pessoas deram para vocé€. Isso te dd uma
responsabilidade pela possibilidade de ser util. E realmente um
momento muito especial. Eu me lembro até hoje a primeira aula de
informatica que eu dei” (PA. 17 anos, monitor da rede).

Eles interagem nas reunides com os demais profissionais da rede, o que os faz
sentirem-se conectados com as associagdes e com seus ideais. A atuacdo dos jovens
como multiplicadores (Marra, 2004), de certa forma, faz mover o ciclo de
reciprocidade que caracteriza a dadiva entre geracdes. Um processo de extrema
importancia, pois permite adquirir um sentido denso de pertencimento comunitério.

“O fato de os seres humanos serem sociais ¢ um aspecto central da
aprendizagem. Ao partirmos do pressuposto de que a aprendizagem,
mais do que a transferéncia de conhecimento, ¢ em sua esséncia um
fendmeno social, aprendemos mais quando nos sentimos parte de um
grupo associando a aprendizagem a formacao de identidades” (Perez
& Junqueira, 2002, p. 116).

Esse aprendizado revela um tipo de participagdo comum em “comunidades

morais” (Wautier, 2003, p. 77), ou seja, grupos animados por motivacdes e valores que

os adolescentes e os jovens consentem, voluntariamente, em respeitar.
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Foi possivel constatar que os processos de aprendizagem, na rede
associacionista da comunidade do Coque, ao ndo desconectarem os projetos coletivos
dos projetos pessoais, propiciam uma socializacdo que contribui para alimentar os
vinculos entre os atores. O trabalho de campo trouxe a tona a formacdo de identidades
participativas se constituindo ao longo dos processos pedagdgicos. Formacao que vem
sendo retribuida, pelos proprios jovens, para os novos membros da rede, expandindo
assim o ciclo de solidariedade.

Ao fazer circular a educagdo como uma dadiva, a rede permite aos jovens
reencontrarem o “motivos de vida e de acdo: a alegria de dar em publico; o prazer da
hospitalidade artistica” (Mauss, 1974, p. 168). Articula-se uma pedagogia arcaica,
aquela que exige e realiza a humanizagao de todo propdsito que se queira formativo.

Em que medida essas agdes t€ém o poder de alterar as condi¢des de violéncia e
desumanizac¢do existentes na comunidade ¢ ainda uma questdo aberta. No entanto, os
depoimentos e praticas observados indicam a necessidade de abertura dos sistemas
estatais as praticas desencadeadas nesses espacos, como forma de repensar as
estratégias que visam tornar efetivas as demandas relacionadas aos bens da cidadania

democratica junto aos grupos mais vulneraveis da sociedade brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

No momento em que se concluia a presente tese a comunidade do Coque
voltava a aparecer na midia local e nacional. Na segunda feira, 21 de fevereiro de
2005, dois policiais civis foram assassinados no bairro. Lotados na Geréncia de Policia
da Crianca e do Adolescente, eles foram executados ao levar um ato infracional que
seria comunicado as familias de dois adolescentes que haviam sido atuados por assalto
a mao armada em uma regido proxima a comunidade. Um dos adolescentes estava na
viatura policial quando membros de uma gangue local resolveram resgata-lo.

Ap0s o crime mais de duzentos policiais, civis e militares, foram mobilizados
na captura dos envolvidos (Folha de Pernambuco, 27/02/2005). As informagdes
indicavam que eles haviam fugido para uma area de mangue, as margens do rio
Capibaribe. Apenas trés dias depois da ocorréncia, o lider do grupo que comandou o
assassinato dos policiais foi preso em Cruz de Rebougas, no municipio de Igarassu,
pela equipe do Nucleo Especializado na Apuracdo de Homicidios Multiplos (Neahm).
Virias pessoas foram detidas. Mas as pessoas diretamente envolvidas com o crime,
incluindo o adolescente de 16 anos que foi resgatado, continuam foragidos.

Durante as tentativas de captura dos integrantes do grupo a populagdo local,
mais uma vez, permaneceu refém da inseguranca e do medo. A troca de tiros entre os
policiais e os grupos criminosos da area era constante. As aulas foram suspensas nas
escolas do bairro. Segundo a diretora da Escola Novo Mangue, a situagdo estava

critica: “As maes estdo desesperadas. Liberamos para ndo haver problemas”.
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Durante a madrugada da quarta feira, 22 de fevereiro de 2005, a policia fez uso
de vérias acOes arbitrarias e ilegais: invadiu as residéncias e levou familias inteiras
para prestarem depoimento. A situagdo produziu impactos em todo o sistema de
seguranga. O Secretario de Defesa Social, Jodo Braga, e o comandante da Policia
Militar, coronel Claudio Jose da Silva, decidiram realizar uma ocupagdo, por tempo
indeterminado, na comunidade. Aproximadamente cem policiais de batalhdes
especializados foram encaminhados para a area. Foram construidos seis pontos de
bloqueio nas principais vias de acesso ao bairro.

Todas as pessoas que circulam na regido, inclusive os moradores, sdo obrigados
a se identificarem e passarem pela abordagem policial. Em entrevista ao Didrio de
Pernambuco, o coronel Francisco Duarte declarou que essa ¢ a “resposta que estamos
dando a sociedade diante dos acontecimentos” (24/02/2005).

O problema ¢ que com a prisdo de Jonata Alves de Souza, conhecido como
Tam, lider do grupo que planejou a morte dos policiais, a configuracdo do poder
criminoso local estd passando, mais uma vez, por uma série de transformacdes.
Algumas gangues vém tentando assumir o controle da area que era dominada por ele.
Além disso, um antigo lider fugiu do presidio Anibal Bruno e est4 rearticulando sua
acdo na comunidade. Os moradores assistem atdnitos todo esse processo.

Enquanto a comunidade esta cercada externamente pelo aparato policial, no seu
interior a violéncia aumenta. Foi decretado “toque de recolher” e os moradores nio
podem circular livremente no bairro. Curiosamente, nem a imprensa nem a policia tem
se pronunciado sobre essa situacdo. Algumas liderancas comunitdrias resolveram,
entdo, desencadear um processo de mobilizagdo contra esse estado de coisas. Uma

reunido com todas as organiza¢des comunitarias foi convocada.
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O comparecimento foi expressivo. Além da rede associacionista investigada,
nesse trabalho, estiveram presentes mais sete grupos locais, além dos proprios
moradores. O clima da reunido era tenso, os depoimentos revelavam, ao mesmo tempo,
indignacdo e a sensacdo desconfortdvel de que “ndo tem mais jeito”. Um morador local
expressou da seguinte forma o estado de animo da comunidade:

“Veja, isso aqui ndo tem mais jeito. O Coque chegou ao limite, ndo ha
mais o que fazer. O que esses meninos fizeram foi uma loucura. Eles
ndo tém mais controle. E agora aqui estamos nés. De um lado, a
policia age como se todo mundo fosse bandido. Se eles acham que
vocé ¢ suspeito, pronto! Eles querem revistar até o que vocé ndo tem.
Do outro lado, ninguém consegue mais ter sossego aqui dentro. E bala
pra tudo quanto ¢ lugar. Eu moro numa casa de esquina € nao posso
fazer compras no mercadinho a trinta metros porque fica numa area

que eu ndo posso ir porque ndo sou morador de 14. O que € isso? Onde
¢ que a gente vai parar?” (ACF, 39 anos, morador do Coque).

Virios depoimentos, nesse mesmo tom, circularam durante todo o encontro. Ao
final, foram decididas trés ac¢oes: 1*. Lancar um manifesto assinado pelas liderangas e
representantes das associagdes, repudiando a agcdo dos grupos criminosos da area; 2%
Promover um abaixo assinado, exigindo uma mudanca no enfoque repressivo da
policia para um trabalho preventivo associado com outras a¢gdes no ambito social; e, 3%
Propor uma reunido com os 6rgdos governamentais, tendo em vista repensar acdes
concretas de intervengdo junto aos adolescentes e jovens da comunidade.

Sobre esse ultimo aspecto, os contatos iniciais com alguns gestores publicos
revelaram que ja existem varias acdes disponiveis na comunidade. As informagdes
indicam que dois mil jovens sdo atendidos, através de programas dos governos federal,
estadual e municipal no bairro. A populagdo ¢ beneficiada pelos programas Bolsa
Escola, Bolsa Familia, Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil, Agente Jovem.

Além disso, funciona o programa Escola Aberta promovido pela Unesco.
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O ponto de conflito refere-se a qualidade das a¢des que sdo desenvolvidas por
meio dessas intervengdes. As organizagdes comunitdrias denunciam que as atividades
ndao tém uma natureza educativa voltada ao desenvolvimento efetivo do “nivel
intelectual ¢ da auto-estima das criangas ¢ dos adolescentes beneficiados” (A.M.
coordenadora de projetos da rede). Em geral, as agdes pedagdgicas ficam restritas a
brincadeiras, pinturas e recreagdo. Os gestores publicos, por sua vez, afirmam que os
programas sdo extensivos e atingem a clientela segundo critérios especificos.

Essas discussdes atingiram um nivel critico quando um adolescente, de 16
anos, apreendido apds realizar um assalto, revelou ao Jornal do Commércio ter
comprado a arma com o dinheiro recebido no Programa de Erradicacdo do Trabalho
Infantil (Peti). O caso serviu para expor as fragilidades existentes nos programas
governamentais, a0 mesmo tempo em que gerou uma sensagcdo de mal estar entre as
organizacdes locais e os gestores publicos.

A situacdo vivida pela comunidade do Coque contraria os resultados positivos
elencados pelos gestores dessas a¢des. Em 2002, por exemplo, a Unesco divulgou uma
Avaliacdo de Impacto do Programa Abrindo Espagos. O programa foi realizado, no
Estado de Pernambuco, através do modelo Escola Aberta. A pesquisa indicava que nas
areas de atuacdo do Programa houve, dentre outros resultados, um “significativo
impacto no clima interno das escolas”, “uma sensivel melhoria das relagdes extra-
escolares”, “um processo de ordenamento da anomia no ambiente escolar” e,
principalmente, “um refluxo da estruturacdo da criminalidade no entorno da escola”
(Waiselfisz, 2003, p 100). No caso especifico de Pernambuco, a compreensao era de
que, em um prazo relativamente curto, foi possivel detectar uma redug@o na espiral de

violéncia envolvendo jovens nas comunidades atendidas pelo programa.
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“Efetivamente, em Pernambuco, as escolas mais antigas, que estdo no
Programa desde o ano de 2000, apresentam indices de violéncia 54%
inferiores ao das escolas mais novas, que ingressaram em 2002. J4 as
escolas intermediarias, que adotaram o Programa em 2001,
apresentam indices de violéncia 35% inferiores ao das escolas mais
novas (...). A eficacia do Programa na redugdo da violéncia aparece
nao s6 nos indicadores objetivos (...). Fica evidente, também, na
percep¢do dos gestores escolares, ao analisarem os diversos
problemas no ambito da unidade de ensino” (Idem, p 102).

Entretanto, as organizagdes comunitdrias locais negam esses resultados. Os
dados sistematizados, nesse trabalho, também contradizem essas informagdes. As
andlises desenvolvidas junto as redes formais e ndo formais de educacdo da
comunidade do Coque evidenciaram problemas nas relagdes entre os alunos e na
relacdo destes com os professores. As escolas locais permanecem sendo alvos
focalizados de agressdes e violéncias (internas e externas), que impactam diretamente
nas formas de convivio e nas condi¢des de aprendizagem. Constatou-se também uma
auséncia de relacdes efetivas da escola com os pais e com a comunidade. A propria
violéncia em sua forma mais pesada e criminal (associados ao uso de drogas e ao porte
de armas de fogo) tem aumentado significativamente.

Obviamente, a pesquisa que resultou nessa tese desenvolveu-se a partir de
objetivos e metodologias proprias, além de ndo pretender avaliar o impacto de
programas especificos como os que sdo desencadeados pelos 6rgdos governamentais.
No entanto, ¢ possivel ressaltar as fragilidades existentes nos mecanismos de
participagdo da sociedade nos processos de decisdo na defini¢do das acdes e das
politicas sociais na area. O problema evidencia-se, com clareza, na declaracdo da

coordenadora nacional do Peti, sobre as criticas que foram enderecadas pela

comunidade local ao programa. Segundo ela,



347

“quem recebe o pagamento da bolsa € o responsavel pela familia. Se o
garoto usou o dinheiro para comprar uma arma, isso foge da nossa

governabilidade” (Didrio de Pernambuco, 24/02/2005).

Esse tipo de depoimento revela o motivo da frustragdo dos usuarios dos
programas governamentais, em relagdo as acdes efetivadas, e indica as razdes para os
poucos resultados alcancados. As finalidades e agdes projetadas remetem aos proprios
sistemas, ou seja, parecem ‘“‘estar mais a servigo do proprio sistema do que a servigo
dos jovens e de sua educagdao” (Ghanem, 2004, p. 125). As formas de participacao e
representacdo que sdo apontadas como eixos articuladores das intervengdes
governamentais nessa area aparecem como simples formula retdrica. Fala-se em
parcerias com organizagdes governamentais € ndo governamentais, no que concerne as
estratégias operativas dos programas sociais ¢ educacionais (Waiselfisz, 2003, p 34).
Mas o que se constata ¢ uma situacao oposta.

Durante todo o processo de mobilizagdo da comunidade, provocado pela morte
dos policiais no inicio desse ano, por exemplo, nenhum representante governamental,
ou mesmo das escolas locais, compareceu aos encontros realizados, apesar de terem
sido formalmente convidados. A ado¢dao da “democratizagdo da educacdo”, como
principio socio-politico fundamental, parece ndo ter uma correspondéncia efetiva com
a busca de formas ndo escolares de educacdo democratica. O que existe, de fato, ¢ uma
dissociagdo das redes sociais encarregadas de formar os adolescentes e os jovens.

A abordagem teorica utilizada, ao longo desse estudo, permitiu defender o
argumento de que essa desarticulagdo entre as redes sociais de educagao ¢ responsavel
pela crise que assola os sistemas de ensino (Tedesco, 1998). Essa crise esta vinculada
ao proprio modelo de formacdo como transmissdo de saberes, voltado estritamente

para a inser¢@o social e produtiva dos sujeitos face as mudangas no cendrio global.
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No entanto, como lembra Lefort (1999), as politicas publicas que orientam e

regulam os servigos nas redes formais de ensino, quase sempre, desconsideram que
“um sistema de ensino sempre se ordena em funcdo de uma
representacdo da educagdo, de uma representacdo que implica um
desejo — desejo de os individuos alcancarem, com sua formacdo uma
certa maneira de ser, de trabalhar, de se relacionarem entre si na
sociedade” (p. 208).

Essa representacdo niao ¢ um simples reflexo de uma “ordem de coisas”, mas da
“ordem das coisas sdo constitutivos” (Idem, p. 209). Por essa razdo, o discurso
utilitarista, presente na agenda reformista das ultimas décadas, exige uma elucidagdo
que ultrapasse as significagdes vigentes, revelando as implicagdes de um debate
centrado univocamente na organizagdo gerencial do ensino.

Na perspectiva tedrica adotada nesse trabalho, a formacdo precisa ser tomada
como pratica social, referindo-se ao conjunto da vida, a totalidade das relacdes
humanas. Nao existe formacao dissociada das relagdes concretas entre os sujeitos.
Mais especificamente, o processo formativo consiste em um ciclo de trocas (dar-
receber-retribuir) educativas que pdem em jogo a propria identidade social dos sujeitos
envolvidos. Nesse sentido, a educagdo foi considerada um bem irredutivelmente social
(Taylor, 2000). Um bem simbdlico que, ao circular nas redes formativas, implica um
processo de humanizagdo. A educagdo, concebida pela logica da dadiva, institui
relagdes de solidariedade reciproca, superando a dicotomia entre o individual e o
social, mediante a criagdo de vinculos incorporados (Bourdieu, 2001), o que tem um
rebatimento na identidade dos individuos e nas estruturas sociais. Compreende-se,
entdo, porque as redes associacionistas enfatizam que ndo se aprende apenas recebendo
informacdes.Aprender ¢ um ato coletivo, ¢ um fato social total (Mauss, 1974) e

envolve a complexidade da vida em todas as suas dimensdes.
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Nao ¢ possivel dissociar o acesso aos saberes, a consciéncia dos direitos, a
auto-estima, a forma¢ao da identidade e a formagao dos lagos de solidariedade. A
democratizacdo da sociedade exige uma formacao pedadgica viva, capaz de passar do
“p6lo de um conhecimento morto ao pélo da vida, do conhecimento do passado ao
conhecimento do presente” (Lefort, 1999, p. 218), o que significa abrir os sistemas
formais de ensino as demais redes sociais.

Nesse contexto, a clivagem entre os conceitos de liberdade e justica,
universalimo e particularismo, individualismo e comunitarismo contribuem pouco para
um aprofundamento dos processos de democratizagdo social. O desafio reside na
proposi¢do de uma articulagdo entre “os valores, as crencas e as praticas que surgem
dos nossos contextos sociais € historicos e aqueles que podem unir homens e mulheres
como partes de uma mesma Humanidade” (Farias, 2004, p. 307). O homem ¢ um ser
racional, mas ndo precisa ser um ser solitério.

Na medida em que se compreende adequadamente a natureza social dessa
humanidade, os fins morais tornam-se também fins sociais. E o fim de toda acdo moral
¢ conduzir a realizagdo do eu como ser solidario. A formagdo visa, nesse caso, ao
reconhecimento dessa solidariedade, o que implica desenvolver um “interesse
desinteressado” pelo outro (Caill¢, 2002; Godbout, 2000). Esse tipo de engajamento
constitui um importante passo para a reversdo das situacdes de exclusido,
desigualdades, injusticas e violéncias que atingem nossas sociedades.

