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RESUMO

A ideologia neoliberal esforca-se por fabricar uma educacdo em que os modos de pensar
contemporaneos sejam coerentes com 0 modo de producdo capitalista. A cidadania que
deriva desta Idgica encontra fundamentos nas leis enunciadas por Thomas Hobbes e no
pensamento de John Locke. O homem hobbesiano é motivado por suas paixdes e desejos
egoistas, movido por seu individualismo possessivo. Este homem, lobo de outro homem,
cujas acOes nao tem fins sociais, e que vive em permanente estado de guerra contra todos,
encontra alguma correspondéncia com o condutor de veiculos dos aglomerados urbanos do
século XXI1? O Estado moderniza seu poder pandptico por meio de novas tecnologias, com
0 intuito de permanecer onisciente e onipresente, e manter os individuos em permanente
vigilancia. Da teoria lockeana deriva o pensamento liberal que impde urgéncias e
necessidades artificiais de consumo ao motorista. Se a motivacao extrinseca da sociedade é
a satisfacdo imediata de um consumo privado do espa¢o publico, prejudicam-se 0s pactos
de convivéncia coletiva e as recomendacg0es de seguranga. Com 0 objetivo de aprofundar
estudos tedricos que visem justificar a importancia de serem inseridos contetdos de
Educacao para o Transito no Ensino Fundamental, com vistas a formacao da crianca para
ser cidaddo responsavel na sociedade, nos papéis de pedestre, condutor e passageiro,
levanta-se o problema: quais os limites e as possibilidades para a inser¢do da Educacéo
para o Transito como contetdo curricular nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como
abertura de horizontes para a cidadania no Estado neoliberal? A fundamentacdo tedrica
serve-se de referéncias da teoria critica com base no materialismo historico-dialético, mas
ndo escapa indene as contribuicdes dos discursos pos-modernos. A pesquisa bibliogréfica
investiga o neoliberalismo enquanto estagio avancado do modo de producdo capitalista,
explora a correlacédo entre transito e cidadania no contexto do Estado neoliberal, descreve o
processo de elaboracdo do curriculo, caracteriza as teorias curriculares tradicionais, criticas
e pos-criticas, discute algumas possibilidades de ensino e aprendizagem do tema transito
como conteddo curricular nas praticas pedagégicas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Defende-se a tese de que a sociedade contemporénea, especialmente a
parcela proveniente do campo privilegiado da educacdo, ndo deve permanecer omissa em
relacdo aos problemas do trénsito. Conclui-se que a negacao da realidade relativa a area do
transito (antitese) € um movimento de superacdo, de luta constante, de busca por
alternativas, dentro do processo dindmico de evolucdo, cujos resultados (sintese) podem
ser minimos, imperceptiveis ou imprevistos, mas que alimentam a aposta no ideal de
progresso, mesmo que atenuado e devidamente relativizado pelos discursos pos-modernos.
Conclui-se também que tanto a concepgdo individualista do espaco publico quanto as
condigdes para a transposicdo de uma “cultura da masculinidade guerreira” para uma
"cultura do transito seguro” podem constituir possibilidades de ensino e aprendizagem do
tema transito como contetdo curricular no Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Politicas de formacéo de professores, Educacao para o Transito, Curriculo,
Educacao e trabalho, Neoliberalismo, Cidadania, Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The neoliberal ideology try hard to mass-produce an education in which the contemporary
ways of thinking be coherent with the capitalist mode of production. The citizenship that
derives from this logic finds fundaments in the laws enunciated by Thomas Hobbes and in
the thinking of John Locke. The hobbesian man is motivated by your passions and selfish
desires, moved by your possessive individualism. This man, wolf of other man, whose
actions has no social ends, and who lives in permanent state of war against all, has any
correspondence with the vehicle’s driver of the urban agglomerates of the XXI century?
The State modernizes its panoptic power taking advantage of new technologies, with the
purpose of remain omniscient and omnipresent, and keep the individual in permanent
surveillance. From the lockean theory derives the liberal thinking that imposes urgencies
and artificials needs of consume to the driver. If the society’s extrinsic motivation is the
immediate satisfaction of an private consume of the public space, the pacts of living
together and the security recommendations are damaged. With the objective of deep
theoretical studies that aim to justify the importance of being inserted contents of traffic
education in the elementary school, aspiring to one formation that leads the child to be a
responsible citizen in the society, in the roles of pedestrian, conductor and passenger, rises
the problem: which are the limits and the possibilities for the insertion of the traffic
education as curricular contents in the initial years of the elementary school, as opening of
horizons for the citizenship in the neoliberal State? The theoretical basis uses references of
the critical theory based on the historic-dialectic materialism, and consider the
contributions of the post modern speech too. The bibliographic research investigates the
neoliberalism as advanced stage of the capitalist mode of production, explores the
correlation between traffic and citizenship in the context of the neoliberal State, describes
the process of curriculum elaboration, characterizes the traditionals, criticals and post
criticals curriculars theories, discuss some possibilities of teaching and learning of the
theme traffic as curricular contents in the pedagogic practices of the initial years of the
elementary school. It defends the thesis that the contemporary society, specially the parcel
that comes from the privileged field of the education, don’t must remain omitted in relation
of the traffic problems. It concludes that the denial of the reality relative to the area of
traffic (antithesis) is an movement of overcoming, of constant fight, a search of
alternatives, inside the dynamic process of evolution, whose results (synthesis) can be
minimal, imperceptible or unforeseen, but that feed the bet on the ideal of progress, even if
attenuated and unbalanced by the post modern speeches. It concludes too that as much the
individualist conception of the public space as the conditions for the transposition of an
“culture of the manly war” to an “culture of traffic safe” might constitute possibilities of
teaching and learning of the theme traffic as curricular contents in the elementary school.

Key words: Policies of teachers formation, Traffic education, Curriculum, Education and
work, Neoliberalism, Citizenship, Primary Education.
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INTRODUCAO

Saber o que fazer é sabedoria;
Saber como fazer é bravura;
Fazé-lo é virtude.

Pe. Hilarido.

Esta dissertacdo sobre Educacdo para o Transito foi concebida com a intencédo
de estar a disposi¢cdo da comunidade escolar (pais, educadores, estudantes, gestores do
sistema escolar) e daqueles que atuam mais especificamente com a area do transito
(educadores, engenheiros, fiscais, policiais, gestores do sistema de trénsito). Termos e
conceitos especificos de alguma destas areas serdo esclarecidos oportunamente, com o
grau de aprofundamento que couber.

Com o intuito de dar uma nitidez quanto ao escopo desta pesquisa, para que 0S
leitores possam aquilatar a intensidade de suas expectativas, cumpre advertir que as
questdes fulcrais aduzidas nesta apologia promanam do amadurecimento de uma
conviccdo e de uma reflexdo analitica e critica dentro do amplo espectro de outras
possibilidades de recortes cognitivos da realidade. Assim, a perspectiva que orienta o
desenvolvimento particular dos argumentos aqui cotejados interessa-se menos em buscar
perfilar solucdes magicas para os problemas de circulacdo e empenha-se mais em buscar
sequazes da Educacdo para o Transito.

Esta pesquisa bibliografica-exploratéria/documental circunscreve-se a esfera
dos cinco primeiros anos de escolarizacdo (1% & 5° séries ou 1° e 2° ciclos)' do Ensino
Fundamental, por entender que esta fase corresponde a um estagio do desenvolvimento
humano propicio tanto para a insercdo de valores, principios e habitos adequados para um
comportamento seguro no transito e de formacdo para a cidadania, quanto para uma
reflexdo sobre como as diferencas sociais e econdémicas entre as classes e grupos sociais
afetam a mobilidade, a acessibilidade, a seguranca e a qualidade de vida no transito, no
contexto da sociedade neoliberal.

Parte-se do pressuposto de que o conhecimento humano néo € inato, mas social
e dialeticamente construido, historicamente situado, parcialmente determinado,

politicamente interessado.

! J& considerando a mudanca de 8 para 9 anos de escolaridade no Ensino Fundamental, a partir de 2006.
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A pesquisa teorica permite explorar a correlacdo entre transito e cidadania no
contexto do Estado neoliberal, investigar o neoliberalismo enquanto estigio avancado do
modo de producdo capitalista, descrever o processo de elaboracdo do curriculo, caracteriza
as teorias curriculares tradicionais, criticas e pos-criticas, discutir algumas possibilidades
de ensino e aprendizagem do tema transito como conteddo curricular nas praticas
pedagdgicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O desmembramento do tema "A Educacdo para o Transito no Ensino
Fundamental de 1* a 5% séries: horizontes para uma cidadania no Estado neoliberal™ em
problema de pesquisa surgiu de uma insatisfacdo com a incompatibilidade entre o lugar
atribuido a Educac&o para o Transito no ambito escolar e sua importancia no cotidiano face
a violéncia no transito urbano.

A problematizacdo toma por base a premissa de que a utilizagdo segura das
vias terrestres por pessoas e veiculos, para fins de circulacdo, parada, estacionamento e
operacdo de carga ou descarga tradicionalmente evoca o exercicio equilibrado dos trés
pilares do transito: a Educacédo para o Transito, a engenharia de trafego e a fiscalizacao e o
policiamento de transito. A concorréncia destes trés servigos publicos é necessaria para a
construcdo de um espacgo viario que proporcione seguranca e fluidez nos deslocamentos
urbanos e rurais.

Dos trés pilares do transito, o eixo que preferi, o estimulo a investigacdo, o
ideal que motivou a pesquisa repousa na educacao, embora ciente dos inimeros discursos
que nos advertem do fosso entre a utopia deweyana de construir uma sociedade melhor via
educacdo e os multiplos exemplos da realidade concreta que exibem um cotidiano trégico,
cruel e aparentemente impossivel de ser alterado.

E necessario observar que, descendendo historicamente de uma matriz
positivista, meu desafio foi buscar erigir um quadro tedrico de analise que nao se detivesse
em uma cole¢do de dados numéricos a respeito do transito, com listas, tabelas, relatorios e
indices.

A fundamentacdo tedrica que sustenta esta pesquisa serve-se de referéncias da
teoria critica com base no materialismo historico-dialético, mas ndo escapa indene as
contribuicGes dos discursos pos-modernos.

Em relacdo a dialética materialista, Lakatos e Marconi (2003, p. 100) explicam
gue ndo ha consenso entre os autores que a interpretaram quanto as leis fundamentais do

método dialético. N&o obstante, estas autoras apresentam quatro leis fundamentais: a acao
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reciproca, a mudanca dialética, a passagem da quantidade a qualidade e a interpenetracao
dos contrarios.

Para a lei da agdo reciproca (ou unidade polar, ou "tudo se relaciona™),
nenhum fendmeno da natureza ou aspecto da realidade social pode ser compreendido
quando encarado isoladamente, fora dos fendmenos circundantes que o condicionam. N&o
h& independéncia, mas interdependéncia. Engels idealiza que 0 mundo ndo deve ser
considerado como um complexo de coisas acabadas, absoluto e definitivo, mas como um
complexo de processos em que as coisas e idéias, aparentemente estaveis, "passam por
uma mudanca ininterrupta de devir e decadéncia, em que, finalmente, apesar de todos os
insucessos aparentes e retrocessos momentaneos, um desenvolvimento progressivo acaba
por se fazer hoje" (POLITZER, apud LAKATOS e MARCONI, 2003, p. 101). Os
fendmenos historicos sdo correlacionados e condicionados.

Assim, embora existam condicdes objetivas presentes na sociedade, dadas
externamente ao homem ou sem sua opg¢do prépria, que condicionam a pratica de diregdo
veicular e o comportamento dos pedestres para além das recomendacdes tedricas®, as
condigdes subjetivas, dependentes da opgdo humana, de sua capacidade de construir a
historia em parte, no contexto das condi¢des objetivas, possibilitam a conjuncdo de
esfor¢os rumo a uma maior interdisciplinaridade e a uma maior integracdo entre a teoria e
a pratica, com vistas a um efetivo pacto para circulagao segura nas vias urbanas.

Segundo Gil (1999, p. 31), a dialética materialista proposta por Karl Marx e
Friedrich Engels, ao contrario da dialética hegeliana, admite a "hegemonia da matéria em
relacdo as idéias". Este autor (1999, p. 40) aponta que "[...] para Marx e Engels, a estrutura
econdmica (ou infra-estrutura) é a base sobre a qual se ergue uma superestrutura juridica e
politica, a qual correspondem determinadas formas de consciéncia social ou ideoldgica".

A lei da mudanca dialética (ou negacdo da negacédo, ou "tudo se transforma™)

afirma que

Todo movimento, transformacdo ou desenvolvimento opera-se por meio das
contradigdes ou mediante a negacdo de uma coisa - essa negacdo se refere a
transformacdo das coisas. Dito de outra forma, a negacéo de uma coisa € o ponto

2 Um condutor pode reconhecer a importancia da teoria e das leis de transito que recomendam e obrigam por
exemplo a manutencdo dos equipamentos obrigatérios de seguranca do veiculo em perfeito estado de
conservacao, mas pode ser que as condicGes objetivas (financeiras) de sua realidade concreta ndo permitam a
manutencdo de um estado tdo perfeito assim. Por outro lado, conhecimentos tedricos e esforgos praticos
podem e devem buscar dissociar dire¢do veicular e ingestdo de bebidas alcodlicas.
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de transformacdo das coisas em seu contrario. Ora, a negacgdo, por sua vez, é
negada. Por isso se diz que a mudanca dialética € a negacdo da negacdo
(LAKATOS e MARCONI, 2003, p. 102).

A historia € transitoria, provisoria, relativa, inacabada.

Lakatos e Marconi (2003, p. 102) explicam que a dupla negacdo em dialética
néo significa o restabelecimento da afirmacgéo primitiva, que conduziria de volta ao ponto
de partida, mas resulta em novas coisas ou propriedades. O ponto de partida € a tese,
proposicao positiva. A antitese é a proposi¢ao que nega a primeira, que se transforma em
contraria a primeira proposicdo. A terceira proposicdo ou sintese é obtida por meio de
dupla negacéo, a negacdo da tese e da antitese.

Demo (1995, p. 1991) recorda corretamente que "a sintese é apenas a proxima
tese". Foulquié (1978, p. 47-54) acrescenta que Hegel ndo inventou a triade tese
(afirmacdo) - antitese (negacdo) - sintese (negacdo da negacdo), mas explorou a fundo este
processo dialético, engendrando um sistema filos6fico assentado no principio da
contradicao e no carater essencialmente provisério dos equilibrios lentamente construidos.

Segundo a lei da passagem da quantidade a qualidade (ou mudanca qualitativa)
em dialética, a mudanca das coisas ndo pode ser indefinidamente quantitativa, com simples
aumento ou diminuicdo de quantidade. Em determinado momento os fendmenos sofrem
mudanca qualitativa.

Lakatos e Marconi (2003, p. 102) esclarecem que a mudanca pode ser devida
ora a processos continuos, lentos, insignificantes, insensiveis, latentes e graduais, ora a
processos descontinuos, subitos, revolucionarios, aparentes e radicais.

Na lei da interpenetracdo dos contrarios, ou contradicdo, ou luta dos contrarios
(LAKATOS E MARCONI, 2003, p. 104-106), ou unidade dos contrarios (DEMO, 1995, p.
97-100), ou unidade dos opostos (GIL, 1999, p. 31) encontra-se que tanto a natureza
qguanto a sociedade sdo compostas de objetos e fendmenos que apresentam aspectos
conflitantes, interesses contrarios, cujos poélos sdo organicamente indissocidveis e
reciprocamente condicionados.

Em seu movimento, a realidade assume diferentes formas quantitativas e
qualitativas. O que transforma a quantidade em qualidade ou uma qualidade em outra nova
¢ o estado constante de luta entre os opostos. O motor da mudanca historica é a
contradicdo. Demo (1995, p. 89) assegura que "[...] toda formacdao social é suficientemente

contraditoria, para ser historicamente superavel.”
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Em relacdo as contribuicBes dos discursos pds-modernos, cumpre elucidar
alguns posicionamentos.

O pos-modernismo é um movimento intelectual que proclama uma nova época
da historia, a Pds-Modernidade, oposta ou em transicdo com a Modernidade. O pos-
modernismo questiona as metanarrativas com pretensdes totalizantes do pensamento
moderno, que asseguram que o conhecimento cientifico pautado pela razdo, ciéncia e
racionalidade é capaz de realizar o sonho iluminista de moldar o cidad&o ideal, racional,
autbnomo e democratico, e construir a sociedade perfeita, racional, progressista e
democratica. Sob o signo do controle sobre a natureza e o outro, estruturas estatais e
estruturas organizacionais capitalistas produziram mais sofrimento e infelicidade do que
progresso, em nome do avango constante da ciéncia e da tecnologia (SILVA , 2003, p.
111-113).

O pobs-modernismo privilegia a fragmentacdo, o pastiche, a mistura, o
hibridismo e a mesticagem de culturas, estilos, modos de vida. Prefere o local ao universal,
o discurso subjetivo das interpretacdes parciais e localizadas as metanarrativas objetivas e
totalizantes. Rejeita distingdes entre "alta” e "baixa" cultura; inclina-se para a incerteza e a
duvida; abriga uma identidade descentrada, multipla (SILVA , 2003, p. 114-115).

Este autor, em certo momento, radicaliza que

[...] a tradicdo critica em educacdo no Brasil, apesar de toda a recente renovagdo
na teorizacdo social, tem permanecido rigidamente apegada a esquemas
marxistas fechados e estaticos de analise. Esta tradicdo critica tem sido incapaz
ndo apenas de reformular a analise da dindmica de classe, mas de reconhecer e
incorporar a importancia de novos atores e movimentos sociais. Ndo é preciso
dizer que essa cegueira diminui e enfraquece bastante seu potencial critico.
Pode-se dizer até que talvez seja essa incapacidade que tem contribuido para
uma certa paralisacdo e imobilismo do pensamento educacional critico face as
investidas da nova direita em educacdo. Temos, de um lado, antigos esquerdistas
arrependidos e convertidos ao credo neoliberal; de outro, esquerdistas ainda de
oposicdo, mas paralisados pela insuficiéncia de seus antigos instrumentais de
analise para dar conta das novas e complexas configuracdes do social e do

politico (SILVA, 1999, p. 187-188).

Veiga-Neto (1997) escreve que a razdo cientifica inventada pela inspiracdo
iluminista ndo cumpriu seu papel na modernidade de reverter "uma patologia que se abate
sobre 0 mundo” (p. 87), e que é ingenuidade "tentar reduzir o social, o politico, 0
econémico, o cultural, o antropoldgico, o bioldgico, o historico, etc. ao epistemoldgico,

pretendendo atuar ai com ferramentas pedagogicas” (p. 99). Em seu ponto de vista, 0s
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educadores podem valer-se de praticas discursivas e ndo-discursivas para alimentar suas
praticas pedagdgicas, pois é o que sabem e 0 que podem fazer no campo educacional, mas
ndo devem pensar em "reduzir o mundo da vida ao mundo da razao para, depois, tentando
modificar a razdo pela via educacional, pensarmos que estamos modificando o mundo da
vida" (p. 99).

Se os insights da pés-modernidade desconstroem os ideais de ciéncia, razdo e
progresso da modernidade, a perspectiva assumida nesta dissertagdo aproxima-se de
Moreira (1999, p. 28), que posiciona-se a favor de uma apropriacdo critica do pds-
modernismo, justificando que o compromisso com o projeto educativo emancipatdrio,
caracteristico da teorizacdo critica da modernidade, continua util para a compreensdo da
sociedade capitalista e para a proposicdo de novas alternativas. Por outro lado, o carater
local, parcial e multiplo do encontro pedagdgico vivenciado por sujeitos especificos,
espacial e temporalmente situados, afina-se melhor com as analises pos-estruturais.