A defesa da idéia da educacdo como uma dadiva procurou exatamente
transcender os dilemas do individualismo e do comunitarismo, mediante a proposicao
da formagdo de um sujeito, simultaneamente, autobnomo e solidario. O modelo tedrico

da dadiva permitiu associar os principios da liberdade, da igualdade e da solidariedade.
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Essa ¢ a principal contribui¢do do pensamento de Marcel Mauss para o campo
educacional. O paradigma da dadiva projeta um sentido renovado sobre o processo de
aprendizagem dos lacos solidarios que devem informar a democracia no contexto das
sociedades pluralistas da contemporaneidade. Essa ¢ uma questdo vital para a
sociedade brasileira. A realidade historica de nosso pais tem sido marcada por uma
“organizacdo incipiente da sociedade civil para levar adiante um processo conseqiiente
de autogestdo educacional e social” (Pinto, Leal e Pimentel, 2000, p. 10). Faz-se
necessario enfrentar a questdo das desigualdades e da violéncia, ao mesmo tempo em
que denuncia os limites dos critérios utilitaristas na regulacdo das questdes sociais.

Isso exige uma critica positiva do sistema estatal, capaz de subsidiar uma
reforma solidaria do Estado e da educagdo. A agenda reformista precisa assumir como
uma de suas finalidades bésicas superar o ‘“hiato entre a existéncia formal das
institui¢des e a incorporacdo da democracia as praticas cotidianas dos agentes politicos
na sociedade” (Vieira, 2001, p. 73). Essa compreensdo indica que a democratizagdo da
sociedade deve acompanhar os processos que ocorrem na cultura politica do pais
(Avritzer, 1996; Gohn, 2005; Mellucci, 2001). E preciso abrir espago para as redes
associacionistas da sociedade civil, incorporando novos atores a esfera publica.

Esse processo tem conseqiiéncias para as visdes de democracia hegemonicas.
As matrizes tedricas que orientam a ac¢do da sociedade civil e constroem os
significados da formacdo para a cidadania democratica (liberalismo, comunitarismo e
¢tico-discursivo) ndo conseguem lidar com um modelo complexo de andlise dos
condicionantes da agdo social. Também, nesse aspecto, o paradigma da dadiva
constitui uma alternativa promissora. O sistema teorico desenvolvido por Mauss

permitiu uma visao renovada da ac¢do coletiva nas sociedades pluralistas modernas.
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As andlises derivadas dessa abordagem apontaram para a importancia dos
processos infra-politicos na constru¢do da democracia social (Chanial, 2001; Caillg,
2002; Martins & Nunes, 2004). Trata-se de reconectar, em outras bases, a
sociabilidade primaria e secunddria. Os valores democraticos sdo pensados desde as
redes concretas de pertencimento até o sistema politico institucionalizado, renovando
os processos formativos subjacentes a cultura politica do pais.

A relevancia desse tipo de argumento evidencia-se na andlise de Lefort (1999)
sobre a formagcdo humana na atualidade. Segundo esse autor, um dos alvos
privilegiados do discurso utilitarista ¢ justamente o conceito de cultura. O utilitarismo
visa produzir uma disjung¢ao entre a cultura, o sujeito e o conhecimento. Com isso,

“outra disjun¢do se opera entre a institui¢do e a operagdo de aprender.
A instituicdo (escolar) era concebida como o produto da educagdo e
ao mesmo tempo o seu agente. Ora, o que ¢ a instituicdo em nossos
dias? Tornou-se mera moldura dentro da qual se exerce a relagdo
professor-aluno. A idéia segundo a qual a instituigdo possa aparecer
como uma ‘pessoa’, possa se representar, possa ter autoridade — que
nao quer dizer de modo algum que exerce coercdo sobre seus
membros, mas quer dizer precisamente, que devido a propria
representacdo, os papéis possam se desdobrar e possam se balancear
na instituigdo -, eis algo que ndo mais ganha sentido” (p. 219).

Dessa otica, a crise da formagdo humana ¢ também uma crise da autoridade
(Peralva, 2000; Sennett, 2004), uma crise da capacidade das instituicdes sociais de
promoverem a integracdo social. Como argumenta Sennett (2001), a cisdo entre
autoridade funcional e autoridade pessoal denuncia a erosdo das ligagdes simbolicas
entre os sujeitos. Para esse autor, “cuidar dos outros ¢ uma dadiva da autoridade” (p.
117), o que significa dizer que na sua forma complexa a autonomia ndo pode ser

dissociada de uma certa dependéncia em relagdo aos outros. A desigualdade se origina

da indiferenca a propria relacdo social entre os atores.
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Esse ¢ o paradoxo diante do qual recuam as teorias democraticas modernas. Ha
uma incapacidade nessas abordagens de discutir o conceito de autoridade (Araujo,
Souki e Faria, 2001, p. 144). Pois a questdo da autoridade levanta a seguinte questdo:
pode uma relagdo assimétrica ser democratica? A unica forma de responder essa
questdo sem cair nas visdes dominantes ¢ dimensionar um modelo de acdo social no
qual liberdade e obediéncia caminhem juntas.

Como apresentamos, ao longo dessa tese, esse modelo ¢ o da dadiva. Conforme
enuncia Mauss (1974), “o carater voluntario, por assim dizer, aparentemente livre e
gratuito e, no entanto, imposto e interessado” de uma relagdo social toma “quase
sempre a forma do presente, do regalo ofertado generosamente” (p. 41). Essa visdo
torna-se operativa, para o campo das politicas publicas de educacgdo, a partir da idéia
do endividamento positivo (Godbout, 2002; Helinger, 2000), ou seja, da divida
positiva como articuladora da identidade dos sujeitos. Sob esse aspecto torna-se
possivel analisar os fatores contextos concretos que permitem que a educagdo circule
como uma “dadiva entre geracdes” (Godbout, 1998).

O que acontece quando a educagao nao mais circula, como bem simbolico, nas
redes institucionalizadas encarregadas da sua transmissdao? Que conseqiiéncias sao
possiveis de extrair da crise, sem precedentes, dessa instituicdo herdeira da
modernidade posicionada no centro dos processos reguladores do Estado? Essas ndo

sdo questdes simples. Por isso, 0 que mais surpreende,

“em uma época como a nossa em que nunca se falou tanto de
necessidades sociais da educag¢do, em que nunca antes de deu tanta
importancia ao fendmeno da formacdo, e que os poderes publicos
nunca antes com ela se preocuparam tanto, ¢ que a idéia ético-politica
da educagdo se esvaiu. Afirma-se, certamente, que a sociedade tem
necessidade de agentes do conhecimento, evocam-se os imperativos
da organizagdo para justificar investimentos em formag¢do, porém, da
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sociedade fala-se como se fora puro sistema em si. O termo
organizagdo, que acabo de empregar, ndo se impde, alids, por acaso;
ele exclui a idéia de uma sociedade cujos valores seriam
interiorizados por seus membros, idéia de uma identificacdo dos
individuos com a sociedade” (Leffort, 1999, p. 220).

Os proprios professores perderam a no¢do de seus fins, ou seja, a idéia de que
sua identidade se acha engajada em seu trabalho de formagdo. Sua atividade reduz-se
frequentemente uma técnica que “ele pode gostar ou ndo gostar, no qual pode ser ou
nao competente” (Idem, p. 221). Esse deslocamento da sua existéncia como formador
aponta as causas profundas para o desprestigio social de sua funcao, de sua autoridade.

Nesse aspecto, vale ressaltar que antes da chamada “profissionalizacao
docente”, o altruismo constituia o espirito, a linguagem da educagdo no setor publico.
Com a expansdo do projeto modernizador produziu-se uma inversao nesse ideal. Uma
evolugdo que, como lembra Godbout (1999) se situa em um contexto social mais
amplo de desvalorizagdo da propria competéncia doméstica feminina.

“Que significa o fato de as mulheres serem agora pagas para prestar
servigos a estranhos, ao invés de retribuir servicos a seus préximos?
Numa escala macrossocial, € como se uma mulher dissesse a outra:
cuide de minha mae idosa, que eu lhe pagarei; eu cuido de seus filhos
e vocé me paga. Estamos ambas liberadas. Nao somos mais
exploradas, somos pagas. Liberadas de que? Essencialmente do
vinculo social, por causa da dissociagdo que se instaura entre o
servigo prestado e o vinculo social com o beneficiario” (p. 185).

Nao se trata de defender um retorno a logica pré-moderna no ensino. Mas de
recordar que no setor publico, o processo de profissionalizagdo dos servicos ao mesmo
tempo em que afeta os vinculos comunitdrios entre quem presta e quem recebe os
servigos, produz sempre um risco de se afeigoar as pessoas a quem se presta o servico.

Risco que ndo pode ser eliminado através de um acréscimo de especializagdo,

minimizando assim a probabilidade de se recriar um vinculo. Pois,
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“esse processo tenderia a transformar a propria democracia num
mecanismo quase mercantil: pagamos com nossos impostos, ou
diretamente, a individuos que, por seu turno, evidentemente sdo pagos
para cumprir um trabalho, o trabalho social, que consiste na realidade
consiste essencialmente em vinculos sociais” (Godbout, 1999, p.
185).

E por essa razdo, continua Godbout, que o conceito de “servigo publico”
permanece essencial para o bom funcionamento do sistema estatal. Um sistema que ¢é
“despertado”, através do contato com os organismos comunitdrios. Ao romper o
circuito da dadiva, a intervengdo estatal pode incentivar o acirramento de atitudes
individualistas, gerandor “efeitos perversos se essa intervencdo ndo se fizer
acompanhar de uma colaboragdo com as redes sociais” (p. 191).

Por esse motivo defende-se que as redes associacionistas podem ser
instrumentos importantes na reforma democratica do Estado. Os sistemas formais de
ensino ndo podem, portanto, resolver isoladamente os problemas que envolvem a
formagdo para a cidadania democratica de adolescentes e jovens submetidos a um
processo complexo de socializagdo nos codigos da violéncia e da desigualdade.

Assim como na Grécia Antiga, a Paidéia relacionava a educacdo dos jovens
como um imperativo coletivo, haja vista sua importancia para a formagdo de um
espirito publico. Na atualidade, as redes associacionistas de educacdo defendem o ideal

de um projeto formativo (Streck, 2003, p. 135), capaz de impulsionar os jovens ao

. . , yqqe o eqe . 193
engajamento efetivo com os vinculos publicos que geram a civilidade ativa "

193 Essa ndo ¢ uma idéia estranha as ciéncias sociais. O foco no trabalho formativo da educagio tem

contado, desde o inicio do século XX, com importantes defensores, como E. Durkheim e J. Dewey.,
dentre tantos outros, que passaram a defender a implementacdo de politicas publicas capazes de
universalizar a educagdo enquanto dispositivo gerador da cidadania. A propria Organizacao das Nagdes
Unidas (ONU) promulgou dois tratados, denominados Pactos de Direitos Humanos, os quais incluem o
direito a educagdo ndo apenas como necessidade de garantir o desenvolvimento intelectual (Carvalho,
2004, p. 39), mas principalmente como forma de garantir a convivéncia democratica.
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A defesa da formacdo humana confunde-se com a propria expansdo dos
regimes democraticos. Nesse aspecto, tanto os legisladores quanto a opinido publica
compartilham da crenca de que a educacdo tem uma importancia vital na formagao de
valores e condutas vinculadas ao respeito pela dignidade humana e pelo Estado Social
Democratico. Desse modo, o enfoque restrito das politicas publicas no que se refere ao
fornecimento da educacdo ndo dd conta do fato de que os habitos e condutas
democréaticas ndo dependem apenas do acesso individual aos bens sociais. H4 uma
sobredetermina¢do das redes concretas de pertencimento dos atores.

A circulagdo da educagdo funciona a partir de regras especificas, como a
déadiva, e os significados que assume na vida comunitdria ndo podem ser criados e
administrados burocraticamente pelos aparelhos do sistema estatal. Sustenta-se, entdo,
no final dessa tese, que o carater democratico do direito a educacdo apenas pode ser
efetivado, em nosso pais, no momento em que os sistemas governamentais integrem as
redes associacionistas da sociedade civil, potencializando as solidariedades coletivas.

A articulacdo com essas redes propiciard as condi¢cdes necessarias para a
operacionalizagdo de uma reforma substantiva do setor educacional. Acredita-se,
assim, que as redes associacionistas de educa¢do podem contribuir com mudancgas
significativas na regulagdo das politicas publicas voltadas a melhoria da qualidade do
ensino, forjando um sistema complexo em fungdo da articulagdo institucional de agdes
envolvendo, simultaneamente, governos, comunidades e organizagdes sociais.

Por fim, gostaria de ressaltar que foi bastante dificil concluir a realizagdo desse
trabalho. Pois além de lidar com um “objeto complexo” em que estou implicado de
forma direta, foi necessdrio desenvolver um grande esforco para “observar” as
inimeras mortes reais e simbdlicas vividas, nos ultimos meses, pelos adolescentes e

jovens da comunidade.
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A sensacdo permanente de estar “perdendo os meninos” produziu uma angustia
que muitas vezes atingiu a forma do desespero e da impoténcia. As historias ouvidas e,
parcialmente, registradas produziram rupturas importantes ndo apenas nas instituicdes
e pessoas envolvidas, mas em minha propria subjetividade. Compartilhar as
experiéncias vividas, no contato quase que diario, com esses adolescentes e jovens,
com suas familias, com os professores e lideres comunitdrios nos forneceu a
compreensdo efetiva de que a “transmissdo do saber”, no campo pedagodgico-
formativo, ndo ¢ apenas um processo de comunicagao.

A formacdo ndo se esgota em uma um dindmica procedimental discursiva. A
formagao humana remete a outro circuito mais amplo e, a0 mesmo tempo, mais denso
das interacdes humanas. O espago da formagdo encontra-se na intersecdo do individual
e do social, do particular e do geral. Ela ¢ um fendmeno concreto que carrega as
caracteristicas da propria sociedade. A mediacdo entre essas dimensdes ¢ feita por
meio do estabelecimento de um vinculo, de uma relagao.

Por essa razdo, compreendi quase que automaticamente como ¢ dificil e
complexo assumir o papel de formador. O desejo de formar um outro ser humano nao
se esgota nos motivos racionais e utilitarios, ele envolve uma gama de valores ainda
poucos discutidos pelas teorias da educacdo. O vinculo formativo ¢ da ordem da
paternidade e da maternidade. Nao se trata de um vinculo biolégico. Nao ¢ isso. A
formacdo humana ¢ um fendmeno que diz respeito a um modo especificamente social
de exercer a paternidade/maternidade enquanto transmissao da lei simbolica que gera o
vinculo social. Isso significa que formar exige mais do que “querer bem”, exige doar-
se ao outro ndo em nome de um futuro possivel ou provavel, mas em nome de um
compromisso ¢ de uma obriga¢do para com esses milhares de outros que desejam e

lutam pela construgdo de um Brasil ético e moralmente justo.
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Sem essa doacdo que também ¢ uma aposta ndo € possivel mover o processo de
formagdo das futuras geragdes; como também ndo € possivel renovar nossos processos
democraticos. Assim, contra aqueles que apostam em uma sociedade pds-moralista na
qual se exalta mais os desejos do ego e a felicidade individual (Lipovetsky, 2004), do
que o ideal de abnegacdo e sacrificio. Prefiro estar alinhado ao lado daqueles que
insistem em acreditar que a dadiva ndo se constitui como uma “troca impossivel”
(Baudrillard, 2002). Pois, apesar de ser improvavel (Caillé, 2003), ela existe e
permanece presente nos sistemas sociais.

Concordo, pois com os maussianos, sobretudo com Goudbout (1998) quando
este afirma que existe em nds uma “pulsdo de dom”. Essa pulsdo se caracteriza por um
movimento psiquico que, ndo obstante, se vincula a realidade na busca de uma ligagao
espontanea e profunda com os outros. Esse vinculo € o que nos traz a existéncia social
e histérica e nos move, as vezes, para além dele...

Os budistas tibetanos construiram o ideal do bodhisattva, alguém que ao invés
de se ressentir da pobreza e do sofrimento engaja-se em uma agdo de transformacao.
Para isso, ele desenvolve virtudes (paramitas). Uma delas chama-se generosidade
(dhana), é a virtude que se “abre para o proximo”. A generosidade pode ser material,
emocional e pedagdgica. As duas tltimas combinadas produzem a idéia de que ensinar
aos outros exige uma disposicdo para se doar. Nao obstante, eles alertam, “existe um
quarto tipo de generosidade”, mais dificil que as outras trés, ¢ a0 mesmo tempo
necessario para que elas existam; essa ultima forma de generosidade “consiste em
saber receber presentes dos outros” (Yiin, 2003, p 104).

Creio que Mauss concordaria plenamente com essa afirmagdo. E, talvez, por
isso, sua teoria nos conduza a uma pedagogia arcaica, uma pedagogia verdadeiramente

universal, pois enraizada em nossa natureza mais profunda.



358

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

A) Livros

ADAMS, Telmo. Prdatica social e formagdo para cidadania: Caritas do RS. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2001. 219p.

ADORNO, Theodor. Li¢ées de Sociologia. Tradugdo por Jodao Tiago Proenga e
Manuel Seca de Oliveira. Lisboa: Edigdes 70, 2004. 230p.

ADORNO, Theodor. Educa¢do e emancipagdo. 2. ed. Tradugdo por Wolfgang Leo
Maar. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000, 190p.

AFONSO, A.J. “Sociologia da educacdo ndo escolar: Reactualizar um objeto ou
construir uma nova problematica?” In: ESTEVES, A.J. A sociologia na escola —
professores, educagdo e desenvolvimento. Porto: Afrontamento, 1992.

ALMOND, G. A4 discipline divided: schools and sects in political science. New York:
Senge, 1990.

AMARAL, M. Nazaré Pacheco. Dewey: Filosofia e experiéncia democratica. Sao
Paulo: Perspectiva: Editora da Universidade de Sao Paulo, 1990. 138p. v. 229.
(Debates).

ANDRADE, Abrahdao Costa. Ricoeur e a formag¢do do sujeito. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2000. 109p. n. 105. (Colecao Filosofia).

ANDRE, Marli Eliza D. A. de. Etnografia da Prdtica Escolar. 6. ed. Campinas, SP:
Papirus, 1995. 128p. (Colecao Pratica Pedagogica).

ARANTES, Otilia Beatriz Fiori, ARANTES, Paulo Eduardo. Sentido da Formacao:
trés estudos sobre Antonio Candido, Gilda de Mello e Souza e Lucio Costa. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1997. 133p.