Neste sentido, também Ernesto Laclau (apud MOREIRA, 1999, p. 29) assume
que as "correntes pds-modernas constituem menos uma rejeicdo do pensamento moderno e
mais uma diferente modulacdo de seus temas e categorias”. Nos termos de Laclau (apud
CAVALIERI, 1999, p. 122-123), 0 que se questiona é "o status ontoldgico das categorias
globais centrais do discurso da modernidade, e ndo seu conteido", e isso representa uma
"enorme ampliacdo do conteudo e da operacionalidade dos valores da modernidade,
tornando possivel estabelecé-los em bases mais sélidas do que aquelas do projeto do
Iluminismo™. Cavaliéri (1999, p. 123) conclui que, nesse caso, a critica @ modernidade ndo
significa um abandono ou rejeicdo total dos ideais do Iluminismo, como num anti-
modernismo, mas um enfraquecimento de seu carater absolutista.

Estabelecidas estas argumentaces iniciais, 0 problema da pesquisa resume-se
na questdo: Quais os limites e as possibilidades para a inser¢cdo da Educacdo para o
Trénsito como conteudo curricular nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como
abertura de horizontes para a cidadania no Estado neoliberal?

O objetivo geral é aprofundar os estudos teoricos visando a justificar a
importancia de serem inseridos conteudos de Educacdo para o Transito no Ensino
Fundamental, em especial nos curriculos de 12 a 5% séries, com vistas a formacdo da crianca
para ser cidaddo responsavel na sociedade, nos papéis de pedestre, condutor e passageiro.

Os objetivos especificos sdo: a) Explorar a correlacdo entre transito e cidadania

no contexto do Estado neoliberal; b) Investigar o neoliberalismo enquanto estagio
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avancado do modo de producdo capitalista; c) Caracterizar as teorias curriculares
tradicionais, criticas e poés-criticas; d) Descrever o processo de desenvolvimento do
curriculo, visando a situar teoricamente a insercdo dos contetdos de Educacdo para o
Transito no Ensino Fundamental de 1% a 5% séries; e) Discutir algumas possibilidades de
ensino e aprendizagem do tema transito como contetdo curricular nas praticas pedagdgicas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O desafio é contribuir para que a Educacdo para o Transito ultrapasse a
prescricdo legal e alcance uma abordagem transversal - porém ndo perfunctéria - nas
ciéncias naturais, sociais, exatas e humanas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O estabelecimento de qualquer juizo externo acerca da relevancia e do papel da
Educacdo para o Transito deve ser precedido pela recuperacdo de um panorama que

exponha as assimetrias e problemas da realidade contemporéanea.
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Capitulo I - A importancia da Educacdo para o Transito nos
curriculos do Ensino Fundamental face as assimetrias, politicas

e fatalidades da realidade contemporéanea

Todos os dias quando acordo,

Né&o tenho mais o tempo que passou,
Mas tenho muito tempo:

Temos todo o tempo do mundo.

Tempo Perdido
(Renato Russo)
CD Dois - Legido Urbana

Neste capitulo situa-se a Educacao para o Transito no cenario contemporaneo.
O capitalismo engendra uma série de paradoxos e conflitos que ndo devem estar a margem
da andlise e da critica dos profissionais da educacdo, como a concentracdo de renda e as
causas militares. Mas, além de discutir, por exemplo, a guerra e a paz entre 0S povos, ndo
sera possivel refletir também sobre as fatalidades do transito presentes em nossas ruas? E
possivel que a informacdo alimente a utopia da paz e possibilite uma realidade
transformada? Como o conceito de cidadania e de Educacdo para o Transito pode ser
interpretado em documentos de politicas educacionais e de transito? Como se da a
interagdo humana no transito?

Costa (2004, p. 23) apresenta uma sintese do mundo com base em dados de
2004. Se 850 milhdes de pessoas sofriam com a fome e um terco do mundo estava privado
de agua potavel em 2004, em 2024 havera 2 bilhdes de habitantes a mais no planeta e dois
tercos do mundo convivera com a escassez de agua. Os recursos fésseis estdo se esgotando
e a temperatura da Terra aumentara 5 graus neste século.

Este analista escreve que em relagdo a justica econdmica, nunca se produziu
tanta riqueza como hoje, mas ela nunca foi tdo mal distribuida. O PIB mundial é de $ 25
trilhdes de délares, com o G7° concentrando 18 trilhdes (72% do PIB mundial), e 180
paises dividindo 7 trilhdes (28% do PIB mundial). 20% da populacdo consomem 80% dos
recursos do planeta. Nos Estados Unidos (EUA) vivem 6% da populagdo mundial, com

50% da riqueza do mundo.

¥ Estados Unidos, Canada, Franga, Italia, Gra Bretanha, Alemanha, Japao.



Com apenas 10% da populacdo do planeta, os paises do G8* hospedam a
grande maioria dos 1% dos mais ricos do mundo (apenas 50 milh6es de pessoas), que tem
renda equivalente aos 57% dos mais pobres (aproximadamente 2,7 bilhdes de seres
humanos).

Em 1999, 2,8 bilhGes de pessoas subsistiam no mundo com menos de 2 ddlares
diarios, e 1,2 bilhdo de pessoas subsistiam com menos de um ddlar por dia. A quantidade
de latino-americanos que vivem com menos de um dolar ao dia subiu de 48 milhdes em
1990 (11% da populacdo) para 57 milhdes em 1999 (11,1% da populacdo). A quantidade
de latino-americanos que vivem com menos de dois ddlares ao dia subiu de 121 milhdes
(27,6% da populagédo) em 1990, para 132 milhdes (30%) em 1999. Em 2015 calcula-se que
serdo 117 milhdes (18,9%).

Ao refletir sobre a paz, Costa (2004, p. 23) entende que este estado de injustica
somente ¢ mantido com a violacdo dos direitos humanos, o controle militar e a
configuracdo da opinido publica pela midia. No mundo se gastam 900 bilhGes de ddlares
em causas militares. O orcamento dos Estados Unidos para 2004 foi de 440 bilhdes de
dolares, e para 2009 é de 2,1 trilnGes de ddlares. 10% desse or¢camento (ao redor de 40
bilhdes de dolares) seria suficiente para assegurar o essencial a vida a todos os habitantes

do mundo:

O custo para obter e manter o acesso de todos os seres humanos a instrucao
basica, a atencdo basica da salde, & atencdo da salde reprodutiva, a uma
suficiente alimentacdo, agua limpa e saneamento... é, aproximadamente, 44
bilhdes de ddlares por ano, uma quantidade inferior a 4% da riqueza combinada
das 225 pessoas mais ricas do mundo (COSTA, 2004, p. 23).

Costa (2004, p. 23) destaca que as 3 pessoas mais ricas do mundo tém recursos
que superam o PIB combinado dos 48 paises menos adiantados. As 15 pessoas mais ricas
tém recursos que superam o PIB total da Africa subsaariana. A riqueza das 32 pessoas
mais ricas supera o PIB de toda a Asia Meridional. Os recursos das 84 pessoas mais ricas
superam o PIB de toda a China (1,2 bilhdo de délares). As 225 pessoas mais ricas tém uma
riqueza agrupada superior a um trilhdo de ddlares, que € a receita anual de 47% da
populacdo mundial (aproximadamente 2,5 bilhdes de pessoas).

Como pensar a cidadania local e os projetos de educacdo (para o transito,

inclusive) frente a tal estrutura global? O que poderia ser diferente se houvesse uma

* Estados Unidos, Canadé, Franca, Italia, Gra Bretanha, Alemanha, Jap&o e Russia.
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mobilizacdo democréatica verdadeiramente coletiva dedicada ao projeto de uma sociedade
com maior equidade social e econdmica?

DaMatta (2005, p. 65-66), ao refletir sobre os paradoxos da modernidade,
questiona como é possivel aceitar o amor que fala de lealdade absoluta e a qualquer prego
se somos divididos por dinheiro, classe social, etnia e moralidade. Em seu desapontamento
com o regresso estético nas artes, literatura e humanidades, provocado pelo frenesi pos-
moderno, e com as desumanidades altamente lucrativas projetadas mundialmente pelo

cinema, este catedratico assim desabafa:

Como falar de paz se a guerra tem sido o instrumento promotor do nosso grande
sentido de aventura, criando, ademais, 0s nossos modelos mais fortes de
altruismo? Como falar de herdis, se 0s nossos modelos sdo de personagens
freqlientemente contra algum grupo social, como os indios, no caso dos westerns
americanos? (DaMATTA, 2005, p. 66)

Bonder (2005), rabino da Congregacao Judaica do Brasil, levanta a questéo da
utopia da "paz no transito”, dada a dificuldade em encontrar a paz nas relacbes humanas,
mesmo entre familiares: agressdes fisicas entre casais, irmdos que ndo se falam, violéncias
verbais entre pais e filhos. Este autor estabelece relagbes entre seguranca e punicao,
autoridade, autoritarismo, e entende que na estratégia da legislacdo prevalece o aspecto
punitivo. Para ele, a paz interna é individual, a paz externa é social, e a paz no sentido
amplo vem da possibilidade ao acesso a informagdo. Em sua opinido, o maior efeito vem
do ato de liberdade e ndo do ato punitivo, e exemplifica que o fim da ilegalidade do aborto
reduziu os homicidios.

Ao analisar se sdo o0s atos punitivos ou os de liberdade que geram maiores
efeitos nas pessoas, Hayek (apud ANGELIS, 2001, p. 7, grifos do autor), um dos mentores
do neoliberalismo, discute que a correspondéncia de expectativas do individuo privado
pode ser o resultado de dois principios de ordem. Um deriva inteiramente da crenca que a
ordem pode ser criada apenas por forcas externas ao sistema (ou exogenamente); é o
principio da ordem autoritéaria. O outro, no qual um equilibrio ou ordem é erigido de dentro
(ou endogenamente), tais como aqueles em que a teoria geral do mercado empenha-se a
explicar. O Estado neoliberal recorre tanto a uma "ordem projetada”, tal como aquela
derivada do pandptico de Bentham, quanto a uma "ordem espontanea”, tal como a

concebida por Hayek, como instrumentos de controle social.
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Mantovani (2003, p. 1) também considera que "um transito livre de conflitos e
disputas™ é utopico, mas que, ndo obstante estas constatacdes, hd uma realidade a ser
enfrentada pelo poder pablico e pela sociedade. Xavier (2004, p. 1), secretario da SEMOB,

alerta:

O crescimento urbano desordenado, a motorizagdo crescente e o declinio dos
transportes publicos estdo comprometendo a sustentabilidade da mobilidade
urbana e, por consequiéncia, a qualidade de vida e a eficiéncia da economia das
grandes cidades. No Brasil, mais de 80% da populacdo vive nas cidades. Em
apenas 380 delas concentra-se metade da populagdo e produz-se mais de dois
tercos da riqueza nacional. Na auséncia de politicas publicas efetivas, o
desejavel crescimento econdmico implicara maiores niveis de congestionamento
devido ao aumento da frota e da circulacdo de veiculos. Pesquisas realizadas
pelo Ipea indicam que em apenas dez capitais brasileiras se perdem cerca de 240
milhdes de horas anualmente em congestionamentos. As emissfes de monoxido
de carbono pelos transportes urbanos foram estimadas em mais de 123 mil
toneladas por ano. Ao mesmo tempo, a populacdo de baixa renda esta sendo
privada do acesso ao transporte publico devido a baixa capacidade de pagamento
e a precariedade da oferta para as areas periféricas. Tal privacdo acarreta
problemas nos deslocamentos para o trabalho, dificuldades de acesso aos
equipamentos e servigos basicos e as oportunidades de emprego. Ou seja, as
condigdes de transporte nas grandes cidades estdo se tornando também uma
barreira a inclusdo social. O desafio do crescimento sustentavel passa, portanto,
por politicas de transporte e mobilidade integradas ao desenvolvimento urbano.

1.1. Infortdnios no transito: destino inexoravel, despreparo ou falta de cidadania?

A Resolucdo n° 166 do CONTRAN, de 15 de setembro de 2004, que aprovou
as diretrizes da Politica Nacional de Transito (PNT), "traca rumos e cria condi¢Ges para a
abordagem do transito de forma integrada ao uso do solo, ao desenvolvimento urbano e
regional, ao transporte em suas diferentes modalidades, a educacdo, a salide e ao meio
ambiente" (BRASIL, 2004, p. 9). As estatisticas de acidentes de transito constantes nesta
Resolucdo indicam a ocorréncia de 350 mil acidentes anuais com vitimas em todo o pais,
dos quais resultam cerca de 33 mil mortos e 400 mil feridos ou invalidos (BRASIL, 2004,
p. 13).

Os pesquisadores do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), ao
investigar os “Impactos sociais e econdmicos dos acidentes de transito nas aglomeracoes
urbanas”, destacam que “O acidente de transito tem especial relevancia entre as

externalidades negativas produzidas pelo transito, ndo somente pelos custos econdmicos
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provocados mas, sobretudo, pela dor, sofrimento e perda de qualidade de vida imputados
as vitimas, seus familiares e a sociedade como um todo” (IPEA, 2003, p. 2).

A pesquisa, coordenada pelo Ipea, foi realizada em parceria com a Associacao
Nacional de Transportes Publicos (ANTP). Teve a participagdo da Companhia de
Desenvolvimento do Planalto Central (CODEPLAN-DF), do Hospital das Clinicas da
Faculdade de Medicina da Universidade de Sdo Paulo e da Companhia de Engenharia de
Trafego de S&o Paulo (CET/SP). Contou com recursos da Rede Ipea de Pesquisa, do
Ministério dos Transportes, do Ministério da Salde, da Secretaria Especial de
Desenvolvimento Urbano do Parana e do Ministério da Justica, por meio do Departamento
Nacional de Transito (DENATRAN) e da Secretaria de Estado de Direitos Humanos.
(IPEA, 2003, p. 1)

Os pesquisadores do IPEA (2003, p. 2) denunciam que a dimensdo dos
problemas de acidentes de transito no Brasil € cronicamente grave, e destacam que a taxa
de mortes por 10 mil veiculos no Brasil (Tabela 1) evidencia um quadro ainda

preocupante, sobretudo quando comparamos com 0s paises desenvolvidos (Tabela 2).

Tabela 1 — Indicadores de Acidentes de Transito para o Brasil — 1961 a 2000

Ano | N°de mortes | N° de feridos | Mortes por 10 | Mortes por 100
mil veiculos mil hab.

1961 3.356 23.358 53,6 4,6

1971 10.692 124,283 34,4 11,1

1981 19.782 243.001 17,0 15,9

1991 23.332 248.885 11,3 15,1

2000 20.049 358.762 6,8 11,8

Fonte: DENATRAN

Tabela 2 — Indicadores de Acidentes de Transito para paises selecionados — 2000

Pais Taxa de Mortes por 10 mil veiculos
Japdo @ 1,32
Alemanha @ 1,46
Estados Unidos @ 1,93
Franca ) 2,35
Turquia 5,36
Brasil ©) 6,80

Fonte: ® OECD, @ DENATRAN
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Resultados do mesmo estudo® foram publicados no volume 7 (Transito) dos
Cadernos do Ministério das Cidades, do qual consta que "os acidentes sdo, no mundo, a
principal causa de morte entre as pessoas de 16 a 24 anos", com um custo total estimado
em 162 bilhdes de euros (BRASIL, Caderno MCidades - Transito, 2004, p. 13).

No Brasil, "0s custos relacionados aos acidentes [de transito] em areas urbanas
(ndo incluindo, portanto, os casos que ocorrem em rodovias) foram estimados em cerca de
5,3 bilhdes de reais, sendo 3,6 bilhGes de reais somente nos 49 maiores conglomerados
urbanos", e em todo o mundo, a estimativa é de que cerca de "100 milhdes de familias
estdo sofrendo com as mortes e seqielas irreversiveis de seus membros vitimas de
acidentes de transito, recentemente ou no passado” (BRASIL, Caderno MCidades -
Transito, 2004, p. 14).

Vasconcellos (2005, p. 81) reconhece os acidentes de transito como um

problema de salde publica:

Eles constituem a causa principal de mortes entre os homens na faixa etéria entre
15 e 44 anos e a quinta causa principal para as mulheres da mesma faixa etaria.
O relatério de 2004 da Organizacdo Mundial de Satde indica a ocorréncia de 1,2
milhdo de mortes por acidente de transito no mundo, com mais de 50 milhdes de
pessoas feridas (WHO, 2004). Os valores reais sobre as pessoas mortas sao
certamente superiores, devido ao sub-registro dos acidentes e das mortes
ocorridas algum tempo apds a ocorréncia do acidente. O nimero real de feridos é
desconhecido, dado que o sub-registro é muito maior.

A Politica Nacional de Reducdo da Morbimortalidade por Acidentes e
Violéncias® do Ministério da Satde circunscreve em seu anexo que "Na ampla faixa etaria
dos 5 aos 39 anos de idade, as causas externas ocupam o primeiro lugar como causa de
morte. Os acidentes de trnsito e os homicidios [...] sdo os dois subgrupos responsaveis por
mais da metade dos Obitos por acidentes e violéncias" (BRASIL, 2002, p. 9).

Segundo dados constantes na Politica Nacional de Reducdo da
Morbimortalidade por Acidentes e Violéncias, os acidentes de transporte responderam por
cerca de 30% das causas externas de acidentes em 1996. A taxa de mortalidade de 22,6 por
100.000 habitantes, foi 40% maior do que a de 1977 (BRASIL, 2002, p. 10).

Na terminologia da Politica Nacional de Reducdo da Morbimortalidade por

Acidentes e Violéncias, "acidentes de transito" sdo acidentes com veiculos, ocorridos na

® "Impactos Sociais e Econémicos dos Acidentes de Tréansito nas Aglomeracdes Urbanas Brasileiras",
promovido pelo Ipea/Denatran/ANTP.
® Portaria MS/GM n° 737 de 16 mai. 2001, publicada no DOU n® 96, secéo 1e, de 18 mai. 2001.
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via publica, e "acidentes de transporte™ sdo acidentes que envolvem veiculo destinado ao
transporte de pessoas ou mercadorias de um lugar para outro.

Informacdes provenientes do Departamento Nacional de Estradas e Rodagens
(DNER) (apud BRASIL, 2002, p. 11) registram que, "somente nas estradas federais do
Pais, em 1995, ocorreram 95.514 acidentes, com 63.309 pessoas envolvidas, entre feridos e
mortos, dos quais cerca de 56% tinham menos de 33 anos de idade".

Arantes (2005) reporta um destes casos de acidentes de transporte.

Um 6nibus com 42 migrantes que viajavam de S&o Paulo para o Ceara bateu de
frente com uma carreta carregada de fardos de algod&o, no trecho da BR-050 entre Cataldo
e Campos Belos, no Estado de Goiés, deixando um saldo de 13 mortos (11 adultos e 2
criancas), 7 feridos em estado grave e 22 feridos levemente. Apenas os dois passageiros
gue estavam nos ultimos bancos do dnibus nada sofreram.

As 6h50m do dia 28 de outubro de 2005, quando ocorreu o acidente, 0 tempo
era bom. Como a colisdo ocorreu em "uma reta, com piso em bom estado e ampla viséo da
pista” (ARANTES, 2005), a Policia Rodoviaria Federal suspeita de falha humana.

Um motorista que vinha atras conta que "o 6nibus tentou ultrapassar um outro
coletivo e bateu de frente com a carreta que vinha em sentido contrario” (ARANTES,
2005). A cabine da carreta e o lado esquerdo do 6nibus ficaram totalmente destruidas. Os
motoristas da carreta, de 33 anos, e do 6nibus, 26 anos, morreram na hora.