ARATO, A.; COHEN, J. Civil society and political theory. Cambridge: MIT Press,
1999.

ARATO, Andrew; GEBHARDT, Eike. The essential frankfurt school reader. New
York: Continuum, 1992.

ARAUJO, Caetano Ernesto Pereira de, SANTOS, Eurico Gonzalez Cursino dos,
SOUZA, Jess¢, COELHO, Maria Francisca Pinheiro (Orgs.). Politica e valores.
Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2000. 324p.



359

ARAUJO, Cicero. Nozick e o Estado. In: OLIVEIRA, Manfredo, AGUIAR, Odilio
Alves, SAHD, Luiz Felipe Netto de Andrade e Silva, (Orgs.). Filosofia Politica
Contemporanea. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 363p.

ARAUIJO, José Newton Garcia de, SOUKI, Lea Guimardes, FARIA, Carlos Aurélio
Pimenta (Orgs.). Figura Paterna e Ordem Social: Tutela, autoridade e legitimidade nas
sociedades contemporaneas. Belo Horizonte: Auténtica, PUC Minas, 2001. 208p.

ARAUJO, Luiz Bernardo Leite. Sobre a Teoria do Discurso de Habermas. In:
OLIVEIRA, Manfredo, AGUIAR, Odilio Alves, SAHD, Luiz Felipe Netto de Andrade
e Silva, (Orgs.). Filosofia Politica Contempordnea. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 363p.

ARAUJO, Luiz Bernardo Leite, BARBOSA, Ricardo José Corréa (Orgs.). Filosofia
pratica e modernidade. Rio de Janeiro: EDUERJ, 2003. 178p.

ARAUIJO, Inés Lacerda. Do signo ao discurso: introdugio a filosofia da linguagem.
Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2004. 279p. v. 9. (Linguagem).

ARNSPERGER, Christian, PARIJS, Philippe Van. Etica econémica e social. Tradugio
por Nadyr de Salles Penteado e Marcelo Perine. Sao Paulo: Loyola, 2003. 142p.

ARROYO, Miguel G. Imagens quebradas. Trajetorias e tempos de alunos e mestres.
Petropolis, RJ: Vozes, 2004. 405p.

AUGE, Marc. Por uma antropologia dos mundos contempordneos. Tradugdo por
Clarisse Meireles e Leneide Duarte. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1997. 192p.

AVRITZER, Leonardo, DOMINGUES, José Mauricio (Orgs.). Teoria Social e
Modernidade no Brasil. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2000. 238p. (Humanitas).

AVRITZER, Leonardo. 4 moralidade da democracia. Sio Paulo: Perspectiva; Belo
Horizonte: Editora da UFMG, 1996. 168p. v. 272. (Debates).

AZEVEDO, Janete M. Lins de. 4 educag¢do como politica publica. Campinas, SP:
Autores Associados, 1997. 75p. v. 56. (Colecao polémicas do nosso tempo).

AZEVEDO, Janete M. Lins de. Rumos da Educa¢cdo Democratica sob o Signo do
Autoritarismo. 1994. 314f. Dissertacao (doutorado em Ciéncias Sociais) Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de Campinas, Sao Paulo.

AZEVEDO, José Clovis de. Escola cidada. Desafios, dialogos e travessias. Petropolis,
RJ: Vozes, 2000. 205p.

BACHA, Marcia Neder. 4 Arte de Formar: O feminino, o infantil e o epistemolédgico.
Petropolis, RJ: Vozes, 2002. 148 p. (Colecao Psicanalise e Educagio).

BAHIA, Luiz Henrique Nunes. O Poder do Clientelismo: Raizes e fundamentos da
Troca Politica. Rio de Janeiro: Renovar, 2003. 374p.



360

BAKHTIN, M. Estética da criacdo verbal. Sao Paulo: Martins Fontes, 1992.

BAQUERO, Marcello (Org.). Democracia, Juventude e Capital Social no Brasil.
Porto Alegre: Editora, UFRGS, 2004. 207p.

BARBOSA, Manuel (Org.). Educagdo do cidaddo: Recontextualizacdo e redefinicdo.
Braga: Edicdes APPACDM de Braga, 2001. 146p.

BARRET-DUCROCQ, Frangoise (Org.). Globalizagao para quem? Uma discussio
sobre os rumos da globaliza¢do. Tradu¢do por Joana Angélica D’Avila Melo. Sao
Paulo: Editora Futura, 2004. 352p.

BARZOTTO, Luis Fernando. 4 democracia na constitui¢do. Sao Leopoldo, RS:
Editora Unisinos, 2003. 214p.

BAUDRILLARD, Jean. 4 troca impossivel. Tradugdo por Cristina Lacerda e Teresa
Dias Carneiro da Cunha. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2002. 154p.

BAUDRILLARD, Jean. Simulacros e simulagoes. Tradugdo por Maria Jodo da Costa
Pereira. Lisboa: Antropos, 1991. 201p.

BAUDRILLARD, Jean. 4 Troca Simbdlica e a Morte. Tradugdo por Adail Ubirajara
Sobral e Maria Stela Gongalves. Sao Paulo: Loyola, 1996. 295p.

BAUDRILLARD, Jean. Para uma critica da economia politica do signo. Lisboa:
Edigdes 70, 1972. 224p. (Arte e comunicagio).

BAUMAN, Zygmunt. Amor Liquido: Sobre a fragilidade dos lacos humanos. Tradugao
por Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2004. 190p.

BAUMAN, Zygmunt. Comunidade: a busca por seguranga no mundo atual. Tradugao
por Plinio Dentzien. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2003. 141p.

BAUMAN, Zygmunt. Em busca da politica. Tradugdo por Marcus Penchel. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2000. 213p.

BAUMAN, Zygmunt. Etica Pés-Moderna. Tradugdo Jodo Rezende Costa. Sio Paulo:
Paulus, 1997. 285p. (Colegao Critérios Eticos).

BECK, Ulrich. Liberdade ou capitalismo: Ulrich Beck conversa com Johannes
Willms. Tradugdo por Luiz Antonio Oliveira de Araujo. Sdo Paulo: Editora UNESP,
2003. 225p.

BECK, Ulrich. O que é globaliza¢do? Equivocos do globalismo respostas a
globalizagdo. Tradugdo por André Carone. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999. 282p.

BEHRING, Elaine Rossetti. Brasil em Contra-Reforma: desestruturacdo do Estado e
perda de direitos. Sao Paulo: Cortez, 2003. 304p



361

BEHRING, Elaine Rossetti. Politica Social no Capitalismo Tardio. Sao Paulo: Cortez,
1998. 199p.

BELLAMY, Richard. Liberalismo e sociedade moderna. Tradugdo por Magda Lopes.
Sao Paulo: Editora da Universidade estadual Paulista, 1994. 467p. (Biblioteca Basica).

BELLONI, Maria Luiza (Org.). A formagdo na sociedade do espetaculo. Sao Paulo:
Edigdes Loyola, 2002. 188p.

BENVENISTE, Emile. O vocabuldrio das institui¢ées indo-européias. Tradugdo por
Denise Bottmann. Campina, SP: Editora da UNICAMP, 1995. 367p. v. 2. (Colegdo
Repertorios).

BERGER, Peter L., LUCKMANN, Thomas. 4 constru¢do social da realidade. 18*. ed.
Tradugao por Floriano Fernandes. Petrépolis, RJ: Vozes, 1985. 248p.

BERGER, Peter L., LUCKMANN, Thomas. Modernidade, Pluralismo e crise de
sentido. Traducao por Edgar Orth. Petrépolis, RJ: Vozes, 2004. 94p.

BERLIN, Isaiah. Vico e Herder. Tradugao por Juan Antonio Gili Sobrinho. Brasilia:
Editora Universidade de Brasilia, 1982. 215p. n.49. (Colecdo Pensamento Politica).

BHABHA, Homi K. O local da cultura. Tradugio por Myriam Avila, Eliana Lourengo
de Lima Reis e Claucia Renate Gongalves. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1998. 395p.
(Colegao Humanitas).

BHASKAR, Roy. Philosophy and the idea of freedom. Massachusetts: Basil
Blackwell, 1991. (Philosophy and the eclipse of reason; v. 1).

BICUDO, Maria Aparecida Viggiani, BELLUZZO, Regina Célia Baptista (Orgs.).
Formag¢do Humana e educagdo. Bauru, SP: EDUSC, 2002, 572p. (Cole¢ao Educar).

BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Fenomenologia: confrontos e avangos. Sao
Paulo: Cortez, 2000. 167p.

BIGNOTTO, Newton (Org.). Pensar a Republica. Belo Horizonte: Editora UFMG,
2000. 192p. (Humanitas).

BILBENY, Nobert. El protocolo socratico del liberalismo politico.Madrid: Tecnos,
1999. 110p.

BITTAR, Eduardo C. B. Etica, Educacdo, Cidadania e Direitos Humanos: estudos
filosoficos cosmopolitismo e responsabilidade social. Barueri, SP: Manole, 2004.
268p.

BLACKBURN, Robin (Org.). Depois da queda: O fracasso do comunismo e o futuro
do socialismo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993. 271p.



362

BOBBIO, Noberto. Elogio da Serenidade: e outros escritos morais. Tradugdo por
Marco Aurélio Nogueira. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2002. 208p.

BOCAYUVA, Pedro Claudio Cunca, VEIGA, Sandra Mayrink (Orgs.). Afinal, que
pais é este? Rio de Janeiro: DP&A, 2001. 142p. (O Sentido da Escola).

BOLIVAR, Antonio. Profissdo Professor: O itinerdrio profissional e a construgdo da
escola. Tradugao por Gilson César Cardoso de Souza. Bauru, SP: EDUSC, 2002, 236p.
(Colecao Educar).

BOLTANSKI, Luc. El Amor y la Justicia como Competencias: Tres ensayos de
sociologia de la accion. Buenos Aires: Amorrortu, 2000. 353p.

BORON, Atilio. 4 coruja de Minerva: Mercado contra democracia no capitalismo
contemporaneo. Tradugdo por Ana Carla Ferreira. Petropolis, RJ: Vozes, 2001. 421p.

BORRADORI, Giovanna. Filosofia em tempo de terror: didlogo com Habermas e
Derrida. Tradugao por Roberto Muggiati. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2004. 108p.

BOSI, Ecléa. Memoria e sociedade. Sao Paulo: TA Queiroz, 1980.

BOTERF, Guy Le. Desenvolvendo a Competéncia dos Professores. Tradugdo por
Patricia Chittoni Ramos Reuillard. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2003. 278p.

BOTELHO, André. Aprendizado do Brasil: a nacdo em busca dos seus portadores
sociais. Campinas, SP: Editora da Unicamp, 2002. 176p.

BOTTOMORE, Tom. The frankurt school. London: Routledge, 1989.

BOUDON, Raymond et al. Tratado de Sociologia. Tradugdo por Teresa Curvelo. Rio
de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1995. 604p.

BOURDIEU, Pierre. Razoes praticas. Sobre a teoria da a¢do. Tradugdo por Mariza
Correa. Campinas, SP: Papirus, 1996. 224p.

BOURDIEU, Pierre. Meditagoes Pascalinas. Tradugdo por Sergio Miceli. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2001. 324p.

BOURDIN, Alain. 4 Questdo Local. Tradugao por Orlando dos Reis. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001. 198p. (Colegao Espagos do Desenvolvimento).

BOWLBY, John. Formagdo e Rompimento dos Lacos Afetivos. Tradugdo por Alvaro
Cabral. 3. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997. 228p. (Psicologia e Pedagogia).

BRANDAO, Carlos da Fonseca. Nobert Elias: formacdo, educacdo e emogdes no
processo de civilizagdo. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 134p. (Colecdo Educacdo e
Conhecimento).



363

BRUSCHI, Luiz Carlos. Rede Autopoiética: A vida da vida. Londrina: Ed. UEL, 2003.
93p.

BUBER, Martin. Sobre a comunidade. Sao Paulo: Perspectiva, 1987. 136p. v. 203.
(Debates).

BUFFA, E.; ARROYO, M.; NOSELLA, P. Educacdo e cidadania: quem educa o
cidaddo? 11°. ed. Sao Paulo: Cortez, 2003. (Colecao Questdes da Nossa Epoca; v. 19).

BUFORD, J.H. 4 importdncia do trabalho de campo. Introdugdo as ciéncias sociais.
Rio de Janeiro: Lidador, 1971.

BURBULES, Nicholas, TORRES, Carlos Alberto (Orgs.). Globaliza¢do e Educagao:
perspectivas criticas. Tradu¢do por Ronaldo Cataldo Costa. Porto Alegre: Artmed,
2004. 239p.

BURITY, Joanildo A. (Org.). Cultura e Identidade: perspectivas interdisciplinares.
Rio de Janeiro: DP&A, 2002. 186p.

BUSCHINI, Fabrice, KALAMPALIKIS, Nikos. Penser la vie, le social, la nature.
Paris: Editions de la Maison des sciences de I’homme, 2001.

BUTLER, Judith. “El género en disputa”. In: BUTLER Judith, LACLAU, Ernesto,
ZIZEC, Slavoj. Contingencia, hegemonia, universalidad. Didlogos contempordaneos en
la izquierda. Fondo de Cultura Econémica, 2003.

BUTLER Judith, LACLAU, Ernesto, ZIZEC, Slavoj. Contingencia, hegemonia,

universalidad. Didlogos contempordaneos en la izquierda. Fondo de Cultura
Econdmica, 2003.

CAILLE, Alain. 4 demissdo dos intelectuais: a crise das Ciéncias Sociais e o
esquecimento do Factor Politico. Tradugdo por Armando Pereira da Silva. Lisboa:
Instituto Piaget, 1997. 306p. (Colecdo Epistemologia e Sociedade).

CAILLE, Alain. Antropologia do Dom: O terceiro paradigma. Tradugdo por Ephraim
Ferreira Alves. Petropolis, RJ: Vozes, 2002. 325p.

CAILLE, Alain. “Dadiva e associa¢do” In: MARTINS, P.H. (org.). 4 dddiva entre os
modernos. Discussdo sobre os fundamentos e as regras do social. Petropolis, RJ:
Vozes, 2002. 205p.

CAILLE, Alain. Critique de la raison utilitaire. Manifeste du MAUSS. Paris: La
Découverte, 2003.

CAILLE, Alain. “A sociedade mundial no horizonte” In: MARTINS, P.H.;
NUNESB.F. (orgs.). A mnova ordem social. Perspectivas da solidariedade
contemporanea. Brasilia: Paralelo 15, 2004. 246p.



364

CAILLE, Alain, LAZZERI, Chistian, SENELLART, Michel (Orgs.). Historia
Argumentada da Filosofia moral e Politica: A felicidade e o util. Tradugdo por
Alessandro Zir. Sdo Leopoldo, RS: Ed. Unisinos, 2001. (Colegao Idéias).

CALVEZ, Jean-Yves. Politica: uma introdugdo. Tradugdo por Sonia Goldfeder. Sao
Paulo: Atica, 1997. 134p. (Série Fundamentos).

CAMPOS, Maria Chistina Siqueira de Souza. Educagdo: Agentes formais e informais.
Sao Paulo: EPU, 1985. 109p. (Colecao Temas Basicos da Educagdo e Ensino).

CARDOSO, Fernando Henrique. Autoritarismo e democratiza¢do. 3. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1975. 240p.

CARDOSO, Fernando Henrique. Democracia necessaria. Campinas, SP: Papirus,
1985. 92p.

CARVALHO, Helder Buenos Aires de. Comunitarismo, liberalismo e tradicdes morais
em Alasdair Macintyre. In: OLIVEIRA, Manfredo, AGUIAR, Odilio Alves, SAHD,
Luiz Felipe Netto de Andrade e Silva, (Orgs.). Filosofia Politica Contempordnea.
Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 363p.

CARVALHO, José¢ Murilo de. 4 formagdo das almas: O imaginario da republica no
Brasil. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1990. 164p.

CARVALHO, José¢ Sérgio (Org.). Educagdo, Cidadania e Direitos Humanos.
Petropolis, RJ: Vozes, 2004. 373 p.

CARVALHO, José¢ Murilo. Cidadania no Brasil. O longo caminho. Rio de Janeiro:
Civilizacao Brasileira, 2002.

CARVALHO, Maria Cecilia Maringoni de. Utilitarismo: ética e politica. OLIVEIRA,
Manfredo, AGUIAR, Odilio Alves, SAHD, Luiz Felipe Netto de Andrade e Silva,
(Orgs.). Filosofia Politica Contemporadnea. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 363p.

CASSAB, Maria Aparecida Tardin. Jovens pobres e o futuro: a constru¢do da
subjetividade na instabilidade e incerteza. Niter6i: Intertexto, 2001. 208p.

CASTEL, Robert. As metamorfoses da questdo social: uma crénica do saldrio.
Tradugado por Iraci D. Poleti. 3. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 1998. 611p. (Colecdo Zero a
esquerda).

CASTEL, Robert. La inseguridad social: qué es estar protegido? Buenos Aires:
Manantial, 2004. 112p.

CASTELLS, Manuel. 4 sociedade em rede. Tradugao por Roneide Majer. 2% ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1999. 617p. (A era da informacao: economia, sociedade e cultura;
v. 1).



365

CASTELLS, Manuel. O poder da identidade. Tradu¢ao por Klauss Gerhardt. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1999. 530p. (A era da informacao: economia, sociedade e cultura;
v.2).

CASTORIADIS, Cornelius. A Ascensdo da Insignificancia. Tradug¢do por Carlos
Correia de Oliveira. Lisboa: Bizancio, 1998. 278p.

CASTORIADIS, Cornelius. 4 Instituicao Imaginaria da Sociedade. Tradugao por Guy
Reynaud. 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982. 418p. v. 52. (Colecdo Rumos da

cultura moderna).

CASTORIADIS, Cornelius. As Encruzilhadas do Labirinto: A ascensio da
insignificancia. Tradug¢do por Regina Vasconcellos. Sao Paulo: Paz e Terra, 2002. v. 4.
(As encruzilhadas do labirinto).

CASTORIADIS, Cornelius. Feito e a ser Feito: As encruzilhadas do labirinto V.
Tradugao por Lilian do Valle. Rio de Janeiro: DP&A, 1999. 302p.

CASTORIADIS, Cornelius. Figuras do Pensavel: As encruzilhadas do labirinto.
Tradugdo por Maria José Figueiredo. Lisboa: Instituto Paulo Freire, 1999. 290p.
(Colegao Epistemologia e Sociedade).

CASTORIADIS, Cornelius. Post-scriptum sobre a insignificancia: entrevista a Daniel
Mermet. Tradug¢ao por Salma Tannus Muchaail e Maria Lucia Rodrigues. Sao Paulo:
Veras Editora, 2001.55p.

CASTRO, Marcus Faro de. Universalismo e particularismo como paradigmas da
politica. In: SOBRAL, Fernanda A. da Fonseca, PORTO, Maria Stella Grossi (Orgs.).
A contemporaneidade brasileira: dilemas e desafios para a imaginag¢do sociologica.
Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2001.

CUNHA, Luiz Antonio. Educacdo, Estado e democracia no Brasil. 3*. ed. Sdo Paulo,
Cortez; Niteroi, RJ: Editora da UFF; Brasilia, DF: FLACSO do Brasil, 1999.
(Biblioteca da educagdo. Série 1. Escola; v. 17).

CURTIS, David Ames. The Castoriadis Reader. Tradugdo por David Ames Curtis.
Oxford: Blackwell, 1997. 470p.

CHADI, Monica. Redes sociales em el trabajo social. Buenos Aires: Espacio Editorial,
2000. 161p.

CHANIAL, Philippe. Justice, don et association: La délicate essence de la démocartie.
Paris: Editions la Découverte, 2001. 380p.

CHANIAL, Philippe. “Todos direitos por todos e para todos: cidadania, solidariedade
social e sociedade civil num mundo globalizado” In: MARTINS, P.H.; NUNESB.F.
(orgs.). A nova ordem social. Perspectivas da solidariedade contempordnea. Brasilia:
Paralelo 15, 2004. 246p.



366

CHARLOT, Bernard. (Org.). Jovens e o Saber: Perspectivas mundiais. Tradugdo por
Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed, 2001. 152p.

CHARLOT, Bernard. Da Relagdo com o Saber: Elementos para uma teoria. Tradu¢ao
por Bruno Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000. 89p.

CHAUI, Marilena. Brasil: Mito fundador e sociedade autoritaria. Sdo Paulo: Editora
Fundacao Perseu Abramo, 2000. 103p.

COELHO, Simone de Castro Tavares. Terceiro setor: Um estudo comparado entre
Brasil e Estados Unidos. 2. ed. Sao Paulo: Editora SENAC Sao Paulo, 2002. 223p.

COLOM, Antoni, MELICH, Joan-Carlos. Después de la modernidad: Nuevas
filosofias de la educacion. Barcelona, Espanha: Paidds, 2001. (Papeles de Pedagogia).

CONTRERAS, José. 4 Autonomia de Professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002. 296p.

CORAGGIO, José Luis. Desenvolvimento Humano e Educacdo. Sdo Paulo: Cortez:
Instituto Paulo Freire, 1996. 277p. (Colecao Prospectiva).

CORDOVA, Rogério de Andrade. Instituicdo, educagdo e autonomia: na obra de
Cornelius Castoriadis. Brasilia: Plano Editora, 2004. 130p.

CORTESAO, Luiza. Ser Professor: um oficio em risco de extingdo. Sdo Paulo: Cortez:
Instituto Paulo Freire, 2002. 128p. (Colecao prospectiva).

COSTA, J.F. O vestigio e a aura: corpo e consumismo na moral do espetdaculo. Rio de
Janeiro: Garamond, 2004.

COSTA, Sérgio. As cores de Ercilia: Esfera publica, democracia, configuragoes pos-
nacionais. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2002. 220p. (Humanitas).

COUTO, Berenice Rojas. O Direito Social e a Assisténcia Social na Sociedade
Brasileira: uma questdo possivel? Sao Paulo: Cortez, 2004. 198p.

COUTINHO, Carlos Nelson. Cultura e Sociedade no Brasil: ensaios sobre idéias e
formas. 2. ed. ver. amp. Rio de Janeiro: DP&A, 2000. 265p.

COUTINHO, Carlos Nelson. Contra a corrente: ensaios sobre democracia e
socialismo. Sao Paulo: Cortez, 2000. 176p.

CUCHE, Denys. 4 Nog¢do de Cultura nas Ciéncias Sociais. Tradu¢do por Viviane
Ribeiro. Bauru, SP: EDUSC, 1999, 256p. (Colecao Verbum).

D’ARAUIJO, Maria Celina. Capital Social. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2003. 66p. v.
25. (Colegao Passo-a — passo).

DABAS, Elina (Org.). Los contextos del aprendizaje: Situaciones sdcio-psico-
pedagbgicas. Buenos Aires: Nueva Vision, 1998. 178p.



367

DABAS, Elina, NAJMANOVICH, Denise (Org.). Redes el lenguaje de los vinculos:
Hacia la reconstruccion y el fortalecimiento de la sociedad civil. Buenos Aires:
Paidos, 2002.

DABAS, Elina. Redes sociales, familias y escuela. Buenos Aires: Paidos, 2003. 168p.

DABAS, Elina Nora. Red de redes: Las practicas de la intervencion em redes sociales.
3. ed. Argentina: Paidos, 2001. 175p.

DAGNINO, Evelina. Sociedade civil e espagos publicos no Brasil. Sao Paulo:
Unicamp: Paz e Terra, 2002.

DAGNINO, Evelina (Org.). Anos 90: Politica e Sociedade no Brasil. Sio Paulo:
Brasiliense, 2004. 172p.

DAHRENDOREF, Ralf. Ensaios de teoria da sociedade. Tradugao por Regina Lucia M.
Morel. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, [19 ].

DaMATTA, Roberto. O que faz o brasil, Brasil? Rio de Janeiro: Rocco, 1984. 126p.

DAVIES, N. O fundef e o or¢amento da educag¢do. Desvendando a caixa preta.
Campinas: Autores Associados, 1999.

DeJEAN, Joan. Antigos contra modernos. As guerras culturais e a construg¢do de um
fin de siecle. Tradugdo por Zaida Maldonado. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
2004. 305p.

DELORS. Jacques. (org.). A educagdo para o século XXI. Questoes e perspectivas.
Tradugao por Fatima Murad. Porto Alegre: ArtMed, 2005.

DEWEY, John. Vida e educagdo. Tradu¢ao por Anisio Teixeira. 10*. ed. Rio de
Janeiro: Fundacdo Nacional de Material Escolar, 1978.

DEWEY, John. The public and its problems. Ohio: Athens, 1991.

DINIZ, Eli. Crise, Reforma do Estado e Governabilidade. Rio de Janeiro: Fundacao
Getulio Vargas, 1997. 228p.

DOLZ, Joaquim, OLLAGNIER, Edmée (Orgs). O Enigma da Competéncia em
Educacao. Traducdo por Clatdia Schilling. Porto Alegre: Artmed, 2004. 232p.

DOMINGUES, José Mauricio. Criatividade social, subjetividade coletiva e a
modernidade brasileira contempordnea. Rio de Janeiro: Contra Capa Livraria, 1999.
268p.

DOMINGUES, José¢ Mauricio. Interpretando a modernidade: imaginarios e
institui¢oes. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2002. 340p.



368

DOSSE, Francois. O Império do Sentido: a humanizacdo das Ciéncias Humanas.
Tradugao por Ilka Stern Cohen. Bauru, SP: EDUSC, 2003, 448p. (Colecao Historia).

DOWBOR, Ladislau, KILSZTAJN, Samuel (Org.). Economia social no Brasil. Sdo
Paulo: Editora SENAC Sao Paulo, 2001. 388p.

DOWBOR, Ladislau. 4 Reprodugdo Social. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 206 p. v.11

DRUCKER, Peter. Sociedade Pos-capitalista. Tradugdo por Nivaldo Montingelli Jr..
Sao Paulo: Thomson Learning, 2002. 186p.

DUBET, Frangois. As desigualdades multiplicadas. Tradugdo por Sérgio Miola. [jui:
Ed. Unijui, 2003. 76p.

DUBET, Frangois. Sociologia da Experiéncia. Tradugao por Fernando Tomaz. Lisboa:
Instituto Piaget, 1994. 282p. (Colecdo Epistemologia e Sociedade).

DUMONT, Louis. O Individualismo: uma perspectiva antropoldgica da ideologia
moderna. Traducdo por Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Rocco, 2000. 283p.

DUPUY, Jean-Pierre. Introdug¢do as Ciéncias Socias: Logica dos Fenomenos
Colectivos. Tradugdo por Ana Maria Rabaca. Lsboa: Instituto Piaget, 2001. 411p.
(Colegao Epistemologia e Sociedade).

DURKHEIM, Emile. Da divisdo do trabalho social. Tradugdo por Eduardo Brandio.
2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999. 483p. (Colegao Topicos).

DURKHEIM, Emile. Li¢ées de Sociologia. Tradugdo por Monica Stahel. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2002. 304p. (Colecao Topicos).

DURKHEIM, Emile. Educagéo e sociologia. Tradugio por Lourengo Filho. 112 ed.
Sao Paulo: Fundo Nacional de Material Escolar, 1978. 91p.

DUVIGNAUD, Jean. 4 solidariedade: lagos de sangue, lagos de razdo. Tradugao por
Vasco Cassimiro. Lisboa: Instituto Piaget, 1995. 213p. (Colecdo Epistemologia e
Sociedade).

DWORKING, Ronald. O império do direito. Tradugdo por Jefferson Camargo. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1999.

DWORKING, Ronald. Etica privada e igualitarismo politico. Barcelona: Paidos,
1993. 200p.

EISENBERG, José. A Democracia depois do Liberalismo: Ensaios sobre ética, direito
e politica. Rio de Janeiro: Relume Dumaré, 2003. 210p.

ELIAS, Nobert. A sociedade dos individuos. Tradugdo por Vera Ribeiro. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1994. 201p.



369

ELIAS, Nobert. O processo civilizatorio. Tradu¢ao por Ruy Jungmann. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Ed., 1994. 277p. v. 2.

ELSTER, Jon. Pecas e engrenagens das Ciéncias Sociais. Tradu¢do por Antdnio
Transito. Rio de Janeiro: Relume-Dumara, 1994. 211p.

ESTEVAO, Carlos. Justica e educacdo. Sao Paulo: Cortez, 2001. 118p. v. 86.
(Colegao Questdes de Nossa Epoca).

ESTEVAO, Carlos. Justica, educacdo e democracia: Um estudo sobre as geografias
da justica em educagdo. Sao Paulo: Cortez, 2004. 141p.

ESTEVES, Jodo Pissarra. Espago publico e democracia: comunicagdo, processo de
sentido e identidade social. Sio Leopoldo: Ed. da UNISINOS, 2003. 219p. (Série
Comunicagao).

EVANGELISTA, Ely Guimardes dos Santos. Modernidade e Educagdo em Emile
Durkheim. Goiania: Editora da UFG, 1997. 59p. (Colecao Quiron, Série Educacio, n.

1)

FALCON, Francisco José Calazans. Despotismo Esclarecido.Sio Paulo: Atica, 1986.
96p. (Série Principios).

FALCON, Francisco José Calazans. Iluminismo. 4. ed. Sdo Paulo: Atica, 1994. 95p.
(Série Principios).

FARAGQO, France. 4 justica. Barueri, SP: Manole, 2004. 344p.

FARIA, José¢ Eduardo (Org.). Regulacdo, Direito e democracia. Sao Paulo: Editora
Fundacao Perseu Abramo, 2002. 104p.

FARIAS, Jose Fernando de C. Etica, Politica e Direito. Rio de Janeiro: Editora
LUMEN JURIS, 2004. 324p.

FARRELL, Frank B. Subjectivity, realism and postmodernism: The recovery of the
world. New York: Cambridge University Press, 1996. 299p.

FERREIRA, Naura Syria Carapeto (Org.). A Gestdo da Educa¢do na Sociedade
Mundializada: por uma nova cidadania. . Rio de Janeiro: DP&A: DP&A, 2003. 237p.

FERREIRA, Nilda Teves. Cidadania: Uma questdo para a educag¢do. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 1993. 264p.

FERREIRA, Soénia Maria Fernandes. O Brasil em busca da modernidade politica.
Brasilia: Projecto Editorial / Projecto Auctor, 2002. 126p.

FICHTER, Joseph. Sociologia. Tradugao por Hebe Guimardes Leme. Sdo Paulo: EPU,
1975. 518p. (Ciéncias do comportamento).



370

FINKIELKRAUT, Alain. A Humanidade Perdida: Ensaio sobre o século XX.
Tradugao por Luciano Machado. Sdo Paulo: Atica, 1996. 128p.

FONTES, Breno. “Capital social e terceiro setor: sobre a estruturagdo das redes sociais
em associagdes voluntarias” In: MARTINS, P.H.; FONTES, N. (orgs.). Redes sociais e
saude. Novas possibilidades teoricas. Recife: Editora Universitaria da UFPE, 2004.

FONTES, B.: EICHER, K. “A formagdo do capital social em uma comunidade de
baixa renda” In: MARTINS, P. H.; NUNES, B. (orgs.). 4 nova ordem social.
Perspectivas da solidariedade contempordnea. Brasilia: Paralelo 15, 2004.

FORQUIN, Jean-Claude. Escola e cultura. As bases sociais e epistemologica do
conhecimento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991.173p.

FOUCAULT, Michel. As palavras e as coisas. Uma arqueologia das ciéncias
humanas. Tradugdo por Salma Muchail. 8% ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.
(Colegao Topicos).

FRAGA, Paulo C.; IULTANELLI, Jorge A. (orgs.). Jovens em tempo real. Rio de
Janeiro: DP& A, 2003. 261p.

FRANCA FILHO, Genauto de, LAVILLE, Jean-Louis. Economia Solidaria um
abordagem internacional. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2004. 199p.

FRANCA FILHO, Genauto de. A4 for¢a critica de uma concep¢do maussiana da
dadiva. Recife, 2001, (Mimeo).

FRANCA FILHO, G.; DZIMIRA, S. “Dadiva ¢ solidariedade” In: MARTINS, P. H.;
NUNES, B. (orgs.). 4 nova ordem social. Perspectivas da solidariedade
contemporanea. Brasilia: Paralelo 15, 2004.

FRANCA, Vera Regina Veiga (Org.). Imagens do Brasil: modos de ver, modos de
conviver. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. 248p. n. 6. (Comunicac¢ao & Cultura).

FREITAG, Barbara. O individuo em formagdo. Sdo Paulo: Cortez, 1994. 112p.
(Colegao questdes de nossa época).

FREITAG, Barbara. Politica Educacional e Industria Cultural. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez: Autores Associados, 1989. 86p. (Colecdo Polémicas do nosso tempo).

FREITAG, Barbara. Teoria critica: ontem e hoje. Sao Paulo: Brasiliense, 1986. 184p.

FREITAS, Maria Virginia de, PAPA, Fernanda de Carvalho (Orgs.) Politicas
Publicas: juventude em pauta. Sdo Paulo: Cortez: Acdo Educativa Assessoria,
Pesquisa e Informagdo; Fundagdo Friedrich Ebert, 2003. 231p.

FREYRE, Gilberto. Guia Prdtico, Historico e Sentimental da Cidade do Recife. 3* Ed.
Rio de Janeiro: José Olympio, 1961.



371

FREYRE, Gilberto. Interpreta¢do do Brasil. Aspectos da formagdo social brasileira
como processo de amalgamento de racas e culturas. Tradugdo por Olivio Montenegro.
Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2001.

FREYRE, Gilberto. Sobrados e mucambos. Decadéncia do patriarcado rural e
desenvolvimento urbano. 14*. ed. Sdo Paulo: Global, 2003. (Introducdo a historia da
sociedade patriarcal no Brasil; 2).

FUKUYAMA, Francis. Constru¢do de Estados. Governo e organiza¢do no século
XXI. Tradugao por Nivaldo Montingelli Jr. Rio de Janeiro: Rocco, 2005. 168p.

FUKUYAMA, Francis. A4 grande ruptura: A natureza humana e a reconstru¢do da
ordem social. Tradugdo por Nivaldo Montingelli Jr.. Rio de Janeiro: Rocco, 2000.
344p.

FUKUYAMA, Francis. Confianca: As virtudes sociais e a criagdo da prosperidade.
Traducdo por Alberto Lopes. Rio de Janeiro: Rocco, 1996. 455p. (Colecao
Administragdo & Negocios).

GADAMER, Hans-Georg. Verdade e Meétodo: Tragos fundamentais de uma
hermenéutica filosofica. 3. ed. Tradugdo por Flavio Paulo Meurer. Petropolis, RJ:
Vozes, 1997. 731p. (Pensamento Humano).

GADOTTI, Moacir, PADILHA, Paulo Roberto, CABEZUDO, Alicia (Orgs.). Cidade
Educadora: principios e experiéncias. Sdo Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire;
Buenos Aires: Ciudades Educadoras América Latina, 2004. 159p.

GAIGER, Luiz Inacio. Formas de combate e de resisténcia a pobreza. Sao Leopoldo:
Ed. da UNISINOS, 1996. 158p.

GENRO, Tarso et al. Democracia e Politica. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2003. 108p.
n. 6.(Filosofia Politica. Série III).

GENTILI, Pablo, FRIGOTTO, Gaudéncio, (Orgs.). A Cidadania Negada: Politicas de
exclusdo na educa¢do e no trabalho. 2. ed. Sao Paulo: Cortez; [Buenos Aires,
Argentina]: CLACSO, 2001. 279p.

GERGEN, Mary. O pensamento feminista e a estrutura do conhecimento. Tradugdo
por Angela Melim. Rio de Janeiro: Rosa dos Tempos: Edunb, 1993. 205p.

GIAMBIAGI, Fabio, REIS, José Guilherme, URAMI, André (Orgs.). Reformas no
Brasil: balango e agenda. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2004. 543p.