Um sobrevivente que estava acordado na hora da batida ndo soube explicar o
que teria provocado o desastre: "N&o vi nada. SO escutei o estrondo e vi muita gente
gritando por socorro e outros muito mutilados. A poucos metros de onde eu estava sentado
Vi um sujeito com a cabeca esmagada e sem o brago esquerdo, arrancado na batida” (apud
ARANTES, 2005).

Um estudante de 12 anos que mora nas proximidades do acidente, ao ser
entrevistado por Arantes (2005), conta "a imagem que mais o deixou chocado foi uma

cabeca desgarrada do corpo em meio a um capinzal”. Nas palavras de Arantes (2005):

A cena em volta dos destrogos dos veiculos envolvidos dd uma dimensao da
tragédia. Havia roupas, calcados, pertences e panelas de farofa espalhados num
raio de 20 metros do local da colisdo. Corpos mutilados podiam ser vistos no
meio dos fardos de algoddo. Para socorrer os sobreviventes e resgatar os
cadaveres foram mobilizadas mais de 50 pessoas, entre bombeiros, policiais
rodoviarios federais, pessoal médico e voluntarios que passavam pelo local.
Ambuléancias de Cataldo e cidades vizinhas se juntaram as cinco unidades de
resgate do Corpo de Bombeiros na remocéo das vitimas. O trabalho de resgate so
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foi concluido quase trés horas ap6s o acidente. Os feridos foram levados para a
Santa Casa de Cataldo e os mais graves tiveram de ser transferidos para Goiénia.

No Instituto Médico Legal de Cataldo, a auxiliar de autopsia contou que
comegou a trabalhar por volta das 10 horas e as 19 horas ainda "estava na luta para tentar
identificar os corpos”. Os cadaveres estavam com politraumatismo, esmagamento total e
amputacdo dos membros. Os peritos tiveram de comparar as digitais dos corpos com
carteiras de identidade encontradas no meio dos destrocos.

Em Goiania, uma crianca de 4 anos e seu irmdo de 7 anos tiveram que ser
internados na unidade de terapia intensiva de um hospital particular. A mae das criancas,
com trauma na face, e outro paciente que teve traumatismo craniano com perda de massa
encefalica, foram internados no Hospital de Urgéncias da Capital.

Os relatos dos jornais ndo deixam esquecer que por tras dos nameros frios das
estatisticas oficiais de acidentes de transito estdo homens e mulheres, criancas e idosos,
pais e filhos. A respeito das ocorréncias trdgicas no transito, a Politica Nacional de
Transito lembra que elas "causam uma perda da ordem de R$ 5,3 bilhdes por ano, valor
esse que, certamente, inibe o desenvolvimento econdmico e social do pais" (apud
BRASIL, Caderno MCidades - Transito, 2004, p. 121). Mais do que perdas econémicas,
enfatiza-se a perda da vida.

Souza, Minayo e Malaquias (2005, p. 283-288) tracam um panorama
epidemioldgico da morbimortalidade por acidentes de transportes no Brasil de 1991 a
2000, e chamam a atencdo para o fato da Regido Centro-Oeste apresentar as mais elevadas
taxas de mortalidade no transito em todas as faixas etarias (p. 283). Advertem ainda para a
incompletude e a precariedade das informagcbes sobre o tema, devido a falta de
padronizacdo dos registros, a diversidade das fontes (DETRANS, delegacias, hospitais), os
sub-registros (se o obito foi de condutor/pedestre, por atropelamento/colisdo, etc.) e a falta
de quaisquer registros.

Estas autoras destacam que os homens constituem cerca de 80% dos Obitos por
acidentes de transporte no Brasil, sobretudo a partir dos 20 anos de idade, e entre as
mulheres, 0 maior risco de morrer por esta causa € na sua condicdo de pedestre ou na faixa
dos 60 ou mais anos, quando as dificuldades de locomogdo se acentuam. O grafico 1

reproduz os dados coletados por Souza, Minayo e Malaquias (2005, p. 285).
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GRAFICO 1

Taxas de mortalidade por acidentes de transporte segundo faixa etaria e sexo. Brasil, 2000.
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Goiania mereceu 0 preocupante destaque no Brasil por possuir elevados
indicadores de motorizacdo (41,5 veiculos/cem hab.)’, mortalidade (31,9 por cem mil
hab.)® e internagdo hospitalar (3,0 por mil hab.)® (SOUZA, MINAYO e MALAQUIAS,
2005, p. 287-288).

O grafico 2, adaptado de Souza, Minayo e Malaquias (2005, p. 284), exibe a
mortalidade por acidente de transporte para ambos 0s sexos. A tendéncia de declinio da
taxa a partir de 1997 foi atribuida pelas autoras a repercussdo do Codigo de Transito
Brasileiro (CTB)™.

GRAFICO 2

’ Fonte: Anudrio estatistico de acidentes de transito - DENATRAN, 2000.

® Fonte: SIM - Ministério da Sadde, 2000.

° Fonte: Autorizacdes para Internacdo Hospitalar do Sistema Unico de Sadde (AIH/SUS) - Ministério da
Saude, 2000.

10 Até 1997, os brasileiros eram regidos pelo Cédigo Nacional de Transito (Lei n° 5.108, de 21 de setembro
de 1966). Com a promulgacdo da Lei n°® 9.503, de 23 de setembro de 1997, que instituiu o Cddigo de
Transito Brasileiro (CTB) e entrou em vigor no dia 22 de janeiro de 1998, houve um importante estagio da
conscientizacdo da sociedade em relacdo as quest@es de transito, acompanhado da implementacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (1997).
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Taxas de mortalidade por acidentes de transporte segundo o sexo. Brasil, 1991 a 2000
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Souza, Minayo e Malaquias (2005, p. 282) concluem que a prevencdo dos
acidentes de transito deve ser tratada pelos gestores publicos "como parte de uma
complexa interacdo de fendmenos sociais, psicoldgicos, fisicos e tecnoldgicos e,

principalmente, como um problema de cidadania™ (grifos meus).

1.2. Politicas educacionais e a Educacéo para o Transito

A Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que instituiu as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), dispde em seu artigo segundo que "A educacdo, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho".

Este texto legal deixa claro que a educacao deve preparar para 0 exercicio da
cidadania, mas enquanto dispositivo que traca apenas linhas gerais, deixa o significado de
"cidadania™ aberto a multiplas interpretacGes e possibilidades dentro do cenéario escolar,
entre elas, aquelas voltadas para as questfes de transito.

O Cddigo de Transito Brasileiro oficializa a integracdo entre os 0rgdos e
entidades dos Sistemas Nacionais de Transito e de Educacdo do pais rumo a uma

abordagem do tema tréansito no trabalho escolar, explicitando textualmente:
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Art. 76 - A Educacao para o Transito serd promovida na pré-escola e nas escolas
de 1°, 2° e 3° graus, por meio de planejamento e a¢Bes coordenadas entre or
6rgdos e entidades do Sistema Nacional de Transito e de Educacdo, da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, nas respectivas areas de
atuacdo.

Pardgrafo Unico - Para a finalidade prevista neste artigo, o Ministério da
Educacdo e do Desporto, mediante proposta do CONTRAN e do Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras diretamente ou mediante convénio,
promovera;

| - a adogdo, em todos os niveis de ensino, de um curriculo interdisciplinar com
contetido programatico sobre seguranca de transito.

Il - a adogdo de contelidos relativos a Educagdo para o Transito nas escolas de
formacao para o magistério e o treinamento de professores e multiplicadores.

Il - a criacdo de corpos técnicos interprofissionais para levantamento e analise
de dados estatisticos relativos ao transito.

IV - a elaboragdo de planos de reducdo de acidentes de transito junto aos nicleos
interdisciplinares universitarios de ftransito, com vistas a integracao
universidades - sociedade na érea de transito.

A partir deste dispositivo legal, reconhece-se a inclusdo prescritiva da
Educacdo para o Transito na educacdo formal brasileira. Desta fase, até o curriculo
realizado pelo menos, supde-se uma longa pista a percorrer até que educadores e
especialistas considerem a inser¢do da Educacdo para o Transito nos curriculos escolares
do Ensino Fundamental e nos cursos que formam professores para atuarem neste nivel
como mais uma das prioridades da educacéo.

As diretrizes norteadoras da educacdo fundamental contidas no Plano Nacional

de Educacédo (PNE) sinalizam:

A atualidade do curriculo, valorizando um paradigma curricular que possibilite a
interdisciplinaridade, abre novas perspectivas no desenvolvimento de
habilidades para dominar esse novo mundo que se desenha. As novas
concepgdes pedagogicas, embasadas na ciéncia da educagdo, sinalizaram a
reforma curricular expressa nos Pardmetros Curriculares Nacionais, que
surgiram como importante proposta e eficiente orientacdo para os professores.
Os temas estdo vinculados ao cotidiano da maioria da populagdo. Além do
curriculo composto pelas disciplinas tradicionais, propdem a insercdo de temas
transversais como ética, meio ambiente, pluralidade cultural, trabalho e
consumo, entre outros. Esta estrutura curricular deverd estar sempre em
consonancia com as diretrizes emanadas do Conselho Nacional de Educagdo e
dos conselhos de educacgéo dos Estados e Municipios. (PNE, 2000, p. 23-24)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) estabelece em seu
artigo 27 as diretrizes a serem observadas nos contetdos curriculares da educagéo bésica,
entre elas "a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos

cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica".
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A Resolucdo CEB n° 2, de 7 de abril de 1998, que instituiu Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, prescreve em seu artigo terceiro que as
escolas deverdo estabelecer, como norteadores de suas acfes pedagogicas, “principios
éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum®.

Esta resolucdo prevé um paradigma curricular que integre uma base comum
nacional e uma parte diversificada que enriqueca e complemente a base nacional,
propiciando a introducdo de projetos e atividades do interesse das comunidades locais
capazes de construir uma identidade dos cidaddos, de forma que eles possam ser
"protagonistas de acdes responsaveis, solidarias e autbnomas em relacao a si proprios, as
suas familias e as comunidades"” (artigo 3°).

Ao analisar a construcdo das alineas do inciso IV do artigo 3° da Resolucao
CEB n° 2/1998, pode-se interpretar que a tarefa primeira da educacdo fundamental é
educar para a vida, articulando aspectos como saude, sexualidade, vida familiar e social,
meio ambiente, trabalho, ciéncia e tecnologia, cultura, linguagens, com as areas de
conhecimento especificas, como lingua portuguesa, lingua materna - para populacdes
indigenas e migrantes -, matematica, ciéncias, geografia, historia, lingua estrangeira,
educacéo artistica, educacdo fisica e educacéo religiosa.

A Lei municipal 8.262, de 30 de junho de 2004, que instituiu o Plano
Municipal de Educacdo (PME) de Goiania, ao tratar das diretrizes da educacdo

fundamental da infancia e da adolescéncia, dispbe que

A busca de atualizacédo do curriculo, valorizando um paradigma que possibilite a
interdisciplinaridade, abre novas perspectivas no desenvolvimento das
habilidades para dominar esse novo mundo que se desenha, ndo apenas em seu
aspecto técnico-produtivo, mas cultural e social. As novas concepcles
pedagdgicas, embasadas na ciéncia da educacéo, indicam a necessidade de uma
reforma curricular, na qual os temas deverdo estar vinculados ao cotidiano da
maioria da populacdo e as diversidades culturais, sociais, fisicas, mentais e/ou
sensoriais.

Além do curriculo composto pelas disciplinas tradicionais, este plano propde a
insercdo de programas especiais ou temas transversais, como ética, meio
ambiente, pluralidade cultural, trabalho e consumo, reflexdes filosoficas e
sociolégicas, como propde a Lei Complementar n. 26™. Propde, ainda, uma
organizacao curricular que busque a participacao efetiva dos diversos segmentos
da comunidade escolar e dos movimentos sociais nas atividades da escola. Essa
estrutura curricular deverd estar sempre em consonancia com as diretrizes
emanadas do Conselho Nacional de Educacdo e dos Conselhos de Educacdo do
Estado e do Municipio (Plano Municipal de Educacédo de Goiania, 2004, p. 25).
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A Resolucdo n° 120 do Conselho Nacional de Transito (CONTRAN), de 14 de
fevereiro de 2001, que dispOe sobre o Projeto Educacdo e Seguranga no Transito e
regulamenta o artigo 76 do CTB, transcrito acima, objetiva a formacao teorico-técnica e o
desenvolvimento de comportamentos seguros no transito, e faculta a inclusdo de contetidos
especificos sobre transito no ensino médio em todo o territorio nacional.

Em seu anexo inclui-se uma matriz conceitual que especifica as competéncias
visadas e 0s comportamentos esperados no transito, que deverdo ser trabalhados nas
disciplinas de historia, geografia, fisica, portugués/inglés, quimica, matematica, geometria,
biologia, educacdo artistica e educagdo fisica. Sobre as diferentes modalidades de

Educacdo para o Transito, Mantovani (2003, p. 1) interpreta que,

Enquanto as estatisticas ndo apontam com mais precisdo as causas dos acidentes,
nossa atengdo trata de potencializar, estimular e promover a cidadania, a ética, 0
respeito mutuo, principios que na verdade j& deveriamos considerar pré-
concebidos. Trata-se de educar para o transito em dois pélos. Um educar para
prevenir, formando as futuras geracdes, desenvolvendo por meio das escolas
programas de educacéo de transito que contemplem fatos, conceitos, principios,
procedimentos, valores, normas e atitudes, que sejam permanentes e que
permitam o desenvolvimento da reflex@o e da autonomia com responsabilidade.
O outro que eduque para "curar" e mudar habitos e comportamentos que fazem o
transito tdo violento.
Para que ocorram mudancas, a politica educacional deve estar contextualizada,
respeitando a histdria social dos individuos, seus conhecimentos a respeito desta
parcela da realidade e garantir que as mudancas propostas tenham mais
significado.

A respeito do ponto de vista de Mantovani, acres¢a-se que, hodiernamente, as
politicas educacionais sdo requisitos necessarios, porém nao suficientes para a promogao
de mudancas. Brzezinski (2001, p. 334) denuncia a "existéncia de um fosso entre o dito e 0
realizado, na &rea educacional”. Praticas educativas concretas podem conferir maiores
possibilidades rumo a transformacdes.

Neste sentido, a Politica Nacional de Transito (BRASIL, 2004, p. 9) oficializa
que a traducdo da nova consciéncia despertada pelo CTB em acdes efetivas "ainda sédo
extremamente discretos e insuficientes para representar um verdadeiro enfrentamento da
questdo™, e destaca que para reverter este quadro e implementar uma civilidade no transito
é preciso "tratd-lo como uma questdo multidisciplinar que envolve problemas sociais,
econémicos, laborais e de saude, onde a presenca do Estado de forma isolada e

centralizadora ndo funciona".

11| ei de Diretrizes e Bases da Educacéo do Estado de Goiés.
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Racy (2005, p. 5), presidente da ABRAMET em 2005, ao criticar que “a morte
no transito j& ndo nos sensibiliza, j& faz parte das nossas estatisticas intimas de causa

“natural””, lembra que o Cddigo de Transito Brasileiro (CTB) consumiu seis anos de
trabalho de mestres, doutores e técnicos de areas distintas, todos estudiosos com vasto
conhecimento do universo transito, antes de tramitar no Congresso Nacional, receber a sua
aprovacao final e a posterior sancdo do presidente Fernando Henrique Cardoso em 1997,
para vigorar em 1998.

Esta autoridade em medicina de trafego acentua que, ainda que interesses de
grupos econdmicos tenham imposto barreiras a regulamentacdo do Codigo de Transito
Brasileiro, ele é admirado e considerado por especialistas como um dos melhores e mais

elaborados codigos do mundo, mas exalta que

[...] Isso ndo basta! Precisamos trazé-lo para a realidade tragica das nossas ruas e
estradas para que valha de maneira integral e retome o espirito dos que [...]
trabalham para torna-lo ferramenta de uma mobilidade saudavel. Ha a
necessidade urgente de “revesti-lo” de credibilidade e respeito, sem esquecer que
cada um de noés estamos envolvidos neste contexto. Urge que, um por um,
aprofundemos a reflexdo sobre este tema para que a tarefa de estimular a
sociedade — a imprensa nela inclusa e com papel preponderante — tenha a
perspectiva de alcancar o propésito maior da medicina: preservar a vida (RACY,
2005, p. 5, grifos meus).

Racy (2005, p. 5) entende que “grande parte das fatalidades que ocorrem no
transito é fruto da falta de fiscalizagdo e de conscientizacdo da populacéo, confusa com as
criticas descabidas ao Codigo”. E a despeito do “jeitinho brasileiro” para burlar as normas
do CTB, e do diagndstico pessimista do transito, este autor conclui que nao podemos ser
“cumplices da inércia e da acomodacdo”, e devemos continuar “implementando acdes
visando a combater esta doenca socialmente invisivel que é o acidente de transito”.

Durkheim (2004, p. 67-90) lembra que ha diversas escolas que teorizam que a
ciéncia observa e explica os fatos sociais, mas ndo os julga; para ela, o bem e o mal ndo
existem. Considerando que desta forma o conhecimento adquirido do real de nada serve na
vida pratica, este autor busca distinguir cientificamente o que se entende por salde e por
doenca nas diferentes ordens de fendmenos sociais, e conclui que um fato social ndo pode
ser considerado normal ou patolégico sendo para uma determinada espécie social, em uma
fase especifica do seu desenvolvimento.

Durkheim (2004, p. 73; 88) exemplifica que, para um crente, a falta de fé é a

grande doenca social; para o incrédulo, as crencas religiosas € que constituem o fenémeno
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patolégico, mérbido. Para o socialista, a violéncia e o artificio da organizacdo econémica
capitalista sdo fatos de teratologia social; para 0 economista ortodoxo, os vicios radicais
das sociedades sdo as tendéncias socialistas, a centralizacdo administrativa e a extenséo
dos poderes governamentais.

Se ha tais ambivaléncias ao nivel dos sujeitos individuais, Durkheim (2004, p.
69-89) afirma que o método para resolver estas controvérsias € identificar a forma mais
geral que um fendmeno apresenta numa determinada espécie. O tipo médio € o ponto
objetivo de referéncia que permite estabelecer, em um tempo e em um espago, uma
definicdo de estado normal de satde de um organismo social, sem recair na ideologia.

Todo fendbmeno socioldgico é susceptivel de revestir duas variedades distintas,
apesar de permanecer essencialmente o mesmo. A primeira forma, mais geral, encontra-se,
se ndo em todos os individuos, pelo menos na maioria €, se nao se repetem identicamente
em todos os casos em que se observam, variam de individuo para individuo entre limites
muito préximos. A segunda forma encontra-se na minoria, e sdo excegdes que nao duram,
as mais das vezes, a vida inteira do individuo.

Sdo fendbmenos sociais normais os fatos que se produzem na média das
sociedades de uma espécie, que apresentam as caracteristicas mais freqlentes, onde se
observam as formas historicas mais generalizadas presentes em toda a extensdo da espécie.
Sado fendmenos sociais patoldgicos ou morbidos os fatos excepcionais, que apresentam
qualquer desvio em relacéo ao padréo da salde.

Durkheim (2004, p. 82-83) adverte que nao é facil para o sociélogo precisar o
carater normal ou anormal dos fendmenos com uma exatiddo praticamente suficiente, dada
a complexidade e mobilidade dos fatos. S6 um tratamento metodico pode fazer distingdes
deste género. Para exemplificar como silogismos e observagdes sumarias e precipitadas
podem induzir ao erro, este autor detém-se a analisar o carater patologico e os sintomas de

normalidade do crime (p. 82-89), a partir das seguintes regras:

1° Um fato social é normal para um tipo social determinado considerado numa
fase determinada do seu desenvolvimento, quando se produz na média das
sociedades dessa espécie, consideradas na fase correspondente da sua
evolugdo.