GIANNOTTI, José Arthur. Trabalho e Reflexdo: Ensaios para uma dialética da
sociabilidade. Sao Paulo: Editora Brasiliense, 1983. 379p.

GIDDENS, Anthony, HUTTON, Will (Org.). No limite da racionalidade: convivendo
com o capitalismo global. Tradugdo por Maria Beatriz de Medina. Rio de Janeiro:
Record, 2004. 333p.



372

GIDDENS, Antony. Capitalismo e Moderna Teoria Social. Lisboa: Editorial Presenca,
1999. 393p.

GIROUX, Henry A. Atos Impuros: A pratica politica dos estudos cuturais. Tradugio
por Ronaldo Cataldo Costa. Porto Alegre: Artmed, 2003. 175p.

GIROUX, Henry A. Teoria critica e resisténcia em educacdo. Tradugdo por Angela
Biaggio. Petropolis, RJ: Vozes, 1986. 336p.

GODBOUT, Jacques T. The world of the gift. London: Ithaca, 1998.

GODBOUT, Jacques T. O espirito da dadiva. Tradu¢do por Patrice Charles F. X.
Wauillaume. Rio de Janeiro: Editora Fundacdo Getalio Vargas, 1999. 272p.

GODBOUT, Jacques T. Le langage du don. Québec: Musée de la civilization et
Jacques T. Godbout; Editions Fides, 1996. 41p. (Les grandes conferences).

GODBOUT, Jacques T. Lé don, la dette et l'identite. Paris: La Découverte: MAUSS,
2000.

GODBOUT, Jacques T. “Homo donator versus homo oeconomicus” In: MARTINS,
P.H. (org.). 4 dadiva entre os modernos. Discussdo sobre os fundamentos e as regras
do social. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

GODBOUT, Jacques T. “Digressdao sobre as redes e os aparelhos” In: MARTINS,
P.H.; FONTES, B. (orgs.). Redes sociais e saude: novas possibilidades teoricas.
Recife: Editora Universitaria da UFPE, 2004.

GODELIER, Maurice. O enigma da dadiva. Traducao por Pedro Miguel El6i Duarte.
Lisboa: Edigdes 70, 1996. 285p.

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulagdo da identidade deteriorada.
4. ed. Tradugdo por Marcia Bandeira de Mello Leite Nunes. Rio de Janeiro: Livros
Técnicos e Cientificos Editora S.S., 1988. 158p.

GOHN, Maria da Gloria (Org.). Movimentos Sociais no Inicio do Século XXI: Antigos
e novos atores sociais. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 143 p.

GOHN, Maria da Gloria (Org.). Movimentos Sociais e educagdo. Sao Paulo: Cortez,
2001. 116p. v. 5. (Colegao Questdes da Nossa Epoca).

GOHN, Maria da Gléria. Conselhos Gestores: participagdo sociopolitica. Sdo Paulo:
Cortez, 2001. 120p. v. 84. (Colecao Questdes de Nossa Epoca).

GOHN, Maria da Gléria. Teorias dos movimentos sociais: paradigmas cldssicos e
contemporaneos. Sao Paulo: Loyola, 1997.383p.



373

GOHN, Maria da Gléria. O protagonismo da sociedade civil: Movimentos sociais,
ONGs e redes solidarias. Sdo Paulo: Cortez, 2005. 116p. v. 123. (Colecio Questdes da
Nossa Epoca).

GOHN, Maria da Gloria. Educagdo ndo-formal e cultura politica. Sdo Paulo: Cortez,
2005. 120p. v. 73. (Colecao Questdes da Nossa Epoca).

GOYARD-FABRE, Simone. O que é democracia? Tradu¢ao por Claudia Berliner.
Sao Paulo: Martins Fontes, 2003. 365p. (Justica e direito).

GRAU, Nuria Cunill. Repensando o publico através da sociedade: Novas formas de

gestdo publica e representa¢do social. Tradugdo por Carolina Andrade. Rio de
Janeiro: Revan; Brasilia, DF: ENAP, 1998. 302p.

GUEHENNO, Jean-Marie. O fim da democracia: o ensaio profundo e visiondrio sobre
o proximo milénio. Tradugdo por Howard Maurice Johnson ¢ Amaury Temporal. 2. ed.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil,1999. 128p.

GUEHENNO, Jean-Marie. O futuro da liberdade: a democracia no mundo
globalizado. Tradugao por Rejane Janowitzer. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.
192p.

GUILLEBAUD, Jean-Claude. 4 reinvencdo do mundo: Um adeus ao século XX.
Tradugao por Maria Helena Kiihner. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003. 378p.

GUIRALDELLI JR. (Org.). Infancia, Escola e Modernidade. Sao Paulo: Cortez:
Editora da UFPR, 1997. 176p.

GUTIERRA, Beatriz Cauduro Cruz. Adolescéncia, Psicandlise e Educagdo: o mestre
“possivel” de adolescentes. Sao Paulo: Avercamp, 2003. 149p.

HABERMAS, Jiirgen. Accion comunicativa y razon sin transcendéncia. Barcelona:
Paidos, 2002. 99p.

HABERMAS, Jiirgen. A inclusdo do outro: estudos de teoria politica. Tradugdo por
George Sperber e Paulo Astor Soethe. Sao Paulo: Loyola, 2002. 390p.

HABERMAS, Jiirgen. Direito e Democracia: entre facticidde e validade. Tradugdo
por Flavio Beno Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro,1997a. 354p. v. 1.

HABERMAS, Jiirgen. Direito e Democracia: entre facticidde e validade. Tradugdo
por Flavio Beno Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro,1997b. 354p. v. 2.

HABERMAS, Jiirgen. Era das Transi¢oes. Tradugdo por Flavio Beno Siebeneichler.
Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 2003. 222p.

HABERMAS, lJiirgen. Escritos sobre moralidad y eticidad. Barcelona, Espanha:
Paidds, 1998. 172p. v. 17. (Pensamiento Contemporaneo).



374

HABERMAS, Jiirgen. O discurso filosofico da modernidade. Tradugdo por Luiz
Sérgio Repa e Rodnei Nascimento. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000. 540p. (Colegdo
Topicos).

HABERMAS, Jiirgen. Teoria de la accion comunicativa, I: Racionalidad de la accion
yracionalizacion social. Tradugdo para castelhano Manuel Jiménez Redondo. 3. ed.
Espanha: Taurus, 2001a. 517p.

HABERMAS, Jiirgen. Teoria de la accion comunicativa, II: Critica de la razon
funcionalista. Tradu¢do para castelhano Manuel Jiménez Redondo. 3. ed. Espanha:
Taurus, 2001b. 618p.

HABERMAS, Jirgen. The Liberating Power of Symbols: Philosophical Essays.
Traduzido por Peter Dews. Massachusetts: The MIT Press, 2001c. 130p.

HABERMAS, Jiirgen. Pensamento Pos-Metafisico: Estudos filosoficos. 2. ed.
Tradugdo por Flavio Beno Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1990.

271p.

HADDAD, Sérgio (Org.). ONGs e universidades: desafios para a cooperagdo na
Ameérica Latina. Sdo Paulo: Abong; Peiropolis, 2002. 146p.

HAGUETTE, Teresa Maria Frota. Metodologias Qualitativas na Sociologia. 7.ed.
Tradugao por Peter Naumann. Petropolis, RJ: Vozes, 2000. 224p.

HALBWACHS, Maurice. A memoria coletiva. Sao Paulo: Vértice, 1990.

HALL, Stuart. Identidades Culturais na Pos-Modernidade. Traducdo por Tomaz
Tadeu da Silva e Guacira Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP&A, 1997. 108p.

HARGREAVES, Andy. O Ensino na Sociedade do Conhecimento: Educagao na era da
inseguranca. Tradugdo por Ronaldo Cataldo Costa. Porto Alegre: Artmed, 2004. 237p.

HARSANYT, J. Essays on ethics, social behavior and scientific explanation. Reidel:
Dordrecht, 1980.

HARVEY, David. Condi¢do Pos-Moderna. Traducdo por Adail Ubirajara Sobral e
Maria Stela Gongalves. Sdo Paulo: Loyola, 1992. 349p.

HEGEL, G. W. F. Discursos sobre educac¢do. Tradugdo por Ermelita Fernandes.
Lisboa: Edigdes Colibri, 1994. 86p.

HEIDEGGER, M. Carta sobre o humanismo. Sao Paulo: Editora Moraes, 1991.

HELLER, Agnes. Além da justi¢a. Tradugdo por Savannah Hartmann. Rio de Janeiro:
Civilizacao Brasileira, 1998. 464p.



375

HELLER, Agnes [et al.]. 4 crise dos paradigmas em ciéncias sociais e os desafios
para o século XXI. Rio de Janeiro: Contraponto, 1999. 268p.

HELLINGER, Bert. A4 simetria oculta do amor: Por que o amor faz os relacionamentos
darem certo. Traducdo por Gilson César Cardoso de Sousa. Sao Paulo: Cultrix, 1998.
317p.

HERMET, Guy. Cultura e Desenvolvimento. Tradu¢do por Vera Lucia Mello
Joscelyne. Petropolis, RJ: Vozes, 2002. 204p.

HIRST, Paul. A democracia representativa e seus limites. Tradu¢do por Maria Luiza
X. de A. Borges. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1992. 214p.

HOBSBAWN, Eric. Sobre historia. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1997.

HOLANDA, Sérgio Buarque de. Raizes do Brasil. 26. ed. . Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 1995. 220p.

HONNETH, Axel. Luta por conhecimento: a gramatica moral dos conflitos sociais.
Tradugao por Luiz Repa. Sdo Paulo: Ed. 34, 2003. 291p.

HUNTINGTON, Samuel P. O Choque de Civilizagoes e a Recomposi¢do da Ordem
Mundial. Tradugao por M. H. C. Cortes. Rio de Janeiro: Objetiva, 1996. 455p.

HUTCHEON, Linda. Poética do pos-modernismo: Historia, teoria, fic¢do. Tradugdo
por Ricardo Cruz. Rio de Janeiro: Imago, 1991. 330p.

IANNI, Octavio. Capitalismo, violéncia e terrorismo. Rio de Janeiro: Civilizacao
Brasileira, 2004. 381p.

IANNI, Octavio. Teorias da globaliza¢do. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira,
1999. 231p.

IPOLA, Emilio (Org.). La Crisis del Lazo Social: Durkheim, cien arios después.
Buenos Aires, Argentina: Editora Universitdria de Buenos Aires (EUDEBA), 1998.
110p.

IVO, Anete Brito Leal. Metamorfoses da questdo democratica: governabilidade e
pobreza. Buenos Aires: CLACSO, Asdi, 2001. 205p.

JAEGER, Werner. Paidéia: A formagdo do homem grego. Traducdo Artur M. Parreira.
4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001. 1413p.

KARSENTI, Bruno. L’homme total: Sociologie, anthropologie et philosophie chez
Marcel Mauss. Franga: Presses Universitaires de France, 1997. 456p. (Colegdo
Pratiques Théoriques).



376

KOLM, Serge-Christophe. Teorias modernas da justica. Tradugdo por Jefferson Luiz
Camargo e Luis Carlos Borges. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000. 625p. (Justica e
direito).

KRAWCZYK, Nora Rut, WANDERLEY, Luiz Eduardo (Org.). América Latina:
estado e reformas numa perspectiva comparada. Sao Paulo: Cortez, 2003. 135p.

KRISCHKE, Paulo J. (Org.). O Contrato Social: Ontem e hoje. Sdo Paulo: Cortez,
1993. 319p.

KUJAWISKI, G. de Mello. 4 crise do século XX. Sdo Paulo: Atica, 1988.

KYMLICKA, Will. Multicultural citzenship: a liberal theory of minority rights.
Oxford: Claredon Press, 1995.

LACLAU, E.; MOUFFE, C. Hegemony and socialist strategy. London: Verso, 1985.

LECHTE, J. 50 pensadores contempordaneos essenciais. Do estruturalismo a pos
modernidade. Rio: DIFEL, 2002.

LAMPERT, Ernani (Org.). Educac¢do Brasileira: desafios e perspectivas para o século
XXI. Porto Alegre: Sulina, 2000. 181p.

LANNA, Marcos P. D. 4 Didiva Divina: Troca e patronagem no nordeste brasileiro.
Campinas, SP: Editora UNICAMP, 1995. 249P. (Cole¢do Momento).

LAVALLE, Adrian Gurza. Vida politica e identidade nacional: leituras brasileiras.
Sao Paulo: Globo, 2004. 219p.

LECHNER, Norbert. Los desafios politicos del cambio cultural. Nueva Sociedad; No
184; Caracas, 2003.

LECHTE, John. 50 Pensadores Contemporaneos Esséncias do Estruturalismo a Pos-
Modernidade. Traducao por Fabio Fernandes. Rio de Janeiro: DIFEL, 2002. 280p.

LEFORT, Claude. A4 invenc¢do democrdtica: os limites da dominacdo totalitaria.
Tradugao por Isabel Marva Loureiro. Sdo Paulo: Editora Brasiliense, 1983. 345p.

LEFORT, Claude. Desafios da escrita politica. Tradu¢ao por Eliana de Melo Sousa.
Sao Paulo: Discurso Editorial, 1999. 382p.

LEFORT, Claude. Pensando o politico, Ensaios sobre democracia, revolugdo e
liberdade. Traducdo por Eliana Souza. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1991.

LEIRNER, Piero de Camargo. Hierarquia e Individualismo em Louis Dumont. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 2003. 74p. v. 26. (Cole¢ao Passo-a — passo).



377

LEITE, Dante Moreira. O Carater Nacional Brasileiro. 6. ed. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 2002. 450p. (Série Dante Moreira Leite).

LEVI-STRAUSS, Claude. Antropologia estrutural. Tradugdo de Chaim Katz e
Eginardo Pires. 6. ed. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 2003.

LEWIS, J. David,; SMITH, Richard. American sociology and pragmatism. Mead,
Chicago sociology and symbolical interaction. Chicago: University Chicago Press,
1980.

LEYS, Colin. 4 politica a servico do mercado: democracia neoliberal e interesse
publico. Rio de Janeiro: Record, 2004. 334p.

LIMA, Jodo Francisco Lopes de. 4 reconstrugdo da tarefa educativa: uma alternativa
para a crise e a desesperanga. Porto Alegre: Mediagao, 2003. 128p.

LIPOVETSKY, Gilles. Metamorfoses da cultura liberal: ética, midia, empresa.
Tradu¢ao por Juremir Machado da Silva. Porto Alegre: Sulina, 2004. 88p.

LUCINDA, Maria da Consolagdo, NASCIMENTO, Maria das Gragas, CANDAU,
Vera Maria. Escola e violéncia. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

LUHMANN, Niklas. Teoria de la sociedad y pedagogia. Espanha: paidos, 1996. 158p.

LYOTARD, Jean-Frangois. 4 condi¢cdo Pos-moderna. 6. ed. Tradugdo por Ricardo
Corréa Barbosa. Rio de Janeiro: José Olympio, 2000. 123p.

MACINTYRE, Alasdair. Animales racionales y dependientes. Por qué los seres
humanos necesitamos lds virtudes. Barcelona: Paidos, 2000. 204p.

MACINTYRE, Alasdair. Justica de quem? Qual racionalidade? Sao Paulo: Loyola,
1991.467p.

MACINTYRE, Alasdair. Depois da virtude. Traducao por Jussara Simdes. Bauru, SP:
EDUSC, 2001.

MADEIRA, Marcos Almil. Fronteira sutil: entre a Sociologia e a Literatura. Rio de
Janeiro: Editorial Nordica; Niter6i, RJ: UFF, 1993.117p.

MAGALHAES, Antoénio M.. STOER, Stephen. 4 Escola para todos: a exceléncia
académica. S3o Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2002. 128p. v.8.(Colegdo
prospectiva).

MAGALHAES, Theresa Calvet de. A idéia de liberalismo politico em J. Rawls: Uma
concepcao politica de justiga. In: OLIVEIRA, Manfredo, AGUIAR, Odilio Alves,
SAHD, Luiz Felipe Netto de Andrade e Silva, (Orgs.). Filosofia Politica
Contemporanea. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 363p.



378

MALINOWSKI, Bronislaw. Crime e Costume na Sociedade Selvagem. Tradugao por
Maria Clara Corréa Dias. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia; Sdo Paulo:
Imprensa Oficial do Estado, 2003. 100p. (Antropologia).

MANNHEIM, K.; STEWART, W.A. Introdug¢do a sociologia da educag¢do. Tradugdo
por Octavio Cajado. 4°. ed. Sao Paulo: Editora Cultrix, 1978. 202p.

MARRA, Marlene Magnabosco. O agente social que transforma: O sociodrama na
organizagdo de grupos. Sao Paulo: Agora, 2004. 180p.

MARKERT, Werner. Trabalho, Qualificacdo e politecnia. Campinas, SP: Papirus,
1996.

MARSHALL, T.H. Cidadania, classe social e status. Rio de Janeiro: Zahar Ed., 1967.

MARTINS, José de Souza. A sociabilidade do homem simples: cotidiano e historia na
modernidade andmala. Sdo Paulo; Hucitec, 2000.

MARTINS, Paulo Henrique (Org.). 4 Dadiva entre os modernos: Discussdo sobre os
fundamentos e as regras do social. Petropolis, RJ: Vozes, 2002. 205p.

MARTINS, Paulo Henrique. Cultura, Identidade e Vinculo Social: Pensando a
cidadania democratica na escola publica. Recife, 2002, (mimeo).

MARTINS, Paulo Henrique. “Cultura autoritdria e aventura da brasilidade”. In:
SOBRAL, Fernanda A. da Fonseca, PORTO, Maria Stella Grossi (Orgs.). 4
contemporaneidade brasileira: dilemas e desafios para a imagina¢do sociologica.
Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2001.

MARTINS, Paulo Henrique. Metodologia para o estudo do sistema social da dadiva.
Recife, [2003], (Mimeo).

MARTINS, Paulo Henrique. Anti-utilitarismo e mercantilizagdo: Que solidariedade
para quais democracias? Recife, 2002-2003, (mimeo).

MARTINS, Paulo Henrique. “O Estado e a redistribuicdo dos bens da cidadania num
contexto poés-nacional” In: In: MARTINS, P. H.; NUNES, B. (orgs.). 4 nova ordem
social. Perspectivas da solidariedade contempordnea. Brasilia: Paralelo 15, 2004.

MARTINS, Paulo Henrique. A Sociologia de Marcel Mauss e sua atualidade tedrica.
Out. 2001. Disponivel em: <http://www.anpocs.org.br/public4a.htm>. Acesso em: 10
nov. 2001.

MARTINS, Paulo Henrique. Pernambuco e a modernidade. Recife: E. Universitaria
da UFPE, 1998.

MARTINS, Paulo Henrique, NUNES, Brasilmar Ferreira (Org.). A nova ordem social:
Perspectivas da solidariedade contemporadnea. Brasilia: Paralelo 15, 2004. 246p.



379

MARTINS, P.H.; FONTES, B. Redes sociais e saude. Novas possibilidades teoricas.
Recife: Editora Universitaria da UFPE, 2004.

MARTORELL, Mercedes Fernandez. Antropologia de la convivéncia: Manifesto de
antropologia urbana. Madrid: Ediciones Catedra, 1997. 110p. (Coleccion Teorema).

MARUYAMA, Natalia. 4 contradicdo entre o homem e o cidaddo: consciéncia e
politica segundo J. J. Rousseau. Sao Paulo: Humanitas: Fapesp, 2001. 176p.

MATO, Daniel. Critica de la modernidad globalizacion y construccion de identidades.
Caracas: Universidad Central de Venezuela, Consejo de Desarrollo Cientifico y
Humanistico, 1995. 119p.

MATTEI, Jean-Francois. A barbdrie interior: ensaio sobre o i-mundo moderno.
Tradugao por Isabel Maria Loureiro. Sao Paulo: Editora UNESP, 2002. 363p.

MAUSS, Marcel. Sociologia e Antropologia. Tradugao por Mauro W. B. de Almeida.
Sao Paulo: EPU, 1974. 326p.

MAUSS, Marcel. Sociologia e Antropologia. Traduciao por Paulo Neves. Sao Paulo:
Cosac & Naify, 2003. 536p.

MAUSS, Marcel. Ensaios de sociologia. Sao Paulo: Perspectiva, 2000.

MEDEIROS, Alzira, MARTINS, Paulo Henrique (Orgs.). Economia popular e
solidaria: Desafios teoricos e praticos. Recife: Bagaco, 2003. 120p.

MELQUIOR, Jose Carlos de A. Mudangas no financiamento da educag¢do no Brasil.
Campinas, SP: Autores Associados, 1997. (Colecdo Polémicas do Nosso Tempo; v.
57).

MELUCCI, Alberto. 4 invengdo do presente: movimentos sociais nas sociedades
complexas. Tradugdo por Maria do Carmo Alves do Bomfim. Petropolis, RJ: Vozes,
2001. 199p.

MELUCCI, Alberto. Vivencia y convivencia, teoria social para una era de la
informacion. Editorial Trotta, Madrid, 2002.

MENDES, Candido. Pluralismo cultural, identidade e globalizag¢do. Rio de Janeiro;
Record, 2001. 523p.

MENEGAT, Marildo. Depois do fim do Mundo: a crise da modernidade e a barbarie.
Rio de Janeiro: Relume Dumara: FAPERJ, 2003. 262p.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Signos. Tradugao por Maria Ermantina Galvdo Gomes
Pereira. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991. 392p. (Colegdo Topicos).

MICELL, Sérgio (Org.). O que ler na Ciéncia Social brasileira. Sao Paulo: ANPOCS:
Editora Sumaré¢; Brasilia, DF: CAPES, 2002. 455p.



380

MILANI, Carlos, ARTURI, Carlos, SOLINIS, German (Orgs.). Democracia e
Governanga Mundial: que regulagoes para o século XXI. Porto Alegre: Ed.
Universidade/UFRGS/UNESCO, 2002. 291p.

MILLS, C. Wright. 4 imaginagdo socioldgica. Tradugdo por Waltensir Dutra. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1975.

MOLL, Jaqueline. Historias de vida, historias de escola: elementos para uma
pedagogia da cidade. Petropolis, RJ: Vozes, 2001.205p.

MONTANO, Carlos. Terceiro Setor e Questio Social: Critica ao padrdo emergente de
intervengdo social. Sao Paulo: Cortez, 2002. 288p.

MORAES, Maria Candida. Educar na Biologia do Amor e da Solidariedade.
Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 293p.

MORAES, Maria Célia Marcondes de (Org.). lluminismo as avessas: Produg¢do de
conhecimento e politicas de formagdo docente. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. 198p.

MORENQO, J. L. Quem sobrevivera? Fundamentos da Sociometria, Psicoterapia de
grupo e Sociodrama. Traducao por Denise Lopes Rodrigues e Marcia Amaral Kafuri.
Goiania, GO: Dimensao, 1994. 280p. v. 3.

MORIN, Edgar, PRIGOGINE, llya et al. A Sociedade em Busca de Valores: Para
fugir a alternativa entre o ceticismo e o dogmatismo. Tradugao por Luis M. Couceiro
Feio. Lisboa: Instituto Piaget, 1996. 264p. (Colecao Epistemologia e Sociedade).

MORSE, Richard M.. O espelho de prospero: culturas e idéias nas Ameéricas.
Tradugao por Paulo Neves. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1988. 190p.

MOUFFE, Chantal. El retorno de lo politico. Piados, Barcelona, 1999.

MOUFFE, Chantal. Lé Politique e sés enjeux. Pour une démocratie plurielle. Paris: La
Découverte, 1994.

NEDEL, José. 4 teoria ético-politica de John Rawls: uma tentativa de integracdo de
liberdade e igualdade. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2000. 200p. n. 108. (Colecao
Filosofia).

NEIMAN, S. O mal no pensamento moderno: uma historia alternativa da filosofia.
Rio de Janeiro: DIFEL, 2003.

NEUTZLING, Inacio (Org.). Bem comum e solidariedade: por uma ética na economia
e na politica do Brasil. Sdo Leopoldo: Ed. da UNISINOS, 2003. 221p. (Colecao
Humanitas).

NEVES, LM.W. Educac¢do e politica no Brasil de hoje. 2. ed. Sao Paulo: Cortez,
1999.



381

NEVES, L.M.V. (org) Politica educacional nos anos 90. determinantes e propostas.
Recife: Editora Universitaria, 1995.

NOGUEIRA, Marco Aurélio. Um Estado para a sociedade civil: Temas éticos e
politicos da gestdo democratica. Sdo Paulo: Cortez, 2004. 263p.

NOGUEIRA, M.Alice; CATANI, Afranio. Escritos de educacdo. 6*.ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 1998. (Ciéncias sociais da educagao).

NOVAES, Adauto (Org.). 4 crise do Estado - Nagdo. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 2003, 539p.

NOVAES, Regina, VANNUCHI, Paulo (Orgs.). Juventude e Sociedade: trabalho,
educacdo, cultura e participagcdo. Sao Paulo: Editora Fundagdo Perseu Abramo, 2004.
303p.

NOVY, Andréas. A Des-ordem da Periferia: 500 anos de espago e poder no Brasil.
Tradugao por Peter Naumann. Petropolis, RJ: Vozes, 2002. 423 p.

NOZICK, Robert. Anarquia, Estado e utopia. Rio de Janeiro: J. Zahar, 1991.

NUNES, Edson de Oliveira (org.). 4 aventura sociologica. Rio de Janeiro: Zahar,
1978.

OLIVA, Alberto. Conhecimento e liberdade: individualismo x coletivismo. 2. ed.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 1999. 231p. n. 13. (Colegdo Filosofia).

OLIVEIRA, Francisco de, PAOLI, Maria Célia (Orgs.). Os sentidos da democracia;
Politicas do dissenso e hegemonia global. 2. ed. Petrépolis, RJ: Vozes; Brasilia:
NEDIC, 1999. 335p. (Colegao Zero a esquerda).

OLIVEIRA, Inés de (Org.). 4 Democracia no Cotidiano da Escola. Rio de Janeiro:
DP&A: SEPE, 2001. 123p. (O Sentido da Escola).

OLIVEIRA, Luis C. de. “Honra, dignidade e reciprocidade” In: MARTINS, P. H.;
NUNES, B. (orgs.). 4 nova ordem social. Perspectivas da solidariedade
contemporanea. Brasilia: Paralelo 15, 2004.

OLIVEIRA, Manfredo, AGUIAR, Odilio Alves, SAHD, Luiz Felipe Netto de Andrade
e Silva, (Orgs.). Filosofia Politica Contemporadnea. Petropolis, RJ: Vozes, 2003. 363p.

OLIVEIRA, Nythamar Fernandes de. Tractatus Ethico-Politicus: genealogia do ethos
moderno. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1999. 224p. n. 100. (Colecao Filosofia).

OLIVEIRA, Roberto Cardoso de, OLIVEIRA, Luis R. Cardoso de. FEnsaios
antropologicos sobre moral e ética. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1996. 188p.

ORTIZ, Renato. Cultura brasileira e identidade nacional. 5*. ed. Sao Paulo:
Brasiliense, 1994.



382

OZGA, Jenny. Investigagdo sobre politicas educacionais: terreno de contestagdo.
Lisboa: Porto Editora, 2000. 239p.

PAIVA, Antonio Cristian Saraiva. Sujeito e Laco Social: A produgdo de subjetividade
na arqueogenealogia de Michel Foucault. Rio de Janeiro: Relume Dumard; Fortaleza,
CE: Secretaria de Cultura e Desporto do Estado, 2000. 229p. (Colecdo Outros
didlogos).

PAIVA, Raquel. O espirito comum: comunidade, midia e globalismo. Petropolis, RJ:
Vozes, 1998. 205p.

PANDOLFI, Dulce Chaves, GRYNSZPAN, Mario (Orgs.). 4 favela fala: depoimentos
ao DPDOC. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2003. 364p.

PARRET, Herman. A4 estética da comunicagdo: Além da pragmatica. Tradu¢ao por
Roberta Pires de Oliveira. Campina, SP: Editora da UNICAMP, 1997. 204p. (Colecao
Repertorios).

PASTORINIL, Alejandra. 4 Categoria “Questdo Social” em Debate. Sio Paulo:
Cortez, 2004. 120p. v. 109. (Cole¢ao Questdes de Nossa Epoca).

PAUGAM, Serge. Desqualificagdo Social: ensaio sobre a nova pobreza. Tradugdo por
Camila Giorgetti e Tereza Lourenco. Sao Paulo: Educ/Cortez, 2003. 331p

PEIXOTO, Adao José (Org.). Filosofia, Educac¢do e Cidadania. Campinas, SP:
Editora Alinea, 2001. 235p.

PELUSO, Luis Alberto. Etfica & Utilitarismo. Campinas, SP: Editora Alinea, 1998.
238p.

PERALVA, Angelina. Violéncia e Democracia: O paradoxo brasileiro. Sao Paulo:
Paz e Terra, 2000. 215p.

PEREIRA, Armando S. O Brasil que nos somos: Do império aos governos militares.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2002. 303p.

PEREIRA, Carlos Alberto Messeder, RONDELLI, Elizabeth, SCHOLLHAMMER,
Karl Erik, HERSCHMANN, Micael. Linguagens da violéncia. Rio de Janeiro: Rocco,
2000. 340p.

PEREIRA, Luiz Carlos Bresser. Crise Economica e Reforma do Estado no Brasil:
Para uma nova interpreta¢do da América Latina. Traducdo por Ricardo Ribeiro e
Martha Jalkauska. Sdo Paulo: Ed. 34; Brasilia: ENAP, 1996. 360p.

PEREIRA, Luiz Carlos Bresser. Reforma do Estado para a cidadania: A Reforma
Gerencial Brasileira na Perspectiva Internacional. Sdo Paulo: Ed. 34; Brasilia: ENAP,
1998. 368p.



383

PEREIRA, L. C. Bresser, WILHEIM, Jorge, SOLA, Lourdes (Orgs.). Sociedade e
Estado em Transformagdo. Sao Paulo: Editora UNESP; Brasilia: ENAP, 1999, 453p.
(Prismas).

PEREZ, Clotilde, JUNQUEIRA, Luciano Prates (Org.). Voluntariado e a gestdo das
politicas sociais. Sdo Paulo: Futura, 2002. 391p.

PEREZ-GOMEZ, AL A cultura escolar na sociedade neoliberal. Tradugdo por Ernani
Rosa. Porto Alegre: ARTMED Editora, 2001. 320p.

PERISSINOTTO, Renato, FUKS, Mario (Orgs.). Democracia: teoria e pratica. Rio de
Janeiro: Relume Dumaré, 2002. 306p.

PERRENOUD, Philippe. Escola e Cidadania: O papel da escola na formagdo para a
democracia. Traducdo por Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed, 2005. 184p.

PERRET, Bernard, ROUSTANG, Guy et al. Para um novo Contrato Social. Tradugio
por Mario Rui Murteira. Lisboa: Instituto Piaget, 1996. 222p. (Cole¢do Economia e
Politica).

PERRET, Bernard, ROUSTANG, Guy. A Economia contra a Sociedade: afrontar a
crise de integracdo social e cultural. Tradugdo por Armando Pereira da Silva. Lisboa:
Instituto Piaget, 1993. 287p. (Cole¢do Economia e Politica).

PETERS, Michael. Pos-estruturalismo e filosofia da diferenga: Uma introdugdo.
Tradug¢do por Tomaz Tadeu da Silva. Belo Horizonte: Auténtica, 2000. 96p. n. 6.
(Colecao Estudos Culturais).

PEYREFITTE, Alain. 4 sociedade de confian¢a. Tradugdo por Maria José Figueiredo.
Lisboa: Instituto Piaget, 1995. 593p. (Colecdo Economia e Politica).

PICHON-RIVIERE, Enrique. Teoria do Vinculo. Tradugio por Eliane Toscano
Zamikhouwsky. 6. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998. 129p. (Psicologia e
Pedagogia).

PINTO, F. Cabral. 4 formagdo humana no projecto da modernidade. Lisboa: Instituto
Piaget, 1996. 602p. (Colegao Epistemologia e Sociedade).

PINTO, Diana, LEAL, Maria Cristina, PIMENTEL, Marilia A. Lima (Orgs.).
Trajetorias liberais e radicais pela educag¢do publica. Sao Paulo: Edi¢des Loyola,
2000. 150p.

POLANYI, Karl. 4 grande transformacdo. As origens de nossa época. Tradugao por
Fanny Wrobel. Rio de Janeiro: Campus, 2000. 347p.

POSTMAN, Neil. O fim da educa¢do: Redefinindo o valor da escola. Tradugdo por
José Laurenio de Melo. Rio de Janeiro: Graphia, 2002. 1999p.



384

PUTNAM, Robert D. Comunidade e Democracia: a experiéncia da Italia moderna.
Tradugao por Luiz Alberto Monjardim, Rio de Janeiro: Editora FGV, 1996. 260p.

RAICHLIS, Raquel. Esfera Publica e Conselhos de Assisténcia Social: caminhos da
construgdo democratica. 2. ed. rev. Sdo Paulo: Cortez, 2000. 304p.

RANCIERE, Jacques. O desenvolvimento: politica e filosofia. Tradugio por Angela
Leite Lopes. Sdo Paulo: Ed. 34, 1996. 138p.

RAWLS, John. Justica e democracia. Tradugdo por Irene A. Paternot. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2000. 405p. (Justica e direito).

RAWLS, John. Uma teoria da justica. Tradug@o por Almiro Pisetta e Lenita Esteves.
2% ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2002. 708p. (Justica e direito).

REIS, Fabio W. Mercado e utopia. Teoria politica e sociedade brasileira. Sio Paulo:
UNESP, 2000.

REIS, Fabio W. Politica e racionalidade. Problemas e de teoria e método de uma
sociologia critica da politica. Belo Horizonte: UFMG, 1984.

REIS, José Carlos. As identidades do Brasil: De Varnhagen a FHC. 4. ed.. Rio de
Janeiro: Editora FGV, 2001. 280p.

RENAUT, Alain. O individuo: reflexdo acerca da filosofia do sujeito. Tradugdo por
Elena Gaidano. Rio de Janeiro: DIFEL, 1998. 112p. (Cole¢do Enfoques, Filosofia).

REY, Fernando Gonzilez. Sujeito e subjetividade: uma aproximag¢do historico-
cultural. Tradugdo por Raquel Souza Lobo Guzzo. S3o Paulo: Pioneira Thomson
Learning, 2003. 290p.

REZENDE, Antonio Paulo. O Recife. Historias de uma cidade. Recife: Fundagdo de
Cultura Cidade do Recife, 2002. 205p.

RIBEIRO, Darcy. O povo brasileiro: A formagdo e o sentido do Brasil. 2. ed. Sao
Paulo: Companhia das Letras, 1995. 476p.

RIBEIRO, Darcy. Os brasileiros. Livro I — Teoria do Brasil. Petropolis, RJ: Vozes,
1990.

RIBEIRO, Renato Janine. 4 democracia. Sao Paulo: Publifolha, 2001. 82p. (Folha
Explica).

RICOEUR, Paul. O Justo ou a Esséncia da Justica. Tradugdao por Vasco Cassimiro.
Lisboa: Instituto Piaget, 1995. 195p. (Colecdo Pensamento e Filosofia).

ROCHA, Marlos Bessa Mendes da. Matrizes da Modernidade Republicana: cultura
politica e pensamento educacional no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados:
Brasilia, DF: Editora Plano, 2004. 200p.



385

RORTY, Richard. Philosophy and social hope. New Y ork: Penguin Books, 1999.

ROSANVALLON, Pierre. O liberalismo economico. Historia da idéia de mercado.
Tradugao por Antonio P. Rocha. Bauru, SP: EDUSC, 2002. 280p.

ROSENFIELD, Denis L., MATTEI, Jean-Francois et al. O Terror. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 2002. 285p. n. 4. (Filosofia Politica, Série III).

ROSENFIELD, Denis L. Retratos do Mal. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2003.
177p.