2° Os resultados do método precedente podem verificar-se mostrando que a
generalidade do fendmeno esté ligada as condi¢des gerais da vida coletiva do
tipo social considerado.

3° Esta verificacdo é necessaria quando este fato diz respeito a uma espécie
social que ainda ndo completou a sua evolucéo integral (DURKHEIM, 2004, p.
81, grifos do autor)
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Em sua argumentacdo, Durkheim parte da afirmagdo de que, para todos os
criminologistas, o crime possui um carater (unicamente) patolégico. Por outro lado,
aplicando as regras precedentes, percebe-se que o crime existiu e existe em todas as
sociedades, de todos os tipos.

O que é crime, delito ou mero erro moral, e quais as proporc¢des das penas que
tentam proteger os sentimentos coletivos séo interpretacdes que variam de povo para povo,
e que variam dentro de um mesmo tipo social se as condi¢Ges de existéncia coletiva se

modificam.

Imaginai uma sociedade de santos, um claustro exemplar e perfeito. Os crimes
propriamente ditos serdo nela desconhecidos; mas 0s erros que parecem veniais
ao vulgo suscitardo 0 mesmo escandalo que o delito ordinario nas consciéncias
ordinarias. Se, portanto, esta sociedade estiver armada do poder de julgar e de
punir, qualificara estes atos de criminosos e trata-los-4 como tais. E por esta
razdo que o homem perfeitamente honesto julga as suas menores fraquezas
morais com uma severidade que a multiddo reserva para os atos verdadeiramente
delituosos (DURKHEIM, 2004, p. 84-85).

Sempre e em toda parte existiram homens cuja conduta os faz incorrer na
repressdo penal. Deste modo, e uma vez que a estatistica mostra que as taxas de
criminalidade (quociente entre o nimero anual de crimes e o total da populacdo) nédo
tendem a regredir a medida que as sociedades passam dos tipos inferiores para 0s
superiores, mas, ao contrario, aumentam em toda parte, conclui-se que o crime € um
fendbmeno que apresenta, da maneira mais irrefutavel, todos os sintomas da normalidade,
dado que aparece como estreitamente ligado as condic¢Ges de qualquer vida coletiva.

Este catedratico francés conclui que o crime é normal, porque uma sociedade
isenta dele é completamente impossivel, devido a incorrigivel maldade dos homens. A nédo
existéncia do crime supde que os sentimentos coletivos tenham atingido um grau de
intensidade desconhecido na historia.

N&o € possivel que toda a gente seja semelhante, que os sentimentos coletivos
sejam universal e absolutamente uniformes, pois 0 meio fisico imediato no qual cada um
estd colocado, os antecedentes hereditéarios e as influéncias sociais de que dependemos,
variam de um individuo para outro. E inevitavel que existam individuos que divirjam mais
ou menos do tipo coletivo e que, entre essas divergéncias, algumas apresentem um caréater

Criminoso.
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Considerar que existem niveis "normais” de criminalidade em cada tipo social
é aceitar que o crime é um fendmeno social inevitavel, integrante de qualquer sociedade s4,
e portanto, um fator de saude publica. O crime € necessario, e portanto Util, por ser
indispensavel a evolucdo normal da moral e do direito.

Para que seja possivel tal progressdo € preciso que a moral coletiva ndo seja
refrataria & mudanga e, por conseguinte, tenha apenas uma energia moderada. Qualquer
disposicao, funcional ou anatdmica, é um obstaculo a redisposi¢do. Quanto mais solido o
arranjo, mais forte a estrutura, maior € a resisténcia que ela opGe a qualquer modificacao.

Durkheim (2004, p. 86-87) exemplifica que, segundo o direito ateniense,
Sécrates era um criminoso, e sua condenacdo era perfeitamente justa. No entanto, o crime
deste filosofo - a independéncia de seu pensamento -, serviu para preparar uma moral e
uma fé que compatibilizariam as condi¢fes de existéncia da época com as antigas tradigdes
atenienses.

Harvey (2001, p. 223) recorda que as autoridades romanas queimaram
Giordano Bruno na estaca porque suas concepcdes de tempo e espaco infinitos, que
prefiguraram as de Galileu e de Newton, representavam uma ameaga ao dogma, aos
sistemas hierarquicamente concebidos de autoridade e de poder baseados num lugar

particular (Roma).

A liberdade de pensamento de que gozamos hoje nunca poderia ter sido
proclamada se as regras que as proibiam ndo tivessem sido violadas antes de
serem solenemente abolidas. Todavia, naquele momento, essa violagdo era um
crime, pois ofendia sentimentos ainda muito vivos na generalidade das
consciéncias. Ndo obstante, tal crime era (til, pois preludiava transformacGes
que de dia para dia se tornavam mais necessarias (DURKHEIM, 2004, p. 87).

Este ponto de vista de Durkheim langa pontos de interrogagédo que poderiam
ser explorados pela Educacgéo para o Transito em alguns de seus niveis e modalidades.

Se Racy esta correto em afirmar que a morte no transito ja ndo nos sensibiliza,
esta "naturalizacdo” é devida a generalizagdo (e portanto, na ldgica durkheimiana, a
"normalidade") dos acidentes de transito?

Quais os niveis "normais"” de acidentes de transito? O que representa para o
cidaddo a colegéo de carros destrogcados em acidentes e expostos nos postos policiais das
rodovias, como uma adverténcia ao motorista? E "normal” parar (e até estacionar) em fila

dupla, dirigir e falar ao celular, "furar o sinal”, "encher a cara" e dirigir, fazer
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ultrapassagens proibidas? Até que ponto a tecnologia dos carros "importados” pode ser
usada como desculpa para exceder o limite de velocidade? E os carros do "resto" da
sociedade, que ndo contam com "computadores de bordo", freios ABS e air-bag?

Como a sociedade contemporanea tem percebido os delitos, infragdes e crimes
no transito? As regras devem ser absolutamente seguidas ou podem ser relativizadas,
conforme a dindmica da situagdo concreta? Que pressdes motivaram a elaboragéo, e/ou a
modificacdo, da prescricdo legal? Ha um infrator, ou a lei é que estd errada, com penas
muito duras?

Adendo um ponto que considero extremamente importante para analise de cada
um. Uma resolucdo de 2006 do Contran altera o Codigo de Trénsito Brasileiro e reduz a
severidade de algumas infracGes de transito, que passam de gravissima para grave, com
respectiva reducdo da penalidade pecuniaria. O brasileiro, com seu jeitinho, melhorou seu
modo de dirigir, ou exigiu dos legisladores uma maior tolerancia as infracbes, com um
fundo de motivagdo econdmica? Quais as consequliéncias sociais desta modifica¢éo?

Como exemplo do "jeitinho brasileiro” que prefere o caminho mais facil,
Rozestraten e Dotta (1996, p. 11-12; 81-82) recuperam suas duras criticas ao processo de

|12

obtencdo da Carteira Nacional de Habilitacdo (CNH) no Brasil™, tecidas ha uma década,

guando a lei exigia apenas que o candidato decorasse o0 nome de placas de transito, escritas

nl3

em "linguagem de engenheiro”~°, para ser julgado apto a dirigir no transito.

Costumamos deixar os soldados um ano inteiro no quartel, para aprenderem a
manusear um fuzil e as manobras do ataque e da defesa; os torneiros mecanicos
sdo obrigados a freqlientar aulas tedricas e praticas, durante dois anos, para
aprender a operar um torno preso ao solo, enquanto nossos jovens "aprendem" a
dirigir uma caixa de ferro parafusada em cima de quatro rodas, em duas ou trés
semanas, quando muito; e partem para a "guerra” do transito, sem que as auto-
escolas tenham figurado como um verdadeiro "laboratorio de experiéncias" e
sem terem recebido portanto uma preparacdo adequada para evitar a formacéo de
uma cadeia infernal de situagdes, que em fracfes de segundo levam ao acidente.
Com formagdo irrisdria, insuficiente, rudimentar, anacronica, passam,
obviamente, a dirigir tanques de guerra em tempo de paz (ROZESTRATEN;
DOTTA, 1996, p. 142).

12 A argumentagéo destes autores apoiou-se em declaracdes do diretor do Departamento Nacional de Transito
(DENATRAN) a época, Kasuo Sakamoto, que afirmava que apenas 20% dos exames dos Departamentos
Estaduais de Transito (DETRANS) eram verdadeiramente efetivos. Nos outros 80%, apenas se pagava a taxa
(ROZESTRATEN e DOTTA, 1996, p. 82) para se receber um pedaco de papel chamado CNH e estar
legalmente "habilitado™ a dirigir. A resolucdo 168 do Conselho Nacional de Transito (Contran) reviu o
processo de habilitacdo.

13 Juncdes sucessivas contrarias primeira a esquerda, por exemplo (ROZESTRATEN e DOTTA, 1996, p.11).
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Em compensacgédo ao despreparo dos condutores e a precariedade da logistica
institucional, h4 os que consideram a fiscalizacdo e a redugdo da impunidade como
medidas mais eficazes para gerar um maior respeito as normas e reduzir a severidade dos
acidentes de transito. Venturoli (2004, p. 107) cita que as autoridades estadunidenses das
cidades de Tucson e Indianapolis receberam 200.000 dolares para implantar programas

educativos e campanhas publicitarias direcionados a motoristas agressivos, e escreve que:

[...] as agdes educativas ajudaram, mas o dinheiro ainda seria mais Util se tivesse
sido aplicado no policiamento, a fim de inibir as infra¢des e puni-las com multas
e, eventualmente, prisdo. SO isso pode evitar a instauracdo daquela cadeia
alimentar que se vé hoje nas ruas brasileiras: caminh8es e énibus ameacando
veiculos de passeio, que se ameagam uns aos outros, conforme o tamanho. E
todos se unindo para flagelar o elo mais fraco da corrente, o pedestre, que nédo
tem lataria que o proteja da impaciéncia de quem circula sobre rodas
(VENTUROLLI, 2004, p. 107).

No entendimento de Valeixo (2002, p. 1), como 0 povo brasileiro possui uma
"inclinacdo marcante para a infracdo as leis, de manifesto desprezo pelas normas legais, a
conduta agressiva na area de transito acabou assimilada com naturalidade pela prépria
sociedade, ao longo dos anos". Para este desembargador do Tribunal de Justica do Estado
do Parand, face a criminalidade em geral, o sinistro com veiculos acabou perdendo suas

caracteristicas de reconhecido potencial ofensivo, e assim se manifesta:

O comportamento exteriorizado no transito constitui marca registrada de nossa
incivilidade, equivocadamente atribuido como forma de falta de educacdo dos
usuarios da via publica. Embora haja uma relacdo evidente entre os dois
conceitos, a civilidade - cuja auséncia é causa de acdes predatorias desde a
facilidade como se sujam as ruas e danificam jardins publicos, & depredacdo dos
orelhdes telefénicos até a violéncia manifestada ao volante - ndo flui unicamente
da falta de educacdo e cultura.

Ha grupamentos de pessoas que podem colocar em préatica atos tipicamente
incivis, mesmo sendo cultos e educados; ao mesmo tempo ha comunidades néo
educadas e incultos que podem apresentar expressivos atos de civilidade. Nota-
se que o tema é de natureza mais ética do que cognoscitiva, porquanto nao é do
saber, do conhecimento, que resulta, obrigatoriamente, o bom comportamento
social (VALEIXO, 2002, p. 1).

Valeixo (2002, p. 1) argumenta que "em paises de populacdo mais educada,
civilizada e culta que a nossa, onde o volume de acidentes de transito é bem menor do que
a do Brasil, e onde sdo raras as depredacdes de telefones, jardins, e onde ndo se costuma

jogar papéis ou lixo na rua", foi o "revigoramento de mecanismos repressivos" que
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assegurou tanto o respeito natural entre os cidaddos quanto o habito de respeitar a coisa
publica ou alheia, inibindo os predadores e reduzindo os indices de criminalidade.

Que fique claro mais uma vez e de uma vez por todas que minha opcéao pessoal
no desenvolvimento deste trabalho foi por enfatizar a educacdo. Meu desejo ndo é assistir a
proliferacdo dos "mecanismos repressivos”, minha esperanca ndo é a generalizacdo da
punicdo, meu dever € resistir ao revigoramento do coronelismo, minha crenca é que a
expansdo dos dispositivos pandpticos de controle da populacdo pelo Estado ndo é uma
solucdo plausivel.

Obviamente, as afirmacdes de Valeixo devem ser analisadas com ressalvas,
como todo ponto de vista que se pretende universal. Por exemplo, DaMatta (2005),
brasileiro doutorado em Harvard e que lecionou em uma universidade norte-americana,
ressalva que o sentimento colonizado de inferioridade de uma menos-valia nacional é uma
fantasia ideologizada de que h& um suposto centro de civilizagdo e superioridade e uma
periferia que desce desse centro e termina no local onde estamos, como se o "l& fora" fosse
"0 local onde tudo de bom acontece e aonde se vai para aprender e civilizar-se"”, e 0 "aqui
dentro™ fosse "o centro desinteressante de rotinas e praticas primitivas, atrasadas” (p. 57).
Este antropologo acredita que muitos no Brasil e em outros paises (como o Chile) estdo
convencidos de que falta muito pouco para sermos adiantados, grandes, desenvolvidos,
hiperconsumistas e obviamente felizes como 0s norte-americanos, mas que quando
chegarmos 14, "eles serdo muito diferentes, provavelmente, muito mais parecidos conosco
do que gostaria a nossa va sociologia ou economia” (p. 127).

Mas ainda que o discurso de Valeixo incomode, este ndo deve ser ignorado,
descartado. Quando esse desembargador generaliza que "todo povo brasileiro tende a ser
um infrator no transito”, eu pessoalmente interpreto que ele teve motivos para perceber
esta realidade, embora reconheca que ha pessoas que ndo se enquadrem nesta categoria.

Meu objetivo com essa passagem ndo € tanto analisar se ele exagerou na forca
de expresséo, ou se ele realmente acredita nesta totalidade. Meu proposito € que cada um,
em sua consciéncia, faca sua propria reflexdo e examine a historia de seu préprio
comportamento no transito: em que medida cada um tem contribuido para um transito
seguro ou para um transito agressivo. Que exemplos de conduta cada um tem dado no
transito, e como tem respondido ao comportamento dos outros?

A resposta sobre qual a dose necessdria e possivel de educagdo, de

policiamento e de engenharia de trafego para melhorar o trénsito ndo sera dada por mim.
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Ao contrario, espero que questdes como esta sejam debatidas em circulos mais amplos, e,
quem dera, também na educacdo escolar.
Defendo um posicionamento, mas acredito que ndo analisar outros modos de
pensar é uma reducdo empobrecedora. Por exemplo, Savariz (1991, p. 87), como capitdo e
instrutor da Brigada Militar do Rio Grande do Sul, pensa como policial, e toma a linha de
raciocinio:
Todos sabemos que ndo ha melhor maneira para se fazer cumprir as leis do que
uma acdo dura da policia, fiscalizando e autuando os motoristas infratores.

Sabemos também que o caminho mais curto para reduzir o nimero de acidentes
de transito € o cumprimento da legislagdo, que por sinal, é muito boa.

Valeixo (2002, p.1), do seu mirante de desembargador, pensa que “civilidade,
em Ultima analise, é punibilidade™, e apresenta em sua defesa exemplos de que nas "nacgdes
do primeiro mundo", ditas “civilizadas", a eficacia intimidativa da lei, a eficiéncia punitiva
da justica, e as severas sancdes judiciais e administrativas, de pronta execucdo penal e
adequadas a gravidade da infracdo, sdo a Unica possibilidade de romper com o quadro de

permissividade a violéncia.

[Em Nova York], [...] todos devem saber, se alguém sair a rua para passear com
seu cachorro sem levar um saquinho de plastico e uma pazinha serd multado em
cem dolares; em Téquio, familias ja foram a ruina, com alguns de seus membros
levados ao harakiri, em razdo das pesadissimas indenizaces que tiveram de
pagar por acidente de transito e, regra geral, o culpado se responsabiliza o resto
da vida pelo sustento da vitima em caso de morte; em Frankfurt, sdo expressivas
as multas por infracdes cometidas por pedestres, como cruzar a rua com o sinal
vermelho ou fora da faixa; estacionar em local proibido é caso de policia e com
conseqliéncias judiciais imediatas, seja em Londres ou Paris, também. [...]
Temos como exemplo o de um operario em Tdquio, dirigindo seu automdvel,
ndo avanca sobre a faixa de pedestres com o sinal vermelho e se um doutor de
Curitiba o faz tranqlilamente, ndo é porque o primeiro seja mais culto ou
educado que o segundo. E porque o primeiro sabe das conseqiiéncias que Ihe
ocasionard o ato infracional e o segundo sabe do prejuizo nenhum de seu
desrespeito. No caso, é porque o primeiro teme a lei € a justica e o segundo nao
(VALEIXO, 2002, p.1).

Sparti (2003, p. 162) realca que, por mais complexo, dificil e violento que
possa ser o espaco compartilhado da circulacdo humana, o educador "ndo tem o direito de
ficar desesperangoso™, e deve conservar-se "detentor de esperanca critica e ndo ingénua e
em permanente busca da utopia, isto €, daquele espaco ou daquela situacdo que ainda ndo

existe hoje, mas que podera vir a existir" (grifos da autora).
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Sparti (2003, p. 162) salienta que desse modo, bem provavelmente, "criancas e
jovens, em lugar de se adaptarem ao mundo da circulacdo humana como seres
condicionados, nele serdo inseridos como sujeitos historicos, criticos e utopicos, capazes
de mudar essa realidade, e muda-la para melhor" (grifos da autora).

Os sociblogos Berger e Luckmann (1991, p. 77) entendem que:

Toda agdo humana esta sujeita ao habito. Qualquer agdo freqiientemente repetida
torna-se moldada em um padrdo, que pode em seguida ser reproduzido com
economia de esforgco e que, ipso facto, € apreendido pelo executante como tal
padrdo. O habito implica além disso que a acdo em questdo pode ser novamente
executada no futuro da mesma maneira e com o mesmo esfor¢o econdémico. Isto
¢ verdade na atividade ndo social assim como na atividade social (grifos dos
autores).

A0 mesmo tempo em que se admite-se ser possivel mudar, admite-se também
que nenhuma transformacdo é gratuita, divina, ou inercial. Transformar hébitos exige
concentracdo consciente de esforcos humanos, e ndo economia de esforco. Berger e
Luckmann (1991, p. 82-83) interpretam que a naturalizacdo de rotinas tipifica os papéis
desempenhados pelos atores sociais, de modo que suas interacGes tornam-se prediziveis,
triviais, e, consequentemente, livre de tens@es psicoldgicas, possibilitando a¢cbes com baixo
nivel de atencdo. Um baixo nivel de atencdo é o oposto do que se deseja tanto no transito
quanto na educacao, em funcéo da seguranca e do aprendizado, respectivamente.

Berger e Luckmann (1991, p. 37-39) enfatizam que a consciéncia é sempre
intencional, e que entre as diversas esferas possiveis de realidade, ¢ a realidade objetiva da
vida cotidiana que se apresenta ao homem como normal, evidente e diretamente acessivel a
manipulacdo corporal. A realidade do "aqui e agora" é o realissimum da consciéncia,
experimentada em diferentes graus de aproximacéo e distancia, espacial e temporalmente.