RUDIGER, Francisco. Comunicacgdo e teoria critica da sociedade: Fundamentos da
critica a industria cultural em Adorno. 2. ed. rev. amp. Porto Alegre: EDIPUCRS,
2002. 261p. n. 19. (Colecdo Comunicacao).

RUIZ, Castor Bartolomé. Os paradoxos do imaginadrio. Sdo Leopoldo, RS: Editora
UNISINOS, 2003. 267p. (Colecao Focus).

RUSCHEINSKY, Aloisio. Metamorfoses da cidadania: sujeitos sociais, cultura
politica e institucionalidade. Sdo Leopoldo: Ed. da UNISINOS, 1999. 284p.

SACRISTAN, J. Gimeno. 4 Educacdo Obrigatéria: Seu sentido educativo e social.
Tradugao por Jussara Rodrigues. Porto Alegre: Artmed, 2001. 128p.

SACRISTAN, J. Gimeno. Educar e conviver na cultura global: As exigéncias da
cidadania. Traducdo por Ernani Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2002. 128p.

SAHLINS, Marshall. Cultura e razdo pratica. Tradugdo por Tadeu Lamardo. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1979. 259p.

SALAMA, Pierre, DESTREMAU, Blandine. O Tamanho da Pobreza: Economia
politica da distribui¢do de renda. Tradugdo por Heloisa Brambatti. Rio de Janeiro:
Editora Garamond, 1999. 159p.

SALEM, Téania. “Entrevistando familias: notas sobre o trabalho de campo” In:
NUNES, Edson de Oliveira (org.). 4 aventura sociologica. Rio de Janeiro: Zahar,
1978.

SALES, Mione Apolindrio, MATOS, Mauricio Castro de, LEAL, Maria Cristina
(Orgs.). Politica Social, Familia e Juventude: uma questdo de direitos. Sdo Paulo:
Cortez, 2004. 317p.

SANDEL, Michael. Liberalism and limits of justice. Cambridge: Cambridge
University Press, 1982.

SANTOS, Boaventura de Sousa (Org.). Democratizar a Democracia: os caminhos da
democracia participativa. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2002. 678p. vl.
(Reinventar a emancipagao social; para novos manifestos).



386

SANTOS, Boaventura de Sousa. 4 Critica da Razdo Indolente: contra o desperdicio
da experiéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2000. 415p.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Pela mdo de Alice: O social e o politico na pos-
modernidade. Sao Paulo: Cortez, 1996. 348p.

SANTOS, Boaventura de Sousa. “Reinventar a democracia: entre o pré-contratualismo
e o pos-contratualismo”. In: HELLER, Agnes [et al.]. 4 crise dos paradigmas em
ciéncias sociais e os desafios para o século XXI. Rio de Janeiro: Contraponto, 1999.
268p.

SANTOS, Wanderley Guilherme dos. Décadas de espantos e uma apologia
democratica. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. 192p.

SANTOS, Wanderley Guilherme dos. Roteiro Bibliogrdfico do Pensamento Politico-
Social Brasileiro (1870-1965). Belo Horizonte: Editora UFMG; Rio de Janeiro: Casa
de Oswaldo Cruz, 2002. 269p. (Origem).

SCHERER-WARREN, llse. Redes de movimentos sociais. Sao Paulo: Loyola, 1993.
143p.

SCHERRER-WARREN, llse. Cidadania sem fronteiras: agoes coletivas na era da
globalizag¢do. Sao Paulo: Hucitec, 1999. 95p.

SCHERER-WARREN, Ilse, ferreira, Jos¢ Maria Carvalho (Org.). Transformagoes
sociais e dilemas da globaliza¢do: um dialogo Brasil/Portugal. Sao Paulo: Cortez,
2002. 263p.

SCHILLING, Flavia. 4 sociedade da insegurancga e a violéncia na escola. Sdo Paulo:
Moderna, 2004. 110p. (Colecao cotidiano escolar).

SCHIOCHET, Valmor. O social pensado politicamente: a nogdo de sociedade civil e
sua condig¢do de inteligibilidade. Margo, 1999. 229f. (Doutorado em Sociologia).
Universidade Federal de Pernambuco, Recife/Pe.

SCHMIDT, Benicio Viero. O novo papel do estado como um desafio a imaginagao
sociologica. In: SOBRAL, Fernanda A. da Fonseca, PORTO, Maria Stella Grossi
(Orgs.). A contemporaneidade brasileira: dilemas e desafios para a imaginagdo
sociologica. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2001.

SCHMIDT, Jodo Pedro. Juventude e politica no Brasil: a socializag¢do politica dos
jovens na virada do milénio. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2001. 369p.

SCHRIFT, Alan D. The logic of the gift. Toward an Ethic of Generosity. New York,
Routledge, 1997.

SCHWARTZMAN, Simon. As causas da pobreza. Rio de Janeiro: Editora, FGV,
2004. 208p.



387

SCHWARTZMAN, Simon. Pobreza, exclusdo social e modernidade: uma introducgdo
ao mundo contemporaneo. Sdo Paulo: Augurium Editora, 2004. 239p.

SEN, Amartya. Desenvolvimento como Liberdade. Tradu¢do por Laura Teixeira
Motta. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2000. 409p.

SEN, Amartya. Sobre Etica e Economia. Tradugdo por Laura Teixeira Motta. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 1999. 143p.

SENNETT, Richard. 4 corrosdo do cardter: conseqiiéncias pessoais do trabalho no
novo capitalismo. 8. ed. Tradu¢ao por Marcos Santarrita. Rio de Janeiro: Record,
2004. 204p.

SENNETT, Richard. Autoridade. Tradu¢ao por Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Record,
2001. 270p.

SENNETT, Richard. Respeito: formagdo do carater em um mundo desigual. Traducao
por Ryta Vinagre. Rio de Janeiro: Record, 2004. 333p.

SHIROMA, Encida Oto, MORAES, Maria Célia M. de, EVANGELISTA, Olinda.
Politica Educacional. Rio de Janeiro: DP&A, 2000. 140p. (Colecdo O que vocé
precisa saber sobre).

SILVA JR., Jodo dos Reis. Reforma do Estado e da Educagdo: no Brasil de FHC. Sao
Paulo: Xama, 2002. 135p.

SILVA JR., Jodo dos Reis, GONZALEZ, Jorge Luis Cammarano. Formacdo e
trabalho: Uma abordagem ontologica da sociabilidade. Sdo Paulo: Xama, 2001. 115p.

SILVA, Francisco Carlos Teixeira et al. O Século Sombrio: uma historia geral do
seculo XX. Rio de Janeiro: Elsevier, 2004. 345p.

SILVA, Ilse Gomes. Democracia e Participag¢do na ‘Reforma’ do Estado. Sao Paulo:
Cortez, 2003. 120p. v. 103. (Cole¢ao Questdes de Nossa Epoca).

SILVA, Maria Ozanira da Silva e, YAZBEK, Maria Carmelita, GIOVANNI, Geraldo
di. A Politica Social Brasileira no Século XXI: A prevaléncia dos programas de
transferéncia de renda. Sao Paulo: Cortez, 2004. 223p.

SILVA, Ronalda Barreto. Educacdo Comunitaria: Além do Estado e do Mercado? A
experiéncia da Campanha Nacional de Escolas da Comunidade — CNEC (1985 —
1998). Campinas, SP: Autores Associados, 2003. 192p. (Colecdo Educacao
Comtemporanea).

SILVA, Sidney Reinaldo da. Formag¢do Moral em Rawls. Campinas, SP: Editora
Alinea, 2003. 128p. (Cole¢ao Educacdo em Debate).



388

SILVA, Sidney Reinaldo da. Instrucdo publica e formagdo moral. A génese do sujeito
liberal segundo Condorcet. Campinas, SP: Autores Associados, 2004. 136p. (Colegao
Polémicas do Nosso Tempo; 89).

SILVA, Tomaz Tadeu (org.). Teoria educacional critica em tempos pos-modernos.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1993. 231p.

SIMAO, Livia Mathias, MARTINEZ, Albertina Mitjans, (Orgs.). O outro no
desenvolvimento humano. Sao Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2004. 173p.

SLUZKI, Carlos E. 4 Rede Social na Pratica Sistémica: Alternativas terapéuticas.
Tradugao por Claudia Berliner. Sdo Paulo: Casa do Psic6logo, 1997. 147p.

SOARES, Luiz Eduardo. 4 inveng¢do do sujeito universal: Hobbes e a politica como
experiéncia dramatica do sentido. Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1995. 314p.
(Colecao Momento).

SODRE, Muniz. O Social Irradiado: violéncia urbana, neogrotesco e midia. Sio
Paulo: Cortez, 1992. 127p. v.6. (Biblioteca da Educacdo. Série 5. Estudos de
linguagem).

SODRE, Muniz. Reinventando a Cultura: a comunicac¢do e seus produtos. 4. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 1996. 180 p.

SOETARD, Michel. Qu ‘est-ce que la pédagogie? Le pédagogue au risque de la
philosophie. France: ESF Editeur, 2001. 122p. (Pédagogies outils).

SORJ, Bernardo. 4 construgdo intelectual do Brasil contemporaneo: Da resisténcia a
ditadura ao governo FHC. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2001. 135p.

SOUZA, André Ricardo, CUNHA, Gabriela Cavalcanti, DAKUZAKU, Regina
Yoneko. Uma economia é possivel: Paul Singer e a economia solidaria. Sao Paulo:
Contexto, 2003. 318p.

SOUZA, Jess¢ (Org.). A moderniza¢do seletiva: Uma reinterpretagdo do dilema
brasileiro. Brasilia, Editora Universidade de Brasilia, 2000. 276p.

SOUZA, Jessé (Org.). Atualidade de Max Weber. Brasilia: Editora Universidade de
Brasilia, 2000 394p.

SOUZA, Jessé (Org.). Democracia hoje: Novos desafios para a teoria democrdtica
contemporanea. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2001. 480p.

SOUZA, Jessé (Org.). O malandro e o protestante: a tese weberiana e a singularidade
cultural brasileira. Brasilia, Editora Universidade de Brasilia, 1999. 316p.

SOUZA, Jessé. Patologias da modernidade: um dialogo entre Habermas e Weber. Sao
Paulo: Annablume, 1997. 153p. v. 55. (Selo universidade)



389

SOUZA, Meriti de. A experiéncia da lei e a lei da experiéncia: ensaios sobre prdticas
sociais e subjetividades no Brasil. Rio de Janeiro: Revan; Sdo Paulo: FAPESP, 1999.

SPELLER, Maria Augusta Rondas. Psicandlise e Educag¢do: caminhos cruzaveis.
Brasilia: Plano Editora, 2004. 110p.

SPOSATI, Aldaiza (Org.). Renda Minima e Crise Mundial: saida ou agravamento.
Sao Paulo: Cortez, 1997. 173p.

STALLYBRASS, Peter Stally. O casaco de Marx: roupas, memoria, dor. Traducao
por Tomaz Tadeu da Silva. Belo Horizonte: Auténtica, 1999. 128p. (Cole¢ao Estudos
Culturais).

STEUERMAN, Emilia. Os limites da razdo: Habermas, Lyotard, Melaine Klein e a
racionalidade. Tradugao por Julio Castanon. Rio de Janeiro: Imago, 2003. 192p.

STEWART, Elbert W., GLYNN, James A. Sociologia: Uma introdugdo. Tradugao por
Maria Heloiza Chaves Cappellato. Sdo Paulo: Atlas S/A, [19_].

STOER, Stephen, MAGALHAES, Anténio M. , RODRIGUES, David. Os Lugares da
Exclusao Social: Um dispositivo de diferenciacdo pedagogica. Sao Paulo: Cortez,
2004. 150p.

STRECK, Danilo. Educag¢dao para um novo Contrato Social. Petropolis, RJ: Vozes,
2003. 183 p.

TAROT, Camille. Sociologie et anthropologie de Marcel Mauss. Paris: Editions La
Découverte, 2003. 123p.

TAYLOR, Charles et al. Multiculturalismo. Tradu¢ao por Marta Machado. Lisboa:
Instituto Piaget, 1998. 193p. (Colecdo Epistemologia e Sociedade).

TAYLOR, Charles. Argumentos Filosoficos. Tradugao por Adail Ubirajara Sobral. Sao
Paulo: Loyola, 2000. 311p.

TAYLOR, Charles. 4s fontes do self: a constru¢do da identidade moderna. Tradugao
por Adail Ubirajara Sobral e Dinah de Abreu Azevedo. Sdo Paulo: Loyola, 1997.
670p.

TAYLOR, Shelley. Lacgos vitais: A biologia dos relacionamentos, a importancia do
afeto em relagdo ao estresse e a longevidade. Tradugdo por Claudia Lage. Rio de
janeiro: Objetiva, 2004. 293p.

TEDESCO, Juan Carlos. O novo pacto educativo: educagdo, competitividade e
cidadania na sociedade moderna. Tradugdo por Otacilio Nunes. Sao Paulo: Atica,
1998. 150p.



390

TEIXEIRA, Ana Claudia Chaves. Identidades em constru¢do: as organizagoes ndo-
givernamentais no processo brasileiro de democratiza¢do. Sdo Paulo: Annablume;
Fapesp; Instituto Polis, 2003. 208p.

TELLO, Nerio. Cornelius Castoriadis y el imagindrio radical. Espanha: Artes graficas
Cofas, 2003. 125p.

TEODORO, Antoénio. Globalizacdo e Educacdo: Politicas educacionais e novos
modos de governagdo. Sdo Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2003. 167p. v.9.
(Colegao prospectiva).

THIOLLENT, M. Critica metodologica. Investiga¢do social e enquete operaria Sao
Paulo: Polis, 1980.

TIMASHEFF, Nicholas S. Teoria Sociologica. Tradugao por Antdnio Bulhdes. 5. ed.
Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1979. 419p.

TOCQUEVILLE, Alexis. A Democracia na América: Sentimentos e Opinioes.
Tradu¢ao por Eduardo Branddo. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000. 429p.

TOMASELLO, Michael. Origens Culturais da Aquisi¢do do Conhecimento Humano.
Tradug¢do por Claudia Berliner. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003. 342p. (Colegao
Topicos).

TORRES, Carlos Alberto. Democracia, Educacdo e Multiculturalismo: dilemas da

cidadania em um mundo globalizado. Tradugdo por Carlos Almeida Pereira.
Petropolis, RJ: Vozes, 2001. 317p.

TORRES, C.A.; O’CADIZ, M.; WONG, P. Educacdo e democracia. Sio Paulo:
Cortez: Instituto Paulo Freire, 2002. (Colecao Biblioteca freiriana; v. 4).

TORRES, Jodo Carlos Brum. Figuras do Estado Moderno: Elementos para um Estudo
Historico-Conceitual das formas Fundamentais de Representagdo Politica no
Ocidente. Sao Paulo: Editora Brasiliense, 1989. 483p.

TOURAINE, Alain. Igualdade e Diversidade. Tradu¢ao por Modesto Florenzano.
Bauru, SP: EDUSC, 1998, 110p. (Colecao Humus).

TOURAINE, Alain. O que é a Democracia? 2. ed. Tradu¢ao por Guilherme Jodo de
Freitas Teixeira. Petropolis, RJ: Vozes, 1996. 286 p.

TOURAINE, Alain. O Pos-Socialismo. Tradugdo por Sonia Goldfeder e Ramon
Américo Vasques. Sao Paulo: Editora Brasiliense, 1988.

TURCK, Maria da Graga Maurer Gomes. Rede Interna e Rede social: O desafio
permanente na teia das relagoes sociais. 2. ed. Porto Alegre: Tomo Editorial, 2002.
64p. (Cole¢ao Amencar).



391

VALENCA, Marcio Moraes, GOMES, Rita de Cassia da Conceicao (Orgs.).
Globalizacdo & Desigualdade. Natal: A. S. Editores, 2002. 338p.

VALLADARES, Licia, COELHO, Magda Prates (Orgs.). Governabilidade e Pobreza
no Brasil. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1995. 346p.

VALLE, Lilian. Os enigmas da educagdo: A paideia democradtica entre Platdo e
Castoriadis. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. 304p. n. 2. (Colecdo Educagdo:
Experiéncia e Sentido).

VANDENBERGHE, Frédéric. “Desvendando Marx: o marxismo ¢ o fim da sociedade
do trabalho” In: MARTINS, P. H.; NUNES, B. (orgs.). 4 nova ordem social.
Perspectivas da solidariedade contempordnea. Brasilia: Paralelo 15, 2004.

VANEIGEM, Raoul. 4 arte de viver para as novas geragoes. Tradugdo por Leo
Vinicius. Sdo Paulo: Conrad Editora do Brasil, 2002. 294p. (Colecdo Baderna).

VANNUCCHI, Aldo. Cultura Brasileira: o que é, como se faz. Sao Paulo: Loyola:
Universidade de Sorocaba, 1999. 141p.

VATTIMO, Gianni. 4 Tenta¢do do Realismo. Tradugdo por Reginaldo Di Piero. Rio
de Janeiro: Lacerda Ed.: Istituto Italiano di Cultura, 2001. v. 1 (Conferéncias
Italianas).

VATTIMO, Gianni. O fim da modernidade: niilismo e hermenéutica na cultura pos-
moderna. Traducdo por Eduardo Branddo. Sao Paulo: Martins Fontes, 1996. 208p.
(Colegao Topicos).

VELHO, Gilberto, ALVITO, Marcos (Orgs.). Cidadania e violéncia. 2. ed. Rio de
Janeiro: Editora UFRJ; Editora FGV, 2000. 372p.

VELHO, Gilberto, KUSCHNIR, Karina (Org.). Mediagdo, cultura e politica. Rio de
Janeiro: Aeroplano, 2001. 344p.

VELHO, Gilberto. Subjetividade e Sociedade: uma experiéncia de geragdo. 2. ed. Rio
de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1986. 135p.

VELHO, Gilberto. “Observando o familiar” In: NUNES, Edson de Oliveira (org.). 4
aventura sociologica. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

VELLOSO, Joao Paulo dos Reis, ALBUQUERQUE, Roberto Cavalcanti de (Org.).
Um modelo para a educag¢do no século XXI. Rio de Janeiro: Jos¢ Olympio, 1999.
231p.