Esta zona que se acha ao alcance da consciéncia é dominada pelo motivo
pragmatico, por aquilo que se faz, se fez ou se planeja fazer na realidade. O mundo torna-
se "meu mundo", por exceléncia. Outras zonas da realidade que sdo apenas potencialmente
acessiveis, ou ndo despertam o interesse pragmatico da consciéncia ou despertam um
interesse indireto, menos intenso e menos urgente.

Berger e Luckmann (1991, p. 39-40) citam o exemplo de um mecénico que
interessa-se intensamente pelo aglomerado de objetos implicados em sua ocupacdo diaria,
e possui apenas um interesse indireto no que se passa nos laboratérios de provas da

industria automobilistica em Detroit, uma vez que é improvavel que algum dia venha a
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estar em algum destes laboratdrios, embora o trabalho nestes laboratorios possa afetar sua
vida.

Além disso, a realidade da vida cotidiana apresenta-se como um mundo
intersubjetivo. As expectativas, sonhos e interesses de um professor ndo necessariamente
correspondem as realidades do mundo dos alunos. A perspectiva de "aqui™ do professor € o
"I&" dos estudantes; o "agora" de um ndo se superpde exatamente ao do outro. Esta analise
do descompasso dos interesses pragmaticos, proposta por Berger e Luckmann, pode ser
aplicada a inumeros casos: gestores e professores, pais e gestores, contribuintes e
governantes, pais e filhos, condutores de veiculos e pedestres, novos e velhos.

Aplicando as analises destes autores ao cotidiano do transito urbano, pode-se
calcular a urgéncia particular em ultrapassar um sinal vermelho do seméforo, ou o desejo
de prioridade exclusiva de espaco para estacionamento de veiculos, ou a desidia em andar
mais alguns metros so para atender a uma norma de comportamento seguro. O condutor do
veiculo e o pedestre interessam-se em resolver seu problema pragmatico de economia de
tempo e otimizacao de seu espaco privado, com menor interesse nos pactos de convivéncia
coletiva.

No entanto, cumpre lembrar que as relacdes entre os individuos e o coletivo
constituem o né goérdio da sociologia. Ao analisar a relacdo publico e privado, deve-se
reconhecer que uma decisdo individual em ultrapassar o sinal vermelho ndo é uma
resolucdo autbnoma, mas um ato que é resultado de uma representacéo coletiva. Em uma
sociedade em que prevalece a l6gica do mercado, e a satisfacdo imediata do consumo € a
regra geral a ser atendida com a maxima urgéncia, as formas gerais de comportamento no
transito revestem-se, consequentemente, de um carater individualista.

Marx e Engels entendem que "ndo € a consciéncia que determina a vida, mas a
vida que determina a consciéncia” (apud ROSA e ANDRIANI, 2002, p. 271-272, grifos
das autoras). O ser humano ndo nasce formado ou possuindo uma esséncia pronta e
imutavel. Este ser real e concreto se constroi como homem social a partir das relaces que
estabelece com 0 meio e com os outros homens, sendo uma formacdo histérica da
realidade material e uma expressédo de sua totalidade, pois é determinado e construido por
ela. O homem, portanto, € um ser ativo, histérico e social. N&do s6 é determinado pela
realidade que o contém, como também é determinante dessa realidade.

Vygotsky (apud ROSA e ANDRIANI, 2002, p. 272-273) postula que a origem

e a compreensdo da vida consciente e do comportamento humano s6 podem ser
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encontradas nas "formas historico-sociais da existéncia do homem". Como ser histdrico, o
homem n&o se constitui por uma absor¢do imediata do meio, mas por um processo
constante de subjetivacdo da realidade que o torna unico.

Neste processo de subjetivacdo, o mundo objetivo é convertido para o
subjetivo, produzindo-se um plano interno pela incorporacdo do externo. A consciéncia €
construida de fora para dentro, por meio da relagdo com os outros. O legado de Vygotsky,
segundo Kozulin (2002, p. 113-114; 136), é teorizar que a atividade socialmente carregada
é o principio explanatério da consciéncia como objeto de estudo psicoldgico, com 0s
sistemas semioticos como mediadores.

O homem contém o social, mas ndo se dilui nele, e vice-versa. Ndo ha relacéo
de identidade entre homem e sociedade, e eles ndo existem separadamente, um sem 0
outro. O modo singular como cada individuo desenvolve sua consciéncia ao atuar sobre a
realidade depende ndo s6 do meio social imediato, mas de todas as mediacGes nele
contidas, da histdria acumulada da humanidade e da cultura cristalizada que ela carrega.

Para Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1997, p. 38), a negociacdo entre 0 mundo
cultural e o0 mundo subjetivo de cada um depende da interacdo entre varios planos
historicos: a historia da espécie (filogénese), a historia do grupo cultural, a historia do
organismo individual da espécie (ontogénese) e a seqiiéncia singular de processos e
experiéncias vividas por cada individuo.

E como se 0 homem, ao longo de seu desenvolvimento, "tomasse posse" das
formas de comportamento fornecidas pela cultura, num processo em que as atividades
externas e as fungbes interpessoais transformam-se em atividades internas,
intrapsicoldgicas. O modo pelo qual o homem internaliza a matéria prima fornecida pela
cultura ndo é um processo de absor¢do passiva, tal como em uma mecénica estimulo-
resposta, mas uma evolucdo, um processo de sintese que consiste numa série de

transformacdes:

a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comega a ocorrer internamente. E de particular importancia
para o desenvolvimento dos processos mentais superiores a transformagéo
da atividade que utiliza signos, cuja histdria e caracteristicas sdo ilustradas
pelo desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atencdo voluntéria e da
memoria.

b) Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.
Todas as fungdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da crianca
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(intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para a atencéo voluntaria, para
a memoria l6gica e para a formacdo de conceitos. Todas as funcGes
superiores originam-se das relacdes reais entre individuos humanos.

c) A transformacdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é
0 resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. O processo, sendo transformado, continua a existir e a
mudar como uma forma externa de atividade por um longo periodo de
tempo, antes de internalizar-se definitivamente. Para muitas funcGes, o
estagio de signos externos dura para sempre, ou seja, € o estagio final do
desenvolvimento. Outras funcbes vao além no seu desenvolvimento,
tornando-se gradualmente fungOes interiores. Entretanto, elas somente
adquirem o carater de processos internos como resultado de um
desenvolvimento prolongado (VYGOTSKY, 1991, p. 64, grifos do autor).

Uma noétula importante é a "longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento”, o "longo periodo de tempo" necessario para que as atividades externas
se internalizem. O que se pode esperar de escolas que, quando muito, abordam a Educacgéo
para o Transito no méaximo durante a Semana Nacional de Trénsito, entre os dias 18 e 25
de setembro? Muitas escolas se contentam em convidar um funcionario do 6rgdo de
transito para dar uma palestra, no Dia Nacional de Transito, dia 25 de setembro. Uma
Educacdo para o Transito esporadica ndo € suficiente para a formacdo de valores que
promovam uma pratica social cidadd nas questdes referentes a circulagdo de veiculos e de
pedestres.

A dialetica entre externo e interno, onde um n&o existe sem o outro, € mediada
pela linguagem, pelos simbolos que emergem das relacGes sociais. Para Vygotsky, a
matéria-prima da consciéncia é a linguagem, o signo. Nao ha pensamento sem linguagem.
Sd0 o signo e a atividade que constréem a consciéncia; é através da palavra que se opera o
pensamento e o sentimento. A atividade é semioticamente mediada, sendo preenchida por
significacBes que constréem a subjetividade humana (ROSA e ANDRIANI, 2002, p. 273-
274).

O pensamento propriamente dito é gerado pela motivagdo, isto €, por nossos
desejos e necessidades, nossos interesses e emocdes. Por traz de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz em si a resposta ao
altimo porqué de nossa analise do pensamento (VYGOTSKY, apud ROSA e
ANDRIANI, 2002, p. 275, grifos das autoras)

Sirgado (2000, p. 52), ao discutir a natureza social-cultural das fun¢des mentais
superiores (culturais, ndo-bioldgicas, ao contrario das funcdes naturais, inferiores) e o
mecanismo semidtico que explica a conversdo dessas relacfes sociais em fungdes da

pessoa, esclarece que Vygotsky inverte a dire¢do do vetor na relacdo individuo-sociedade.
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Ao invés de perguntar como a crianca se comporta no meio social, deve-se
perguntar como o meio social age na crianca para criar nela as fun¢des mentais superiores
(pensamento, linguagem, consciéncia, memoria ldgica, atencdo voluntaria, formacdo de
conceitos, operacBes matematicas) de origem e natureza sociais. Se o desenvolvimento €
um acontecimento de natureza individual, mesmo admitindo que ocorre em interacdo com
0 meio, a inser¢do social do individuo implica em adaptacfes das condutas individuais as
praticas sociais.

Assim, pode-se concluir que o comportamento do individuo no transito tem
raizes nas representacdes coletivas, nas praticas sociais, nas condi¢des reais, materiais e
sociais, da existéncia humana, portanto, na educagdo e na cultura.

Numa perspectiva antropologica, Ramos (2003, p. 187) questiona se nao existe
uma légica representacional subjacente ao processo de automobilizacdo (mobilizagdo por
transporte automovel), pautada por uma coletivizagdo do pensamento e por uma dissolucéo
das identidades individuais.

O automovel constitui-se como uma armadura metélica que provoca estados de
consciéncia alterada e transmite ao condutor uma ilusdo de poténcia sobre-humana. Nesta
medida, o automodvel parece favorecer claramente o desenvolvimento de ideais
individualistas, de sensacBes de auto-dominio, de controle fisico, transformando-se em
uma expressdo de liberdade individual dos seus movimentos.

Mas Ramos (2003, p. 186-187) indaga se, para além da carapaca de autoilusdo
e de mascara que protege o anonimato do condutor, por tras da armadilha ilusoria da
afirmacdo individualista da liberdade pessoal, ndo se encontram estruturas de controle
social complexas que tendem para a despersonalizacdo do individuo?

Para uma compreensdo do fendmeno da “automobilizacdo do pensamento
selvagem” em uma sociedade, e para a consideracdo analitica do sistema do trénsito como
um meio social e como espa¢o de comunicagdo e de subordinacéo, é exigivel um estudo

das representacdes e das significacdes que Ihe subjazem, e que sdo por ele transformadas.

Olhar o automoével como um mero veiculo de transporte é assumir uma postura
redutora do fenbmeno que ele corporiza. Dispositivo de comunicacdo social,
maquina potenciadora de uma linguagem especialmente codificada, extensao
material da vontade individual, caixa de ressonancia de desejos, aspiracfes e
frustracdes, instrumento de agressao letal e de auto-agressao suicidaria, marca de
estatuto sdcio-econdmico, emblema de poder, metafora erotica, personagem
mitoldgico e totémico, objeto de ritualizagdo de comportamentos, esposa (ou
amante) mecanica... 0 automovel é tudo isto e algo mais. Ele constitui-se como o

46



centro narcisico de todo um universo social da mobilidade, e como um potente
espelho refletor de um conceito de sociedade tecnocentrada e promotora de
ideais individualistas. (RAMOS, 2003, p. 186)

Berger e Luckmann, ao perceberem a dificil conciliagdo entre os interesses
pragmaticos, contribuem, no ambito educacional, para o entendimento do descompasso
entre 0s animos de alguns educadores e 0 empenho de categorias/entidades na luta politica
por ampliar ou melhorar seu espago na area. Por exemplo, inserir determinados conteddos
(trénsito, meio ambiente) nos curriculos escolares implica redimensionar estruturas
consolidadas, e esta revisdo ndo é nem simples nem possui a mesma importancia para
todos.

Como a realidade social é compartilhada por diferentes campos de significacao
produzidos pela consciéncia, os diferentes projetos de usufruto da realidade podem causar
conflito. O conceito de espacgo para um fisico tedrico ndo é 0 mesmo para o artista, para o
urbanista, para a crianga.

No entanto, Berger e Luckmann (1991, p. 43-46) consideram que a estrutura
temporal é mais importante que a estrutura espacial. A estrutura temporal é que fornece a
historicidade que determina a situacdo do homem no mundo da vida cotidiana. O tempo do
reldgio e o calendario impdem-se as biografias pessoais, localizando 0 homem em uma
histéria mais ampla.

A correlagdo entre os diferentes niveis de temporalidade empiricamente
presentes nos individuos torna a estrutura temporal da vida cotidiana extremamente
complexa, de modo que a sociedade estabelece seu préprio padrdo de tempo, baseado, por
um lado, nas sequiéncias temporais da natureza, e por outro lado, nos ritmos fisioldgicos do
organismo.

A estrutura temporal € coercitiva. Ndo se pode inverter a vontade as sequéncias
impostas por ela. N&do se pode prestar determinado exame antes de ter cumprido certo
programa educativo, ndo se pode exercer a profissdo sem formar-se para tal, e assim por
diante.

A imposicdo das sequéncias de acontecimentos pela sociedade as consciéncias
subjetivas implica na aceitacdo da espera, e na necessidade de sincronizacao dos episodios

pessoais com o tempo externamente convencional da realidade diaria.
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O reconhecimento de que ha somente uma quantidade de tempo finito
(existéncia neste mundo) para a realizagcdo dos projetos pessoais influi na administracao
psicologica da espera e no grau de ansiedade para lidar com o conhecimento deste fato.

Particularmente, o entendimento de que o tempo que o cidad@o necessita para
se locomover de um ponto a outro da cidade envolve também o tempo de locomocédo dos
outros individuos, implicando esperas pessoais e resultando em um tempo "social"
diferente, ja aliviaria muitas tensdes psicologicas e agressdes verbais e ndo-verbais no
transito urbano.

Esta perspectiva requer uma nocao diferente do paradigma capitalista em que
"tempo é dinheiro”. O tempo social ndo pode ser classificado como "tempo de atraso”, ou
"tempo perdido”, quando visto sob a perspectiva racional capitalista. Um olhar planejado,
"educado", deveria focar este tempo social como tempo "de segurancga”. As estatisticas de
acidentes de transito estdo repletas de "urgéncias para atender compromissos".

N&o se quer dizer aqui que as condi¢cbes de circulacdo dadas pelos governos
devam ser aceitas incondicionalmente. Ao contrério, estimula-se a solicitacdo de recursos
para investimentos em obras viarias e tecnologias que possibilitem maior fluidez e reducéo
dos tempos de espera. Pretende-se alertar para a necessidade de um novo conceito de
planejamento do tempo, que ndo escravize 0 homem de modo a comprometer sua
seguranca.

Berger e Luckmann (1991, p. 48-53) analisam que a execu¢do dos projetos
pessoais € experimentada na vida cotidiana fundamentalmente por meio da interagéo social
face a face.

Nesta situacdo, "aquilo que o outro €" me é apresentado direta e
imediatamente, por meio de uma acessibilidade continua, ininterrupta, e que precede

qualquer reflex&o. Por outro lado, "aquilo que sou", ndo € acessivel assim.

Para torna-lo acessivel é preciso que eu pare, detenha a continua espontaneidade
de minha experiéncia e deliberadamente volte a minha atengdo sobre mim
mesmo. Ainda mais, esta reflexdo sobre mim mesmo é tipicamente ocasionada
pela atitude com relagdo a mim que o outro manifesta. E tipicamente uma
resposta "de espelho™ as atitudes do outro. (BERGER e LUCKMANN, 1991, p.
48, grifos do autor).

Estes autores asseveram que a interagcdo com o outro é apreendida por meio de

esquemas tipificadores, relativamente padronizados. Desta “teoria do espelho” infere-se
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que se um condutor apreende o "outro™ no transito como "homem”, "novo”, “branco”,
"rico"”, "rapido”, havera um padrdo de resposta. No entanto, havera um comportamento
diferente se o "outro™ for identificado como "mulher”, "velha", "negra", "pobre" ou "lenta".

De acordo com Macedo (apud VENTUROLI*, 2004, p. 107), 0 que enerva um
motorista sdo 0s outros motoristas, e nada irrita tanto quanto a ma educacéo no transito. A
surpresa € que as mulheres sdo mais raivosas do que os homens e, "quanto mais instruido o
motorista, mais propenso a ira ele " (VENTUROLLI, 2004, p. 106). Macedo concluiu que
quase 80% de seus entrevistados listaram entre suas principais queixas "0s motoristas
(idiotas, estupidos, imbecis, bestas!) que colam na traseira alheia™, sendo que cerca de 50%
deles, no entanto, admitiram que fazem o mesmo.

Venturoli (2004, p. 106) aponta que "boa parte dos brasileiros, assim que se
senta a direcdo, transforma-se em monstros irasciveis"”, e reproduz teste do psicélogo Jerry
Deffenbacher, da Universidade do Estado do Colorado nos Estados Unidos, para verificar
a imunidade a raiva no transito: "Imagine que vé, pelo espelho retrovisor, um motorista
costurando em alta velocidade. Ao colar em sua traseira, ele comeca a piscar o farol alto,
exigindo passagem. O que vocé pensa? a) E um fominha. b) N&o vou dar passagem. Quem
ele pensa que é€? c) Vou colar na traseira dele com o farol alto também. d) Assim que ele
emparelhar, grito um palavrdo. €) Vou reduzir a velocidade s6 para irrita-lo ainda mais. f)
Esse ai comprou a carta pela internet. g) Va em frente, amigo, va se matar ali adiante. h)
Deixo-0 passar, e dai fago um gesto obsceno. i) Vou pisar no breque para ele se assustar. j)
Vou fingir que dou passagem e entdo fecha-lo." Quem se identifica com mais de cinco das
dez reacOes, encaixa-se no perfil de pessoas raivosas/motorista agressivo, estando
propenso a se envolver duas vezes mais em situacdes de risco e cometer até quatro vezes
mais agressdes ao volante.

Essa transformacao em monstros irasciveis, assim que se sentam a direcao, ndo
parece ser exclusividade dos brasileiros. O desenho animado Motor Mania (DISNEY,
1950), premiado como melhor filme em seguranca viaria, e mostrado em auto-escolas de
todo os Estados Unidos nas décadas de 1950 e 1960, trabalha esta idéia.

(http://en.wikipedia.org/wiki/motormania).

¥ Venturoli (2004, p. 106-107) fundamenta-se nos estudos da psicéloga Gislene Maia de Macedo (que
entrevistou 500 homens e mulheres durante oito meses em Sédo Paulo) e da psicologa Claudia Aline Soares
Monteiro (que entrevistou mais de 900 motoristas em Brasilia para sua tese de doutorado na UnB).
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Neste desenho, que retratava a sociedade norte-americana da época, 0
personagem Pateta (Goofy) é o Sr. Pedestre (Mr. Walker), um homem amigavel, médio,
manso, de bons modos, uma alma de bom coracdo que néo seria capaz de machucar uma
formiga. Entretanto, quando o Sr. Pedestre comeca a dirigir, sua personalidade muda
completamente, assim como Dr. Jekyll se transforma no Sr. Hyde.

Atras do volante de seu carro, o Sr. Pedestre se transforma no violento Sr.
Condutor (Mr. Wheeler), um motorista agressivo que pensa que € o dono da rua. Ao
dirigir, o Sr. Condutor € auto-centrado, desatento, e violento ao extremo. Quando chega em
seu destino na cidade (o desenho ndo mostra 0 motivo por que 0 personagem esta viajando)
e deixa seu automdvel, ele volta a ser o Sr. Pedestre, pacatissimo cidaddo, agora vitima da
direcdo perigosa (e as vezes mesmo predatoria) de outros motoristas.

Quando esta a pé, o Sr. Pedestre descobre que é quase impossivel atravessar a
rua. Entretanto, quando ele retorna a seu carro, ele se transforma novamente no beligerante
Sr. Condutor, que procura impor seus proprios desejos no transito. Depois de sofrer um
acidente de automovel, o Sr. Condutor continua reclamando, agora do ritmo lento do
caminh&o reboque que o arrasta para longe.

A mudanca de carater de Pateta, 8 medida que entra e sai de seu carro, remete a
idéia da dualidade da natureza humana. O desenho Motor mania foi inspirado no romance
"O estranho caso de Dr. Jekyll e o Sr. Hyde", escrito pelo autor escocés Robert Louis
Stevenson e publicado pela primeira vez em 1886™.

O romance é sobre um advogado londrino que investiga estranhos
acontecimentos entre seu velho amigo, Dr. Henry Jekyll, e o misantropo Edward Hyde.
Conhecido por sua vivida representacdo da psicopatologia de uma dupla personalidade, o
trabalho tornou-se um conceito central na cultura ocidental do conflito interno do senso de
humanidade entre o bem e o mal.

A ténue linha entre 0 bem e o mal, ao estilo Jekyll & Hyde, foi bastante
explorada pela midia norte-americana. O livro de Stevenson foi a inspiracao, por exemplo,
para o supervildo Duas-Caras, um personagem criado em 1941 para combater o Batman.

"O incrivel Hulk", poderoso e brutal alter ego de Bruce Banner, desabrocha
sempre que 0 cientista, emocionalmente reprimido, experimenta um stress emocional

intenso, como raiva ou terror. Enquanto o Hulk freqlientemente prova-se vital para salvar o

15 Sinopse disponivel em http://en.wikipedia.org/wiki/The_Strange Case of Dr_Jekyll and_Mr_Hyde.
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dia, procurando geralmente proteger, sua terrivel natureza leva Bruce Banner ao
isolamento, tal como Jekyll, temendo ser descoberto.

Em "Guerra nas estrelas™ (Star Wars), o lado negro da Forca de Darth Vader
enfatiza a personalidade de Hyde (poder, predominancia, liberdade) e o lado bom de
Anakin Skywalker exemplifica Jekyll (razdo, isolamento, controle).

Ramos (2003, p. 188) percebe a perigosa alternancia de papéis do automovel:
ora ele é conduzido, ora ele passa a conduzir o condutor, a controlar quem o controla. Este
autor acredita que a seducgdo irresistivel do automdvel esta no seu cardter ambiguo e
paradoxal — ele exacerba e anula a identidade e a liberdade individual, apela a preservacéo
da vida e promove a pulsdo de morte, requer obediéncia das regras e incita a sua
transgressdo, é fator de socializagdo no transito e potenciador violento da negacdo do
préximo.

Para Monteiro (apud VENTUROLI, 2004, p. 106), embora ndo haja
necessariamente correspondéncia entre um comportamento agressivo no transito e um
temperamento mais explosivo, as pessoas irritadicas tendem a dirigir de forma mais
agressiva, cometer mais erros e violar mais as regras, portanto agredindo as convencoes
historicas de convivéncia cidada.

Berger e Luckmann (1991, p. 54) acrescentam que as tipificacbes sdo
reciprocas, e a ndo ser que haja objecéo, serdo mantidas até nova ordem e determinaréo as
acles na situacdo. Toda tipificacdo acarreta uma anonimidade inicial, que progride a
medida que os individuos se afastam da situagdo "aqui e agora” da interacdo face a face.

A experiéncia com o outro depende do grau do anonimato dos individuos na
relacdo. As relacbes podem ser diretas ou indiretas, intimas ou formais, interessantes ou
superficiais, constantes ou transitorias.

Diferentes padrbes de comportamento serdo observados conforme os esquemas
tipificadores e o grau do anonimato. A mesma situacdo produzird experiéncias diferentes
se se tratar de relagdes com familiares, com amigos, com 0 patrdo, com contemporaneos
conhecidos (ex-colega de colégio), relativamente conhecidos (jornaleiro) ou com
totalmente anénimos (uma loura que passou pela rua). Também no trénsito sdo feitas
tipificagdes (loura, velho, mulher, playboy) e caracterizagdes de comportamento.

Para Vasconcellos (2005, p. 23), o uso efetivo do sistema de circulacdo é
caracterizado por diferengas enormes entre as pessoas, classes e grupos sociais. Estes

contrastes sociais e politicos condicionam os diferentes usos do sistema de circulacdo. A
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circulacdo tem relacdo com as condicBes fisicas pessoais dos viajantes, com sua
capacidade de pagamento dos custos incorridos e com sua disponibilidade de tempo, além

da oferta dos meios de transporte e de seus horarios de funcionamento.

O trénsito ndo é apenas um problema técnico, mas sobretudo uma questdo social
e politica, diretamente ligada as caracteristicas da nossa sociedade capitalista.
Para entender o transito, [...] ndo basta discutir os problemas do dia-a-dia, como
congestionamentos e acidentes, é preciso também analisar como o transito se
forma, como as pessoas participam dele, quais sdo seus interesses e
necessidades. Isso significa esforco para entender o transito "por tras" de suas
aparéncias, dos seus fatos corriqueiros, na busca de uma "sociologia do transito",
que eu venho propondo como a forma mais adequada de lidar com a questdo
(VASCONCELLOS, 1992, p. 11-12).

Vasconcellos (2005, p. 25) considera que, do ponto de vista socioldgico, as
vias ndo sdo meios coletivos de consumo, "a menos que condi¢cdes adequadas de
mobilidade e acessibilidade sejam garantidas aqueles sem acesso ao transporte individual,
as criangas, aos pobres, aos idosos, aos portadores de deficiéncia fisica e a maioria da
populacéo rural”. Este autor completa que a necessidade de circular esta ligada ao desejo
de realizacdo das atividades sociais, culturais, politicas e econémicas consideradas
necessarias na sociedade.

Berger e Luckmann (1991, p. 54-57) afirmam que as intenc¢des subjetivas dos
individuos manifestam-se na realidade da vida cotidiana por meio de objetivacdes. Um
caso decisivamente importante de objetivacdo é a significacdo, isto €, a produgdo humana
de sinais.

Para estes autores, 0 mais importante sistema de sinais da sociedade humana é
a linguagem, como sistema de sinais vocais, "capaz de se tornar o repositério objetivo de
vastas acumulacdes de significados e experiéncias" (p. 57), podendo preservar-se no tempo
e transmitir-se as geracOGes seguintes. A escrita, que constitui um sistema de sinais de
segundo grau, e os sistemas de gestos também sdo utilizados para partilhar com os outros
os significados produzidos pelas coletividades.

O acervo social do conhecimento acumulado pela humanidade que sera
transmitido as geracOes futuras é seletivo. Berger e Luckmann (1991, p. 63) afirmam que,
"sendo a vida cotidiana dominada por motivos pragmaticos, o0 conhecimento receitado, isto
é, o0 conhecimento limitado a competéncia pragmatica em desempenhos de rotina, ocupa

lugar eminente no acervo social do conhecimento.”
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Os autores sustentam sua afirmagdo exemplificando que, embora o telefone
seja usado todos os dias para propdsitos pragmaticos especificos, ndo interessa saber por
que o telefone opera desta ou daquela maneira, nem a conhecer uma combinacéao especifica
com as ondas curtas do radio para fins de comunicagdo maritima, ou 0 enorme corpo de
conhecimento cientifico e de engenharia que torna possivel a construcdo dos telefones.

O conhecimento sobre os telefones € um conhecimento receitado. Sabe-se
como fazé-lo funcionar, a quem apelar caso ele ndo funcione, que algumas pessoas tém
nameros que ndo constam no catalogo, que posso obter uma ligacdo simultdnea com duas
pessoas, que deve-se levar em conta a diferenca de tempo devido ao fuso horario e assim

por diante.

Mutatis mutandis uma grande parte do acervo cultural do conhecimento consiste
em receitas para atender a problemas de rotina. Tipicamente tenho pouco
interesse em ir além desse conhecimento pragmaticamente necessario, desde que
os problemas possam na verdade ser dominados por este meio (BERGER e
LUCKMANN, 1991, p. 64).

O capital social do conhecimento diferencia a realidade por graus de
familiaridade e afastamento. O mundo do individuo é estruturado em rotinas com
informacBes complexas e detalhadas dos setores da vida diaria que tem que tratar
freqlientemente, enquanto setores mais remotos alcancam apenas uma informagdo muito

mais geral e imprecisa.

Assim, meu conhecimento de minha prépria ocupacao e seu mundo é muito rico
e especifico, enquanto tenho somente um conhecimento muito incompleto dos
mundos do trabalho dos outros. O estoque social do conhecimento fornece-me
além disso os esquemas tipificadores exigidos para as principais rotinas da vida
cotidiana, ndo somente as tipificagdes dos outros, [...], mas também tipificacGes
de todas as espécies de acontecimentos e experiéncias, tanto sociais quanto
naturais. Assim, vivo em um mundo de parentes, colegas de trabalho e
funcionarios publicos identificaveis (BERGER e LUCKMANN, 1991, p. 64).

Estes sociologos apontam que a validade do conhecimento da vida cotidiana,
"aquilo que todo mundo sabe", é suposto como certo até nova ordem, isto é, até surgir um
problema que ndo pode ser resolvido nos termos por ela oferecidos. Como ndo ha
possibilidade de conhecer tudo que ha a respeito da realidade, suspendem-se quaisquer

duvidas a respeito do conhecimento do cotidiano, enquanto ele funcionar satisfatoriamente.
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Para eles, o conhecimento da vida cotidiana estrutura-se em termos de
conveniéncias. Contudo, as estruturas de conveniéncias de uns cruzam com as
conveniéncias de outros em muitos pontos, resultando em incompatibilidades.

Transpondo a anélise do conhecimento receitado para o transito, Rozestraten
(1996, p. 81-82) avalia que

No Brasil, quando uma pessoa confessa que sabe dirigir (logo apés a
habilitagdo), em principio, devemos entender que ela sabe ligar o motor, trocar
as marchas e frear, tendo em vista que foi avaliada através de uma pequena
"volta" e de um Unico estacionamento. Essa formacdo insuficiente é responsavel
pela descomunal taxa de acidentes, 10 vezes superiores as taxas norte-
americanas e européias. O aprendizado pratico estd limitado ao treinamento de
manobras elementares do veiculo em situagbes normais de transito: sair,
aumentar e diminuir a velocidade, estacionar, dar marcha ré, frear; nenhuma
situacdo de emergéncia € treinada, como também ndo é ministrada nenhuma
orientacdo sobre as atitudes necessarias para identificar situagdes de risco e da

necessidade de estabelecer contato visual com os demais condutores, a fim de
administrar os conflitos e costurar entendimentos com antecedéncia.

Para Martins (2004, p. 18), dada a diversidade de maneiras de agir adquiridas
na vida social, uma convivéncia harmonica entre os individuos com diferentes
comportamentos requer respeito aos direitos e deveres uns com 0s outros, inclusive no
transito. O desrespeito a legislacdo de transito implica em agressdes do individuo a si
mesmo, a sua familia, a comunidade e a natureza que culminam no significativo indice de
mortalidade nos grandes centros brasileiros e nas rodovias mal cuidadas.

Uma proposta educativa que "humanize" o homem leva, necessariamente, a
humanizacdo de outros aspectos da vida diaria, entre esses, o quadro cadtico do transito
que endossa a préatica da violéncia, hostilidade e agressividade no pais. Para Martins (2004,
p. 18), ao obedecer a lei de trénsito, o0 homem passa bons exemplos para os filhos e
familiares e demonstra ter boa educacdo, paciéncia, respeito e prudéncia. Este exercicio de
cidadania pode ser alcancado por meio da educacao.

Assim, o capitulo |1 discute aspectos da cidadania e o capitulo 111 apresenta um

enfoque a respeito da educacéo.
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Capitulo Il - A cidadania no transito derivada da educacao

fabricada pelo modo de producéao capitalista

Ninguém consegue ver além das préprias escolhas.

Dialogo entre Neo Anderson e Oraculo no filme
Matrix Revolutions.
(WACHOWSKI, 2003)

A ideologia neoliberal esforga-se por fabricar uma educagédo em que 0s modos
de pensar contemporaneos sejam coerentes com o modo de producdo capitalista. O
objetivo deste capitulo é explorar aspectos da relacdo entre transito, cidadania e educagédo
no contexto no Estado neoliberal. Analisam-se as idéias sociais e politicas de Thomas
Hobbes e de John Locke, e 0 momento histérico em que foram estabelecidas. Investiga-se
0 neoliberalismo enquanto estagio avancado do modo de producdo capitalista, e seus
reflexos no Estado brasileiro, e na educacdo em particular. Apresentam-se reflexdes sobre
0 conceito de cidadania.

Chaui (2003a, p. 130-131) informa que a identidade e a subjetividade ativa do
ser humano sdo constituidas por quatro dimensdes da consciéncia: epistemologica,
psicoldgica, moral ou ética e politica.

Esta filosofa reflete que a dimensdo epistemologica permite que 0 homem se
reconheca como ser racional consciente. A consciéncia é um conhecimento das coisas e de
si e um conhecimento desse conhecimento (reflexdo filosofica). Este sujeito do
conhecimento ou do entendimento (“consciéncia de si reflexiva™) manifesta-se como
"sujeito percebedor, imaginante, memorioso, falante e pensante”, que "cria e/ou descobre
significaces, institui sentidos, elabora conceitos, idéias, juizos e teorias™.

O aspecto intelectual e tedrico da consciéncia € formado pela atividade de
analise e sintese, de representacéo e de significacdo voltadas para a explicacao, descricdo e
interpretacdo da realidade e das outras trés esferas da vida consciente (vida psiquica, moral
e politica). A estrutura cognitiva, ou capacidade de conhecimento, é idéntica em todos os
seres humanos e tem a mesma validade para todos os seres humanos, em todos os tempos e
lugares. Por sua universalidade, o sujeito do conhecimento distingue-se da consciéncia

psicoldgica, que é sempre individual.



Chaui (2003a, p. 130-131) teoriza que a consciéncia psicoldgica ou 0 eu é a
"consciéncia de si como o ponto de identidade e de permanéncia de um fluxo temporal
interior que retém o passado na memoria, percebe o presente pela atencdo e espera o futuro
pela imaginacéo e pelo pensamento”. E a maneira individual e propria com que cada um de
nos percebe, imagina, lembra, opina, deseja, age, ama e odeia, sente prazer e dor, toma
posicdo diante das coisas e dos outros, decide, age, sente-se feliz ou infeliz. "O eu
psicologico é formado por nossas vivéncias, isto €, pela maneira como sentimos e
compreendemos 0 que se passa em nosso Corpo € no mundo que nos rodeia, assim como o
que se passa em nosso interior".

Esta filosofa assegura que a consciéncia moral ou ética é a pessoa, dotada de
responsabilidade, vontade e capacidade para “escolher, deliberar e agir conforme valores,
normas e regras que dizem respeito ao bem e ao mal, ao justo e ao injusto, a virtude e ao
vicio".

A consciéncia moral pertence a esfera da vida privada, as relacOes
interpessoais e inter-subjetivas que transcorrem no seio da familia, nas amizades, no

trabalho e na comunidade religiosa.

E a capacidade de alguém para compreender e interpretar sua propria situagio e
condicdo (fisica, mental, social, cultural, histérica), viver na companhia de
outros segundo as normas e os valores morais definidos por sua sociedade, agir
tendo em vista fins escolhidos por deliberacéo e decisdo proprias, comportar-se
segundo o que julga o melhor para si e para os outros e, quando necessario,
contrapor-se e opor-se aos Valores estabelecidos, em nome de outros
considerados mais adequados a liberdade e a responsabilidade (CHAUI, 2003a,
p. 131).

Esta autora destaca que a consciéncia na vida publica, na esfera politica, é o
cidadéo. O cidaddo é o membro de uma classe social; € o "individuo situado no tecido das
relacbes sociais como portador de direitos e deveres definidos na esfera publica,
relacionando-se com o poder politico e as leis".

Para Marshall (1979, p. 9-11; 20), a cidadania é um status concedido aqueles
que sdo "membros integrais” de uma comunidade. Este autor divide o conceito de
cidadania em trés elementos: civil, politico e social.

O elemento civil compde-se dos direitos necessarios a liberdade individual:
liberdade pessoal de ir e vir, liberdade de imprensa, pensamento e fé, o direito a trabalhar,

o direito a propriedade e de concluir contratos validos, o direito & justica, o direito de
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habeas corpus. As instituicbes mais associadas com os direitos civis sdo os tribunais de
justica.

Por elemento politico entende-se o direito de participar no exercicio do poder
politico, como membro de um organismo investido da autoridade politica ou como um
eleitor dos membros de tal organismo, independente de credo, raca, género e/ou condicéo
econbmica. As instituicdes correspondentes sdo o parlamento e conselhos do governo
local.

O elemento social se refere a tudo o que vai desde o direito a um minimo de
educacdo, bem-estar econdmico e seguranca ao direito de participar, por completo, na
heranca social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os padrbes que
prevalecem na sociedade. As instituicdes mais intimamente ligadas a este elemento sdo o
sistema educacional e 0s servicos sociais.

O periodo de formacao de cada um destes elementos € atribuido a um século
diferente, com razodvel entrelagamento, mas sem distor¢do dos fatos historicos: os direitos
civis ao seculo XVIII, os politicos ao século X1X, e os sociais ao século XX.

Herkenhoff (2000, p. 33-35) escreve que a historia da cidadania é a histéria das
lutas dos seres humanos para afirmarem sua dignidade e os direitos inerentes a todas as
pessoas, sem excecdo, como a igualdade, a liberdade, a protecdo legal dos direitos, a
sacralidade do trabalho e do trabalhador, a democracia e a justica. No decorrer da historia,
0 conceito de cidadania incorporou direitos ao patrimdnio juridico das pessoas.

Os direitos reconhecidos a seres humanos sdo assinalados, na Antigtiidade, por
exemplo, no Codigo de Hamurabi (Babildnia, século XVIII antes de Cristo); no
pensamento de Amendfis IV (Egito, século X1V a.C.); na filosofia de Méncio (China,
século IV a.C.); na Republica, de Platdo (Grécia, século IV a.C.); no Direito Romano; em
inimeras civilizagdes e culturas ancestrais.

Embora Atenas tenha sido o berco de relevante pensamento politico, na
Antigliidade ndo se imaginava a possibilidade de um estatuto de direitos oponiveis ao
proprio Estado. Sem uma garantia legal que limitasse o poder do Estado, o0 respeito aos
direitos humanos ficava na dependéncia da virtude e da sabedoria dos governantes.

E importante assinalar a limitagdo do poder e os direitos reconhecidos aos seres
humanos em leis e constituigdes, mas estes estatutos ndo asseguram, por si so, o respeito a
cidadania e aos direitos humanos. Herkenhoff (2000, p. 36-38; 49-51) nota que em alguns

paises ricos da atualidade ha uma idéia de Direitos Humanos apenas para consumo interno.
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No ambito interno vigoram "sua verdade”, "sua economia”, "seu modo de vida", "seus
direitos humanos"”. Nas relagdes com o0s paises dependentes, vigoram 0s interesses
econdémicos e militares. No proprio interior de certas nacbes poderosas observa-se a
contradicdo entre Direitos Humanos para nacionais "puros” e a ndo existéncia de
"cidadania™ para imigrantes legais ou clandestinos, minorias raciais e minorias nacionais.
Este autor enfatiza que a injusti¢ca no campo das relagdes internacionais é fonte de negacao
de humanidade para milhGes de seres humanos.