VIEIRA, Liszt. Cidadania e globalizagdo. 6. ed. Rio de Janeiro: Record, 2002. 142p.

VIEIRA, Liszt. Argonautas da cidadania: a sociedade civil na globalizacdo. Rio de
Janeiro: Record, 2001. 403p.



392

VILLASANTE, Tomas R.. Redes e alternativas: Estratégias e estilos criativos na

complexidade social. Tradugdo por Carlos Alberto Silveira Netto Soares. Petropolis,
RJ: Vozes, 2002. 245p.

VITA, Alvaro de. 4 justica igualitiria e seus criticos. Sio Paulo: UNESP, 2000. 308p.

WAINWRIGHT, Hilary. Uma resposta ao neoliberalismo: Argumentos para uma
nova esquerda. Traducdo por Angela Melim. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1998.
151p.

WALZER, M. Las Esferas de la Justicia: Uma Defensa del Pluralismo y la Igualdade.
México: Fondo de Cultura Econdmica, 1993.

WALZER, Michael. Da tolerdncia. Tradug@o por Almiro Pisetta. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1999. 153p.

WAUTIER, Anne Marie. A construgdo identitaria e o tra,balho nas organizagoes
associativas. Tradugdo por Sérgio Miola. [jui: Ed. UNIJUI, 2001. 152p. (Colecao
Ciéncias Sociais).

WEBER, Silke. O Professorado e o papel da educag¢do na sociedade. Campinas, SP:
Papirus, 1996. 128p. (Colecao Pratica Pedagogica).

WILEY, Nobert. O Self Semiotico. Tradugdo por Luiz Paulo Rouanet. Sdo Paulo:
Loyola, 1996. 255p.

WOOD, Ellen M. Democracia contra o capitalismo. A renovagdo do materialismo
historico. Tradugao por Paulo C. Castanheira. Sdo Paulo: Boitempo, 2003. 261p.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. Tradugao por Daniel Grassi.
3% ed. Porto Alegre: Bookman, 2004. 212p.

YOUNG, Jock. 4 Sociedade excludente: Exclusdo social, criminalidade e diferenga na
modernidade recente. Tradug@o por Renato Aguiar. Rio de Janeiro: Revan: Instituito
Carioca de Criminologia, 2002. 314p. n. 7. (Pensamento Criminoldgico).

YUN, Hsing. Budismo puro e simples. Comentdrio sobre o Sutra das Oito Percepg¢oes

dos Grandes Seres. Tradugdo por Luciana Piva. Sdo Paulo: Cultura Editores
Associados, 2003. 151p.

ZALUAR, Alba. Cidaddos ndo vdo ao paraiso. Campinas, SP: Editora da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), 1994. 208p.

ZALUAR, Alba. Integragdo perversa: pobreza e trafico de drogas. Rio de Janeiro:
Editora FGV, 2004. 440p.

ZUIN, Antdnio Alvaro Soares, PUCCI, Bruno (Org.). 4 educacdo danificada:
Contribuigdes a teoria critica da educacdo. Petropolis, RJ: Vozes; Sao Carlos, SP:
Universidade Federal de Sao Carlos, 1997.



393

B) Revistas e Artigos de Revistas
ALEXANDER, Jeffrey C. “O novo movimento tedrico”. RBCS, n. 4, v. 2, jun. 1987.

BARRIGA, Angel Diaz, ESPINOSA, Catalina Inclan. “El Docente em las Reformas
Educativas: Sujeto o ejecutor de proyectos ajenos”. Revista Iberoamericana de
Educacion, n.25, p. 17-41, 2001.

DUBET, Frangois. “A formag¢do dos individuos: a desinstitucionalizagcdo”. Tradugdo
por Gisélia Franco. Contemporaneidade e educagao, 3 (3), 1998.

CAILLE, Alain. “Nem holismo nem individualismo metodologicos: Marcel Mauss e o
paradigma da dadiva”. Revista Brasileira de Ciéncias Sociais, n. 8, v. 13, ANPOCS.

CAILLE, Alain. “O principio da razo, o utilitarismo e o antiutilitarismo” In: Revista
Sociedade e Estado, vol. XVI1, n. 1-2, jan-dez., 2001.

CAILLE, Alain. “Como se pode ser anticapitalista?” Revista do Mauss, n. 9, 1°
semestre de 1997.

CAMPOS, H.A. Comércio na area central do Recife (PE-Brasil):novos e antigos
conceitos acerca da histéria da cidade. Scripta Nova, Revista Electronica de Geografia
y Ciencias Sociales, Universidad de Barcelona, vol. VI, n° 119 (57), 2002.

CARDOSO, Fernando H. “Fase de reformas acaba até abril de 2000”. Folha de Sdo
Paulo, 02 de dezembro de 1999.

CARDOSO, Fernando H. “Reforma e imagina¢do”. Folha de Sdo Paulo, 10 de julho
de 1994. Caderno 6.

DESAULNIERS, Julieta Beatriz Ramos. “Instituicdo Escolar e a Formagdo”.
Educagdo & Realidade, n. 21(2), p. 43-60, jul./dez., 1996.

EDUCACAO. Sio Paulo: Editora Segmento, n. 61, Ano 06, mai. 2002. 98p.

EDUCACAO E SOCIEDADE: Revista de Ciéncia da Educagdo/ Centro Estudos
Educacdo e Sociedade. Sdo Paulo: Cortez; Campinas: CEDES, v. 24, n. 82, abr. 2003.
360p.

EDUCACAO E SOCIEDADE: Revista de Ciéncia da Educagdo/ Centro Estudos
Educacdo e Sociedade. Sao Paulo: Cortez; Campinas: CEDES, v. 26, n. 75, ago. 2001.
311p.

EDUCACAO E SOCIEDADE: Revista de Ciéncia da Educagdo/ Centro Estudos
Educacdo e Sociedade. Sdo Paulo: Cortez; Campinas: CEDES, v. 27, n. 76, out. 2001.
306p.



394

EDUCACAO E SOCIEDADE: Revista de Ciéncia da Educagdo/ Centro Estudos
Educacdo e Sociedade. Sao Paulo: Cortez; Campinas: CEDES, v. 23, n. 80, set. 2002.
438p.

ESTEVAO, Carlos V. “Politicas educativas, autonomia e avaliagdo. Reflexdes em
torno da dialética do reajustamento da justi¢a e da modernizagdo”. Revista Portuguesa
de Educacgdo, 14(2), p. 155-178, 2001.

FONTES, B.; EICHNER, K. “Sobre a estruturacao de redes sociais em associa¢des
voluntarias: estudo empirico de organizacdes ndo governamentais da cidade do Recife”

In: Revista Sociedade e Estado, vol. XVI, n. 1-2, jan-dez., 2001.

GIOVINE, Renata. “Como se Reconstruye la Ciudadania las Reformas Educativas de
los'90?” Educagdo & Realidade, n. 23(1), p. 57-72, jan./jun., 1998.

GODBOUT, J. T. “Introducdo a Dadiva: Um privilégio paradigmatico”. Revista
Brasileira de Ciéncias Sociais, n. 8, v. 13, ANPOCS.

LACLAU, E. “Poder e Representacao” Estudos de Sociologia & Cultura no. 07. 1996.

LACLAU, E. “Sujeito da Politica, Politica do Sujeito” Politica Hoje no. 07. Recife,
UFPE: 1997.

LANIADO, Ruthy N. “Troca e reciprocidade no campo da cultura politica” In:
Sociedade e Estado, vol. XVI, n. 1-2, jan-dez. 2001. p. 222-244.

LENHART, Volker. “Educagdo numa Sociedade Mundial: Globalizagdo como desafio
a pedagogia”. Educagdo & Realidade, n. 23(1), p. 25-41, jan./jun., 1998.

MARTINI, Rosa Maria F. “Habermas ¢ a Transformagao P6s-Moderna do Conceito de
Formagao”. Educa¢do & Realidade, n. 25(1), p. 65-182, jan./jun., 2000.

NUNES, Andréa Caldas. “Estado e sociedade civil no Brasil”. Educar, Curitiba, n. 16,
p. 155-169, 2000.

NUNES, B.; MARTINS, P.H. “Dadiva e solidariedades urbanas” In: Revista
Sociedade e Estado, vol. XVI1, n. 1-2, jan-dez., 2001.

OLIVEIRA, Francisco de. “Da dadiva aos direitos: a dialética da cidadania”. In:
ANPOCS, Revista Brasileira de Ciéncias Sociais (25). 1994.

REIS, Elisa. “As transi¢des de Leste e do Sul: o desafio teorico”. Estudos Historicos
12, jul-dez. 1993, pp. 163-175.

REVUE DU MAUSS. Paris: La Découverte, n. 20, 2° semestre de 2002. 357p.

RUIZ, Antonio Ibanez. “A educagdo no governo FHC (1995/2000)”. Universidade e
Educagdo, Ano X1, n. 24, junho 2001.



395

SOCIEDADE E ESTADO. Brasilia: O Departamento, v. 16, n. 1-2, jan.-dez. 2001.

VERISSIMO, Mara Rubia A. M. “Pés-Modernidade ¢ Iluminismo: Critica a
Sociologia Modernista”. Educagdo e Filosofia, 11(21 e 22), jan/jun. e jul./dez. 1997.

SALES, T. “Raizes da desigualdade social na cultura politica brasileira”. In:
ANPOCS, Revista Brasileira de Ciéncias Sociais (25). 1994.

TELLES, V. “Cultura da dadiva, o avesso da cidadania”. In: ANPOCS, Revista
Brasileira de Ciéncias Sociais (25). 1994.

VALLE, Lilian do. “Bases antropologicas da cidadania brasileira: sobre escola publica
e cidadania na Primeira Republica”. Revista Brasileira de Educag¢do, n. 19,
jan/fev/mar/ abr/ 2002.

VALLE, Lilian do. “Modelos de cidadania ¢ discursos sobre a educagdo” Teias., Rio
de Janeiro, ano 2, n. 3, p. 19-65, jan/jun 2001.

C) Documentos

BRAGA, Jodo. Trilhas do Recife: Guia Turistico, Histoérico e Cultural. 4. ed. Recife:
FUNDAJ, 210p.

BRASIL. Referenciais para formagdo de professores. Secretaria de Educacdo
Fundamental. Brasilia: A Secretaria, 2002, 2. ed. 177p.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Politicas de melhoria da qualidade da educagdo:
um balango institucional/ Secretaria de Educagdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF,
2002. 407p.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros curriculares nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: introducdo aos parametros
curriculares nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1998. 174p.

BRASIL. Plano plurianual 1996-1999. Brasilia, 1996.
BRASIL. Plano diretor da Reforma do Estado. Brasilia: MARE, 1995.

CARVALHO, Marcus J. M. de. "Os simbolos do ‘Progresso’ e a ‘Populaca’ do Recife,
1840-1860", in: PROJETO DE COOPERACAO CAPES / COFECUB, Cidades
Brasileiras — politicas urbanas e dimensdo cultural, Sdo Paulo: Universidade de Sao
Paulo / Instituto de Estudos Brasileiros, 1998.

CONSELHO GESTOR. Planejamento Estratégico (2003-2007). Rumo a uma
reinvengdo solidaria do contrato social. Recife, nov. 2001, (mimeo).

DaMATTA, Roberto. Desafios do Milénio: o Papel e a Razdo da Sociedade. X1X
Assembléia Geral do Conselho Latino-Americano e Caribenho de Ciéncias Sociais e



396

do Seminario Internacional: As Ciéncias Sociais € nos Desafios da Realidade Latino-
Americana no Século XXI. Recife, nov. 1999, (mimeo).

FUNDACAO GETULIO VARGAS. Mapa do Fim da Fome II. FGV, 2004.

GAJOP. CATALOGO DE ORGANIZACOES SOCIAS COMUNITARIAS: Rede
invisivel dos protetores dos direitos humanos. Organizacdo Célia Rique. Recife:
Bagago, 2004, 207p.

IBGE. Anuario estatistico do Brasil. CD ROM, Rio de Janeiro, 1995.

IBGE. “Populagdo jovem no Brasil”. Estudos e pesquisas. Informag¢do demografica e
socioeconomica. Rio de Janeiro: IBGE, 1999.

IBGE. Sintese dos indicadores sociais. Rio de Janeiro, 2000.

MEC. Plano decenal de educagdo para todos - 1993-2003. Brasilia, 1993.

NEIMFA. Perfil Institucional. Recife, 2001.

PACTO METROPOLITANO. Pesquisa Diagnostico sobre a Situagdo das Criangas e
Adolescentes em Situagdo de Risco Pessoal e Social na Regido Metropolitana do

Recife. 2004.

POLITICAS E GESTAO DA EDUCACAO (1991-1997). Ministério da Educacdo.
Brasilia: MEC / Inep / Comped, 2001. 149p.

UNESCO. Mapa da violéncia IV. 2004.

UNESCO. Mapa da violéncia II: os jovens do Brasil. Rio de Janeiro: UNESCO:
Instituto Ayrton Sena, 2000.

WAISELFISZ, Julio Jacobo. Revertendo violéncias, semeando futuros: avaliagdo de
impacto do Programa Abrindo Espagos no Rio de Janeiro e em Pernambuco. Brasilia:
UNESCO, 2003.

WAISELFISZ, Julio Jacobo. Relatorio de Desenvolvimento Juvenil 2003. 2°. ed.
Brasilia: UNESCO, 2004. 200p.

D) Artigos de jornais

Merendeira perdeu dois filhos no Coque. Rotina violenta na Escola José¢ da Costa

Porto. Jornal do Commercio, Caderno Cidades. Recife, 10 de nov. 1996.

Coque: a morada da morte. Bairro teve 58 homicidios no ano passado. Jornal do
Commercio, Caderno Cidades. Recife, 12 de jan. 1997.



397

Sorveteiro Assassinado sobre Telhado da Escola. Didrio de Pernambuco, Vida
Urbana. Recife, 27 de jan. 1997.

Guerra do trafico no Coque ocasiona mais 2 assassinatos. Didrio de Pernambuco, Vida
Urbana. Recife, 17 de fev. 1997.

Briga pelo controle do trafico divide o Coque em zonas sem lei. Os moradores ficam
reclusos em suas areas. Ninguém pode andar em territério inimigo. Jornal do

Commercio, Caderno Cidades. Recife, 14 de mar. 1999.

Coque mergulhado na violéncia. Traficantes matam os adversarios pela disputa de
pontos de venda de drogas. Folha de Pernambuco, Recife, 28 de fev. 1999.

Ladrdes atacam no Joana Bezerra. Assaltantes sdo avisados dos congestionamentos por
criangas e aproveitam para roubar motorista. Folha de Pernambuco, Recife, 15 de mai.

2000,

Criancas usadas para assaltos em viadutos. Menores informam engarrafamentos no
Joana Bezerra. Didrio de Pernambuco, Vida Urbana. Recife, 10 de ago. 2001.

Ilha Joana Bezerra sitiada pela violéncia. Jornal do Commercio, Recife, 16 de mar.
2003.

A guerra das criangas. Gangues dividiram o Coque em seis areas na disputa por pontos
de assalto. Jornal do Commercio, Cadernos Cidades. Recife, 14 nov. 2004.

Prefeitura muda aspecto do Coque. Correio de Pernambuco, Recife, 16 de abr. 1980.
Prefeitura tem relatério das terras do Coque. Didrio da Noite, Recife, 02 de fev. 1981.

Moradores do Coque cobram promessa de Maciel. Didrio de Pernambuco, Recife, 01
de out. 1981.

Coque ndo muda: fome, crime e promiscuidade. Mas continua divertido. Didrio de
Pernambuco, Recife, 19 de set. 1976.

Setor N. A prote¢do para o Coque. Didrio da Manha, Recife, 03 de jun. 1971.

Coque: Natal sem arvore ou lapinha, mas com muito lixo. Didrio de Pernambuco,
Recife, 20 de dez. 1978.

“Realeza”, nova favela as margens do rio Capibaribe. Didrio de Pernambuco, Recife,
06 de jan. 1980.

Coque: a triste historia dos mocambos. Diario de Pernambuco, Recife, 27 de jul. 1975.

Krause explica-se a morador do Coque. Jornal do Commercio, Recife, 26 de ago.
1980.



398

Coque: 5 meses para pertencer aos moradores. Didrio de Noticias, Recife, 12 de nov.
1979.

Coque: cai por terra doagdo de terrenos. Didrio de Pernambuco, Recife, 26 de ago.
1980.

Déficit habitacional favorece invasdes. Didrio de Pernambuco, Vida Urbana. Recife,
02 de fev. 1997.

Violéncia € menor no Nordeste. Jornal do Commercio, Caderno Cidades. Recife, 20 de
jun. 2004,

“Precisamos trazer esses meninos para o nosso lado”. Jornal do Commercio, Recife,
16 de nov. 2004.

Engenhos originaram bairros recifenses. Jornal do Commercio, Caderno Cidades,
Recife, 07 de mar. 1999.

Vida de criangas entre palafitas: nos becos da favela do Bode, familias fragmentadas
tentam driblar a violéncia e seguir em frente. Didrio de Pernambuco, Vida Urbana.
Recife, 12 de dez. 2004.

Matanga de jovens na Joana Bezerra. Didrio de Pernambuco, Vida Urbana. Recife, 12
de dez. 2004.

Coque: a morada da morte. Didrio de Pernambuco, Vida Urbana. Recife, 12 de jan.
1997.

Meninos comandam crimes nas favelas. Jornal do Commercio, Caderno Cidades.
Recife, 14 de nov. 2004. A Guerra das criangas, p. 2-10.

Policiais da GPPCA mortos no Coque. Folha de Pernambuco, Recife, 22 de fevereiro
de 2005.

Preso bandido que matou policiais. Folha de Pernambuco, Policia. Recife, 24 de
fevereiro de 2005.

Operagdo de guerra no Coque. Jornal do Commercio, Caderno Cidades. Recife, 24 de
fevereiro de 2005.

O perigoso Coque ¢, hoje, a comunidade mais policiada do Grande Recife. Folha de
Pernambuco, Policia, Recife, 27 de fevereiro de 2005.