Chaui (2003a, p. 131) sintetiza que "a pessoa € a consciéncia como agente
moral; e o cidad&o € a consciéncia como agente politico”. Os codigos morais, que definem
deveres, obrigages, virtudes dos individuos em sua vida privada, e os codigos politicos,
que definem direitos, deveres, obrigacdes de individuos, grupos e classes sociais na vida
publica, "dependem do modo como uma cultura e uma sociedade determinadas definem o
bem e 0 mal, o justo e o injusto, o legitimo e o ilegitimo, o legal e o ilegal, o privado e o
publico".

Em relacdo aos valores sociais para as vidas publica e privada, Ferreira anota:

Na histéria do pensamento social, sempre houve a preocupa¢do com as
consequéncias das acBes humanas; com a relacdo entre as capacidades dos
homens e seu lugar na sociedade; com as implicacGes da liberdade; com a
questdo dos direitos e dos deveres de cada um; com a dignidade pessoal e o
respeito ao proximo; com o dilema da conciliagdo entre interesses individuais e
coletivos; com a felicidade e a infelicidade; com a ambicdo pelo poder; com o
bem e o0 mal, a morte e a imortalidade (FERREIRA, 1993, p. 1).

Registre-se que ao longo da historia, as diferentes concepgdes de racionalidade
e o0s projetos de educacdo delas decorrentes tém afetado as estruturas e as relagfes sociais,
as normas, 0s interesses, 0s principios morais e as proprias questdes que os homens

propdem a si mesmos.
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Barros e Lehfeld (2000, p. 34) ilustram esta diversidade de idéias e teorias no
conhecimento filosofico, exemplificando expoentes como Pitagoras™®, Socrates'’, Platdo™,
Santo Agostinho™, S3o Toméas de Aquino®, Francis Bacon®', Descartes, Locke?,
Rousseau®, Kant?*, Hegel®® e Marx®.

Ferreira (1993, p. 33) alerta que é importante contextualizar as idéias sociais e
politicas de um pensador, para que elas possam ser melhor compreendidas, e perceber
como ele tomou consciéncia de seu tempo. Gasparin (1998, p. 17) também corrobora que €
fundamental compreender o momento histérico e o conhecimento do lugar onde um
pensador viveu para entender seu pensamento e sua vida. Assim, neste estudo apresenta-se
0 contexto historico e o pensamento relativos a alguns dos filésofos citados acima, e de
alguns outros, com a finalidade de compreender as questdes relativas a educagdo e a
cidadania, a logica dos modos de producdo e o mercado regulador como indicativos do
modelo neoliberal predominante na sociedade brasileira.

Severino (2001, p. 48) professa que os modos de producdo estabelecem
relacbes materiais e simbolicas entre 0 meio natural, o individuo e a sociedade e que o
trabalho constitui esfera basica da existéncia humana. Marx e Engels (apud SEVERINO,

2001, p. 49), assim explicitam a essencialidade do processo do trabalho:

Na producédo social de sua vida, os homens estabelecem determinadas relacfes
necessarias e independentes de sua vontade, relagbes de producdo que

18 Segundo Pitagoras, a alma governa o mundo. As partes do universo unidas entre si refletem a harmonia,
expressas pelos nimeros. Os sofistas defendem a tese de que os filésofos se contradizem; por isso basta o
jogo da argumentacdo para se demonstrar a verdade que se quer verdadeira. A proposicao basica era a de se
livrar de dificuldades, apresentando as coisas adequadamente para se ter razao.

17 para Sécrates, o conhecimento é guia da virtude. Conhece-te a ti mesmo e conhece a verdade que o outro
encerra.

18 Segundo Platdo, as idéias ndo sdo representages das coisas, mas é a verdade das coisas.

19 santo Agostinho preconiza que a raz&o é dimenso espiritual.

20 530 Tomas de Aquino considera o homem como individuo, estudando-o na prospecgéo de matéria e forma
e admitindo que o universo € dirigido pelo principio da perfei¢do.

2l No Renascimento, Bacon defende a filosofia através de concepcdes ligadas a pesquisas e a
experimentacoes.

%2 Locke, empirista inglés, defende a tese de que o homem ao nascer ¢ uma tébua rasa sobre a qual a
experiéncia é gravada. A génese do conhecimento (experiéncia) é a sensacao e reflexdo (geram idéias).

* Rousseau da prioridade & sensibilidade em detrimento da razdo. O homem é naturalmente bom, a
sociedade o perverte. Defende a democracia vivida na dimensdo da liberdade e da igualdade.

2 Kant admite que, se 0 conhecimento se inicia com a experiéncia, este ndo resulta sé da experiéncia.

% Hegel desenvolve uma filosofia cujo ponto de partida s&o as idéias, inicialmente heterogéneas, e por isso
confusas. Para torna-las claras, deve-se considerar o vir a ser; ou seja, o objeto feito. Todo dado racional é
real e todo dado real é racional.

%6 Marx constr6i o materialismo dialético e/ou materialismo historico, que defende a tese de que as
contradigdes existem na natureza. Portanto, dispGe-se a interpretar essas realidades que, se sdo contraditorias,
sdo concretas. Sua metodologia considera a matéria, o trabalho e a estrutura econdmica.
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correspondem a uma determinada fase do desenvolvimento de suas forgas
produtivas materiais. O conjunto dessas relages constitui a estrutura econdmica
da sociedade, a base real, sobre a qual se ergue uma superestrutura juridica e
politica e a qual correspondem determinadas formas de consciéncia social. O
modo de producdo da vida material condiciona os processos da vida social,
politica e espiritual em geral (grifos meus).

Doll Jr. (1997, p. 35) também contribui para a analise das relacdes na
sociedade, especificando que "Utilizando a Ciéncia, especialmente a Fisica e a
Astronomia, como uma estrutura organizadora, € possivel categorizar a histdria do
pensamento ocidental em trés metaparadigmas: pré-moderno, moderno e pds-moderno™.

Segundo este autor, o pré-moderno abrange o periodo de tempo desde a
historia ocidental registrada até as revolugdes cientifica e industrial dos séculos XVII e
XVIII. Neste longo periodo, existiram muitos paradigmas menores (primitivo, grego,
cristdo, medieval, renascentista, humanista), que, por mais diferentes que fossem,
compartilhavam uma caracteristica distintiva: "uma harmonia cosmoldgica que incluia um
senso de equilibrio ou proporcdo ecoldgico, epistemolégico e metafisico” (DOLL Jr.,
1997, p. 35).

Numa estrutura temporal intelectual, Copérnico e Einstein representam os limites
extremos do paradigma moderno, com Descartes e Newton como as medianas.
Mas, evidentemente, como acontece com qualquer extremo, Copérnico e
Einstein também representam as pontes entre 0s paradigmas - um com 0 pré-
moderno, o outro com o p6s-moderno (DOLL Jr., 1997, p. 38).

A realidade social € uma producdo humana. E paralelamente ao processo
produtivo do homem, a educacdo € convocada para a tarefa prioritaria de preparar uma
nova cidadania capaz de dominar habilidades cognitivas e exercer competéncias sociais,
éticas, técnicas e politicas com equidade, autonomia, flexibilidade e eficacia.

Na visdo de Luzuriaga (apud FERREIRA, 1993, p. 1-2), os sistemas que
buscam explicar o homem e o mundo ocidental sdo formatacbes coerentes com 0s
caminhos tracados pelos grupos hegeménicos nas diferentes etapas da historia. Assim,
concebe-se 0 homem politico no contexto greco-romano, o religioso na Idade Média, o
cortesdo no Renascimento, o culto no século XVIII e, "a partir do século XIX, na esteira
das idéias do lluminismo, apropriadas pelo liberalismo, o cidadao".

Em alguns comunismos primitivos tudo era feito em comum, n&o havia classes.
No modo de producdo comunal os homens trabalhavam sobre a natureza e se educavam

neste proprio processo. Ndo se deve cometer o crime etnoldgico de achar que estes
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processos eram 0S mesmos para 0s esquimos, os indios africanos ou 0s muria gondos da
india. Esta idealizagdo de uma comunidade abstrata esti permeada da visdo dominadora do

colonizador que domestica 0 bom selvagem. Saviani (1994, p. 152) esclarece que,

[...] diferentemente dos animais, que se adaptam a natureza, 0s homens tém que
fazer o contréario: eles adaptam a natureza a si. O ato de agir sobre a natureza,
adaptando-a as necessidades humanas, € o que conhecemos pelo nome de
trabalho. Por isto podemos dizer que o trabalho define a esséncia humana.
Portanto, o homem, para continuar existindo, precisa estar continuamente
produzindo sua propria existéncia através do trabalho. Isto faz com que a vida do
homem seja determinada pelo modo como ele produz sua existéncia.

Segundo Saviani (2001, p. 49), na Antiglidade, tanto grega quanto romana,
uma parte dos homens apropria-se privativamente da terra, entdo principal meio de
producdo, dividindo os homens (pelo uso da forga) em uma classe dos ndo proprietéarios
(trabalhadores escravos) e uma classe dos proprietarios, que vivia no 0cio as custas do
trabalho alheio. A partir dai surge a escola, que em grego significa o lugar do écio. A
escola ja nasce dualista: apenas as classes ricas ociosas tinham acesso a educacdo escolar;
a educacdo geral do povo se dava em seu proprio oficio, em seu trabalho manual.

Gadotti (2002, p. 52) observa que o apostolo Paulo procurou universalizar o
cristianismo, tentando substituir as doutrinas greco-romanas (heroismo, aristocratismo,
existéncia terrena) pela pedagogia de Cristo ("Eu sou o caminho, a verdade, a vida..."). A
partir de Constantino (século 1V), o Império "adotou o cristianismo como religido oficial e
fez, pela primeira vez, a escola tornar-se o aparelho ideoldgico do Estado™’ (GADOTTI,
2002, p. 52, grifos do autor).

Até o limiar entre a Antiglidade e a Idade Media, os "Pais da Igreja”, entre eles
Santo Agostinho (354-430), impuseram, com sua educacg&o patristica,

[...] a necessidade de se fixar um corpo de doutrinas, dogmas, culto e disciplina

da nova religido. Obtiveram pleno éxito. Criaram ao mesmo tempo uma
educacdo para o0 povo, que consistia numa educacdo catequética, dogmatica, e

2T A expressédo "aparelho ideoldgico de Estado™ utilizada por Gadotti na verdade foi cunhada por Althusser e
refere-se a outra "idade" do conhecimento. Segundo Moreira e Silva (1994, p. 21-22) e Silva (2003, p. 31-
32), Louis Althusser ensaia que a sociedade capitalista sustenta-se em aparelhos repressivos de estado (a
policia, o judiciario) e em aparelhos ideoldgicos de estado (a escola, a religido, a midia, a familia) para
assegurar sua permanéncia no poder e a reproducdo do status quo. A escola transmite a ideologia por meio
de seu curriculo, diretamente em matérias mais suscetiveis ao transporte de crencas (estudos sociais, historia,
geografia) ou indiretamente em disciplinas mais "técnicas" (matematica, ciéncias). Mecanismos seletivos
fazem com que as pessoas das classes subordinadas aprendam principalmente atitudes e valores de
submissdo e obediéncia antes de serem expelidas da escola, enquanto as pessoas das classes dominantes
aprendem habitos e habilidades de comando e controle ao longo da carreira escolar.

61



uma educacao para o clérigo, humanista e filoséfico-teoldgica. Obtiveram deste
a subserviéncia, mediante juramentos de fidelidade a fé cristd e 'votos' de
obediéncia, castidade e pobreza. A essa disciplina se sujeitavam mais os clérigos
provenientes das classes populares e menos os que detinham realmente o poder
(o alto clero), provenientes das camadas mais ricas. Mas tudo era feito em nome
da transcendéncia. Deus justificava tudo (GADOTTI, 2002, p. 52, grifos do
autor).

Nos séculos VI e VII forma-se o império arabe. Maome (por volta de 570-632)
funda uma nova religido, o Islamismo, cujas doutrinas estdo contidas no Alcorao, livro
sagrado dos mugulmanos. Os dois ultimos séculos do primeiro milénio foram conturbados
pelas cruzadas cristas a Terra Santa, no combate aos islamicos.

Saviani (1994, p. 153) pontua que, na Antigiiidade, 0s homens viviam nas
cidades-Estado greco-romanas, mas do campo. Na ldade Média, a agricultura permanece
como forma econdmica dominante. No entanto, com as conquistas das grandes extensoes
de terra (feudos), os homens passam a viver no campo e do campo, ou seja, vivem no meio
rural e da atividade agricola. Segundo Gadotti (2002, p. 54-55),

O modo de producéo feudal estabeleceu duas classes distintas: de um lado, o
suserano, dono de uma vasta regido, e os vassalos, pequenos proprietarios
provenientes da nobreza e do clero, subordinados ao suserano, e, de outro lado,
0S servos, que cultivavam a terra - embora ndo fossem escravos, podiam ser
vendidos pelos senhores junto com o feudo (grifos do autor).

Gadotti (2002, p. 55) reflete que no feudalismo, ja no século XIIlI, a educacéo
escolastica de Sdo Tomas de Aquino opera uma nova "sintese entre a educacdo crista e a

educacéo greco-romana” e complementa ainda:

Ao lado do clero, a nobreza também realizava sua propria educacédo: seu ideal
era o perfeito cavaleiro com formacdo musical e guerreira, experiente nas sete
artes liberais: cavalgar, atirar com o arco, lutar, cacar, nadar, jogar xadrez e
versificar. A profissdo da nobreza consistia apenas em cuidar de seus interesses,
que se reduziam a guerra.

As classes trabalhadoras nascentes ndo tinham sendo a educacdo oral,
transmitida de pai para filho: sé herdavam a cultura da luta pela sobrevivéncia.
As mulheres, consideradas pecadoras pela Igreja, s6 podiam ter alguma
educacdo se fossem ‘'vocacionadas' (vocare: chamar) para ingressar nos
conventos femininos. Mas sO era 'chamadas' aquelas que tinham a vocacao
principal: ser proprietaria de terras ou herdeira. Assim, a Igreja, impedindo ainda
0 casamento de padres e freiras, constituiu-se no maior latifundiario do globo.
Os conventos tornaram-se também poderosas institui¢des bancarias. No interior
dos conventos a divisdo de classes continuava existindo: de um lado os senhores
(priores, reitores, etc.) e de outro os servos (freiras, frades, 'menores’,
coadjutores, etc.).

A Igreja ndo se preocupava com a educacdo fisica. Considerava o corpo
pecaminoso: ele tinha de ser sujeitado e dominado. Os jogos ficavam por conta
da educacéo do cavaleiro (grifos do autor).
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Gadotti (2002, p. 56) explica que a criagdo das universidades de Paris,
Bolonha, Salerno, Oxford, Heidelberg e Viena no século XIII permitiu a burguesia
emergente no final da ldade Média participar de muitas vantagens que até entdo sO
pertenciam ao clero e a nobreza. Estas universidades "se constituiram na primeira
organizacao liberal da idade Média". Todos os seus membros eram ricos.

Barros e Lehfeld (2000, p. 7) lembram que a universidade surge na época da
transicdo da Europa dos dogmas e do feudalismo para o Renascimento do conhecimento e
da racionalidade cientifica. Anotam que "a origem da universidade, em sua constituicdo, é
de natureza confessional, voltada a atender as necessidades do feudalismo, ajustando-se,
mais tarde e ja a partir do Renascimento, aos anseios da burguesia, guiada pela entdo
pesquisa empirica”.

Silva (2003, p. 26) elucida que o curriculo classico, humanista, herdeiro das
chamadas "artes liberais" da Antiglidade Cléssica, se estabeleceu na educacdo
universitaria da Idade Média e do Renascimento, na forma dos chamados "trivium
(gramatica, retdrica, dialética) e quadrivium (astronomia, geometria, musica, aritmética)"
(grifos do autor).

Este autor critica este modelo teérico de curriculo classico humanista que se
estabeleceu na transicdo do mundo medieval para o Renascimento e tinha o objetivo de
"formar um homem (sim, o macho da espécie)", por meio dos classicos gregos e latinos e
as respectivas linguas. Estas grandes obras literarias e artisticas "encarnavam as melhores
realizacdes e os mais altos ideais do espirito humano" (SILVA, 2003, p. 26).

Ferreira (1993, p. 34) descreve os conflitos que refletiam a transicdo do mundo
medieval para o Renascimento na Europa, e especialmente na Inglaterra do tempo de
Thomas Hobbes (1588-1679) e de John Locke (1632-1704).
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A descoberta do Novo Mundo, o racionalismo de René Descartes (1596-1650)
e as concepcbes da fisica de Galileu Galilei (1564-1642), associadas a revolugdo
astrondmica de Nicolau Copérnico®, Tycho Brahe e Johann Kepler®, suscitaram um
momento de perplexidade social, de desencantamento do mundo, que "culmina com um
processo de laicizacdo, no qual se questionam o conhecimento, a autoridade e o direito”
(FERREIRA, 1993, p. 34).

Segundo Morais (1989, p.89), o pensamento cientifico do inglés Isaac Newton
propunha a concepg¢éo de um universo marcado pela estabilidade, regido por leis internas,
necessarias e, consequentemente, imutaveis. Para Newton (apud MORAIS, 1989, p. 89), o
"Ser de Suprema Inteligéncia (Deus) ndo haveria de criar um mundo de forma
desinteligente, ao ponto de ter de comanda-lo seculos afora, a cada minuto preocupado
com os acontecimentos do mundo”.

Assim sendo, competia a inteligéncia humana conhecer mais e melhor as leis
do mundo, necessarias e eternas, inscritas pela Suprema Inteligéncia no universo. Este
campo ilimitado dava ensejo a um mito posterior a Newton: "o mito da racionalidade
absoluta, segundo o qual a razdo humana daria conta de tudo desvendar no universo"
(MORAIS, 1989, p. 89, grifos do autor).

Rabelais criticava o formalismo da educagdo escoléstica, e testemunhava a
"decadéncia da cultura medieval e [0] surgimento da modernidade™ (GADOTTI, 2002, p.
62). Morais (1989, p .89) destaca que a arte do século XVII, conhecida como o Barroco,
era "uma aguda expressdo de perplexidade, de espanto, de um homem que esté dividido

entre o céu e a terra, entre a luz e a sombra, entre 0 humano e o divino".

%8 Segundo Chaui (2003a, p. 75-76), o heliocentrismo de Copérnico (o sol no centro do nosso sistema
planetério e tudo se movendo ao seu redor) contrapunha-se a tradicdo antiga e medieval, que considerava que
o0 mundo era finito e explicado pelo geocentrismo, isto é, os planetas (inclusive o sol e a lua) giravam em
torno da Terra, imével. Doll Jr. (1997, p. 44) explica que quando o planeta Terra passou a ser apenas uma
pequena parte de uma sistema maior, que 0s seres humanos ndo podiam controlar e ao qual ndo podiam
suplicar, a predicéo tornou-se cada vez mais importante; era 0 movimento predizivel que reassegurava que 0
universo ainda era ordenado. "A matematica da mensuracdo (...) indicava que "a lua ndo sairia de sua érbita,
gue 0s ventos ndo terminariam, que as nuvens ndo secariam, e que as frutas ndo murchariam na arvore. Este
medo era real para a populagdo do século XVII, tentando adaptar-se a um paradigma novo e estranho".

2% Kepler demonstra que o movimento dos planetas em torno do sol era eliptico, e néo circular (CHAUI,
2003a, p.76).
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Chaui (2003a, p. 71) expde que, entre os muitos filésofos que defenderam a
tese empirista®®, os mais famosos e conhecidos sdo os fildsofos ingleses dos séculos XVI
ao XVIII: Francis Bacon, Thomas Hobbes, John Locke, George Berkeley E David Hume.
Gadotti (2002, p. 78) assinala que Bacon (1561-1626) criou o método indutivo de
investigacdo™, opondo-se ao método aristotélico de deduc&o®. Ao propor a distingdo entre
fé e ciéncia, Bacon ja dizia: "saber é poder, sobretudo poder sobre a natureza"
(GADOTTI, 2002, p. 78, grifos do autor).

Ferreira (1993, p. 35) versa que a natureza é afastada de seus mistérios, de sua
magia, para ser objeto de um conhecimento racional, por meio da observacédo analitica, da
comparacdo entre constantes, das relacbes de grandezas. Nas palavras de Galileu, o
universo “esta escrito na linguagem da matematica, e seus caracteres sdo os triangulos,
circulos e outras figuras geométricas" (DOLL Jr., 1997, p. 36, grifos do autor). Cabe ao
homem decifrar o "alfabeto que Deus utilizou para escrever as Leis da Natureza™ (DOLL
Jr., 1997, p. 36), a linguagem matematica.

A vontade divina da lugar ao espirito humano, a ciéncia separa-se da fé, a
exegese dos textos é substituida pela ldgica e pelo célculo. As crencas da antiga ordem
medieval sdo substituidas pela crenca de que, por meio da razdo, o intelecto humano pode
compreender o real e descobrir a estrutura do mundo. Acredita-se na imutabilidade das
leis, nos principios universais, na possibilidade de previsdo dos acontecimentos, em
verdades universais, enfim (FERREIRA, 1993, p. 35-37).

Deve-se atentar que, para que esta razao analitica fosse pura, exigia-se que as

paixbes, as ilusbes, a diversidade de opinies e a experiéncia sensivel fossem

%0 Segundo Chauf (2003a, p. 69), "O inatismo afirma que ao nascermos trazemos em nossa inteligéncia nao
s0 os principios racionais mas também algumas idéias verdadeiras, que, por isso, sdo idéias inatas. O
empirismo, ao contrario, afirma que a razdo, com seus principios, seus procedimentos e suas idéias, é
adquirida por nos pela experiéncia. Em grego, experiéncia se diz empeiria, donde, empirismo, conhecimento
empirico, isto é, conhecimento adquirido por meio da experiéncia.

31 Andrade (2003, p. 129;131) teoriza que a indug&o consiste em enumerar os enunciados sobre o fenémeno
gue se quer pesquisar e, através da observagdo, procura-se encontrar algo que estd sempre presente na
ocorréncia do fendbmeno. Exemplo de método indutivo: O calor dilata o ferro (particular). O calor dilata o
bronze (particular). O calor dilata o cobre (particular). Logo, o calor dilata todos os metais (, geral,
universal). Ruiz (2002, p. 139) comenta que o problema da legitimidade da inducdo € muito mais complexo
que o problema da deducéo.

% Andrade (2003, p. 129; 131) explica que o raciocinio silogistico, ou silogismo, proposto pela Ldgica de
Aristoteles, baseava-se em duas premissas: maior (universal); menor (particular) que levam, através da
deducéo, a conclusdo. Exemplo de método dedutivo: Todo homem é mortal (geral, universal). O papa é
homem (particular); logo, o papa é mortal (conclusdo). Ruiz (2002, p. 139) escreve que, para 0 raciocinio
dedutivo, a conclusdo néo pode ter extensdo maior do que as premissas.
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subordinadas, eliminadas. Para a razdo, bastavam os métodos indutivo e dedutivo das
matematicas para verificar quantitativamente a conformidade entre o racional e o real.

A razdo instrumental de Descartes torna-se o elemento fundante da ciéncia, o
divisor de aguas na filosofia ocidental, a génese de um novo humanismo.

Para Gadotti (2002, p. 78), Descartes, pai da filosofia moderna, inaugura a
Modernidade. Aposta-se no progresso da civilizagdo pelo uso da razdo. Desenvolvem-se a
matematica, a astronomia, a fisica, a quimica, a geografia, a medicina, a biologia. H& um
progressivo abandono dos estudos das linguas e dos classicos greco-latinos.

Matallo Janior (1989, p. 29) entende que o processo de formacdo da ciéncia
moderna pode ser caracterizado como uma desantropomorfizacdo da natureza, que
coincidiu historicamente com o desenvolvimento do capitalismo e com a expansdo

ultramarina, complementando:

Dissemos [...] que os gregos fizeram uma distingdo entre o saber mitico e o
racional, embora ndo tivessem - na pratica - conseguido operar esta diferenca e
criar um conhecimento cientifico independente. Esta tarefa foi executada, a
partir do Renascimento, pelos chamados fundadores da ciéncia moderna:
Copérnico, Descartes, Galileu e Newton®. Embora ndo tivessem conseguido se
libertar inteiramente da metafisica®, cada um deles deu um passo decisivo no
processo de formagdo da ciéncia moderna, questionando velhos dogmas e
fornecendo uma nova direcao e sentido as investigacdes.

No humanismo de Santo Agostinho ou de Calvino®, as paixdes destrutivas,
inerentes a0 homem, eram freadas "mediante o recurso da exortacdo e da danacdo,
ameacando-o com a ndo-salvacdo” (FERREIRA, 1993, p. 39). No novo ethos, "A razédo
aparece como o recurso de que qualquer individuo dispde para conseguir tudo o que é util
para si. Ele organiza suas necessidades e conquista a salvacdo pelo esforgo proprio, 0s

méritos proprios, sem depender da revelagcdo" (FERREIRA, 1993, p. 38).

%3 Segundo Etges (1995, p. 62), a lei da aco e reagdo elaborada pela fisica de Newton provocou uma vis&o
mecanicista de estimulos e respostas (teoria S-R) inadequada para todos os seres vivos, especialmente para o
espirito humano.

% Etges (1995, p. 55-56) explica que para o conceito metafisico, a verdade consiste na “adequagdo do
pensamento ou da teoria a0 mundo dado”, ou em uma aproximacdo cada vez maior do real (Kuhn), ou a
transposicdo do real na mente dos homens (Marx). A ciéncia refletiria o real adequadamente quando
verdadeira. Para se ter certeza desta adequacdo entre 0 mundo e a teoria, entre a natureza e 0 homem,
interpde-se um mediador que estaria acima da natureza e dos homens, Deus. O fundamento da concepgéo
meta-fisica estd em um meta-nivel, em um além desconhecido.

% Gadotti (2002, p. 64) explica que 0o monge agostiniano Martinho Lutero (1483-1546), apds insurgir-se
contra as indulgéncias (perddo dos pecados) oferecidas pelo papa Ledo X a todos os que oferecessem
polpudos donativos a Igreja para a conclusdo da Basilica de S&o Pedro, inicia a Reforma Protestante,
considerada por Engels como a primeira grande revolucdo burguesa. Posteriormente, Calvino dissemina o
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Estando na base dos novos modos de pensar, viver e querer, a razdo serve para
uma nova conduta humana, uniforme, na Europa e no Novo Mundo. Surge o0 autogoverno.
O individuo ndo depende da familia, da comunidade ou da igreja para controlar seus
préprios impulsos, para distinguir o certo e o errado, 0 bem e o mal. S6 depende de si
mesmo, do seu pensamento racional, da sua consciéncia moral. A partir do autocontrole, o
camponés se reconhece como homem histérico propulsor do progresso. O individuo sera
colocado pela primeira vez como "centro microcésmico do universo” (BIANCHETTI,
1996, p. 47).

O ideal de homem guerreiro e herdico da Idade Média é substituido pelo ideal
de homem como seu proprio criador. Sennett (2003, p. 121) aponta que o novo homo faber
ja contra o dogma tradicional cristdo de Santo Agostinho. O cristdo que obedecesse a
Santo Agostinho deveria imitar a vida e o exemplo de Jesus. Contra esta ética de
automodelacdo, a nova ética da autodisciplina afirmava que "cabe ao homem ter o que
preferir e ser o que quiser” (MIRANDOLA, apud SENNETT, 2003, p. 121). Segundo o
protestantismo de Calvino, "(...) todos tém o direito e o dever de ouvir a inspiracdo
interior. D&-se, pois, mais um passo em dire¢do ao individualismo”. (FERREIRA, 1993, p.
40).

Esta subjetivacdo social quanto aos direitos e deveres do homem abala a
hegemonia politica da Igreja Catélica Romana. Segundo Gadotti (2002, p. 64), a Igreja
Catdlica organiza a Inquisicdo (1542) para combater a Reforma Protestante. Reage
também por meio do Concilio de Trento (1562), que criou 0 Index Librorum Prohibitorum
(Indice dos Livros Proibidos), e da Companhia de Jesus (1534). Para orientar a pratica dos
jesuitas foi escrito o Ratio atque Institutio Studiorum, aprovado em 1599, que continha os
planos, programas e métodos da educagdo catdlica. Davam aos dirigentes burgueses mais
uma educacéo cientifica e moral do que humanista e ao povo uma formacéo de servidao e
uma catequese dos principios da religido crista.

Contra o feudalismo e o poder da igreja catdlica, os interesses da burguesia
conjugam-se com a forca do rei. Nas palavras de Ferreira (1993, p. 41-42), 0 monarca
aproveita-se para consolidar um espirito nacional e gestar instituicbes que substituam a
organizacao politica medieval. Desde entdo, a politica deixa de ser considerada como parte

de uma ordem natural ou divina e ganha uma feicdo profana.

protestantismo pela Franca, Suica, Holanda, Bélgica, Inglaterra, Escécia e col6nias inglesas na América do
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Gadotti (2002, p. 62) explica que, no Renascimento, as grandes navegacdes de
Bartolomeu Dias (1488), Cristévdao Colombo (1492), Vasco da Gama (1492) e Pedro
Alvares Cabral (1500) deram origem ao capitalismo comercial. Ferreira (1993, p. 4)
assinala que a exploragdo do ouro e da prata das terras do novo continente permitiu a
cunhagem de moedas, a estabilizacdo dos sistemas monetarios, a intensificacdo das
relacbes comerciais e 0 acimulo de grandes fortunas pelos comerciantes. Consolida-se o
mercantilismo. As relacOes sociais, dotadas de racionalidade, sdo livres de entraves, para
gue “"possam servir a uma politica pautada, fundamentalmente, no poder econémico"
(FERREIRA, 1993, p. 41).

Com a expansdo do mercantilismo, o capitalismo se faz presente em todas as
instancias da sociedade. A méo de obra humana vai sendo substituida pela maquinaria, as
cidades tornam-se mercados consumidores abastecidos pelos campos, a crescente
urbanizacdo rompe com o isolamento das comunidades, o camponés passa a produzir
excedentes orientados para 0 mercado.

Segundo Ferreira (1993, p. 42-44), na Inglaterra do seculo XVII, o rei
Henrique VI11*® consegue que o Parlamento proclame a existéncia da Igreja Anglicana, sob
sua chefia, passando a assumir o poder religioso e o temporal. O rei absoluto apropria-se
dos bens e terras da Igreja Romana (sete décimos das terras da Inglaterra) e os coloca em
circulacao.

O cercamento das terras faz com que os camponeses fossem expropriados em
favor dos proprietarios. Os camponeses, livres, mas sem terra, migram para as cidades em
busca de trabalho, e grande parte dos trabalhadores fica desempregada e faminta.

Os camponeses, habituados durante séculos a aceitar deveres e obrigacOes
pessoais em troca do compromisso dos senhores de ampara-los nos momentos de
dificuldades, ndo contam mais com qualquer assisténcia dos novos patrdes. Conforme
Ferreira (1993, p. 44), "a impessoalidade das novas relagdes entre capital e trabalho libera
0 empregador de outras responsabilidades, outros compromissos, exceto o de pagar um
determinado salério".

Doll Jr. (1997, p. 45) conclui que o século XVII foi “cheio de tumulto e

dissonancia - religiosa, civil, intelectual”. Ferreira (1993, p. 45) acrescenta que as idéias

Norte.
% Ferreira (1993, p. 42, 45) comenta que Hobbes ingressou em Oxford em 1603, no ano do inicio do reinado
de Jaime I, da dinastia dos Tudor, que se estendeu de Henrique VIII a Elizabeth I.
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politicas de Hobbes e Locke foram extraidas deste clima de revoltas, insurrei¢des, invasoes
e ataques, provocados pela situacdo de caréncia e fome por um lado, e excesso de

alimentos de outro.

2.1. A cidadania derivada de Hobbes

Bianchetti (1996, p. 47-53) apresenta os teoricos do Direito Natural
(Jusnaturalismo) como classicos que representam os antecedentes do pensamento politico
liberal. O jusnaturalismo entende que a natureza do poder deva ser resultado da natureza
do homem. A nobreza monarquica teria o direito natural, perpetuado hereditariamente, de
dominio do poder politico, ao lado do clero cristdo. A serviddo também passava de pai para
filho. Gadotti (2002, p. 87) completa que o regime absolutista, que concentrava o poder no
clero e na nobreza, estendeu-se de 1453 a 1789, findando-se com o advento da Revolugéo
Francesa e 0 pensamento iluminista.

Entre os classicos do Direito Natural destaca-se Thomas Hobbes, que discute a
natureza, a origem e a organizacdo da sociedade e do Estado em sua obra filosofica O
Leviatd (1651). Hobbes concebe o homem como um individuo em permanente estado de
guerra contra todos na busca pela satisfagéo de suas necessidades particulares. Suas agoes
ndo tem fins sociais, 0 outro é sempre um inimigo.

As disputas entre os homens devem ser reguladas por um Estado absolutista,
sem relacGes com as vontades particulares, para que as leis "neutras™ possam assegurar a
paz civil. Este Estado representa a concentracdo do poder politico soberano que a
burguesia pretende para se consolidar como poder dominante.

Ferreira (1993, p. 48) acrescenta visdes de diferentes autores sobre o teor da
obra de Hobbes. Para Macpherson (apud FERREIRA, 1993, p. 48, 67), Hobbes é um
pensador do mundo capitalista, ao defender o desenvolvimento do mercado. Também é um
dos precursores tedricos do individualismo possessivo, uma vez que defendia que "os
individuos ndo podem prescindir de ordem para tratar de seus interesses particulares,
cuidar de seus negocios e prosperar”. Para Dumont (apud FERREIRA, 1993, p. 48), o
ideal de Hobbes ndo é o do mercado, mas politico: legitimar a soberania do Estado e por
fim as lutas religiosas e a guerra civil. Para Bobbio (apud FERREIRA, 1993, p. 48),

Hobbes busca a ordem politica e a reforma moral da sociedade com postura semelhante

69



aquela assumida por Galileu, seu contemporaneo, em relacdo aos fenémenos da natureza.
Recorre & deducdo, busca os nexos causais entre os fendmenos mediante o raciocinio,
afasta-se do ceticismo.

Ferreira (1993, p. 49) esclarece que é esta semelhanca entre a ordem

geométrica e a ordem politica que leva Hobbes a pensar na construcao racional de Estado.

[...] Pela arte, é criado aquele grande Leviata a que se chama Estado, ou Cidade
(em latim Civitas), que nada mais é sendo um homem artificial, de maior estatura
e forca do que o homem natural, para cuja protecdo e defesa foi projetado. No
Estado, a soberania é uma alma artificial, pois da vida e movimento a todo o
corpo (HOBBES, 2006, p. 15)

Contrapondo-se a multiplicidade de discursos que sempre visam a conseguir ou
evitar alguma coisa, Hobbes organiza sua teoria politica a partir da razdo funcional. Com
base em principios gerais, definicdes e axiomas, constroi seus argumentos em defesa da

necessidade de Estado. Nas palavras de Ferreira (1993, p. 50-51):

A partir dessa concepgdo de razdo, Hobbes diz que é pelo célculo dos interesses,
resultado da soma de perdas e ganhos, que os individuos se informam dos riscos
que correm com a anarquia social, com a falta de protecdo de um poder maior,
estranho a todos, mas que a todos submeta. E, pois na defesa de seus interesses
que os individuos optam pela criacio do Estado. E por amor a vida que eles
compactuam entre si e escolhem o mal necessario, o grande Leviatd (grifos
meus).

Para Wilde (apud SPARTI, 2003, p. 68), autor da Teoria da Homeostase do
Risco, assumir um risco significa expor-se a uma potencial perda, embora haja, também
um beneficio implicito na situacdo. No exemplo de Sparti (2003, p. 68-69), dirigir
ultrapassando o limite de velocidade permitido contém tanto o beneficio de poder fazer o
condutor do veiculo chegar mais cedo ao seu destino quanto niveis de risco que podem
significar uma multa pesada, uma colisdo, ferimentos e até a propria morte.

Ao parafrasear Wilde, Sparti (2003, p. 69) apresenta quatro categorias de
motivacdo (ou utilidade subjetiva) do risco pretendido (nivel pretendido de risco de

acidente que uma pessoa aceita correr):

1. os beneficios esperados das alternativas de comportamento comparativamente
arriscado: por exemplo, ganhar tempo correndo mais do que o permitido; fazer
uma manobra mais arriscada para quebrar a monotonia;

2. 0s custos esperados das alternativas de comportamento comparativamente
arriscado: por exemplo, gastos com conserto do carro; aumento no custo do
seguro devido a culpa em acidente anterior;

70



3. 0s beneficios esperados das alternativas de comportamento comparativamente
seguro: por exemplo, desconto no seguro do carro por direcdo sem acidentes;

4. 0s custos esperados das alternativas de comportamento comparativamente
seguro: por exemplo, uso de um cinto de seguranca desconfortavel ou ser
chamado de bobo pelos colegas.

Sparti (2003, p. 69) conclui que estes fatores de motivacédo, tanto de natureza
econdmica quanto de natureza cultural, social e psicoldgica sdo tdo internalizados que a
maior parte das pessoas, quase sempre, nao esta consciente de sua existéncia.

Considerando o célculo dos interesses e 0 resultado da soma de perdas e
ganhos, MacGregor e Slovic (apud SPARTI, 2003, p. 66) analisam que muitas medidas
que poderiam ser tomadas para aumentar a seguranca no trafego "podem ser vistas mais em
termos de perda de beneficios do que como ganho de seguranca” (grifos da autora).

Para Hobbes (2006, p. 96), o homem, no Estado da Natureza, possui uma
igualdade natural, um direito inato universal, o jus naturales, que o permite pleitear os

mesmos beneficios de outro:

A natureza fez os homens tdo iguais, no que se refere as faculdades do corpo e
do espirito que, embora por vezes se encontre um homem visivelmente mais
forte de corpo, ou de espirito mais vivo do que outro, quando se considera tudo
isto em conjunto, a diferenca entre um e outro homem néo é suficientemente
consideravel para que qualquer um possa com razdo nela reclamar qualquer
beneficio a que outro ndo possa também aspirar, tal como ele.

Na descricdo de Ferreira (1993, p. 51), Hobbes vé a natureza humana "como a
soma das faculdades naturais dos homens, como um mecanismo isolado, auto-suficiente,
constituido de sensagdes, paixdes e razdo". As sensacdes sdo movimentos elementares do
corpo que estdo na base do processo cognitivo. As paixdes e 0s desejos sd0 movimentos
complexos de conduta, as fontes de movimento das a¢bes humanas, como reacles ao
mundo exterior.

As principais paixdes sdao o amor e 0 6dio, a primeira como tendéncia a um
bem que impulsiona ao prazer e ao gozo, e a segunda como repulsa ao mal, ao desconforto,
que exige o afastamento do homem. As paixdes sao semelhantes em todos os homens. Seus
objetos € que as diferenciam. O que pode ser objeto de amor de alguém, pode causar
repulsa e 6dio em outro.

Recorrendo ao principio da inércia, tomado da fisica da época, Hobbes afirma

gue o homem, sendo parte do sistema geral da natureza, tende a conservar seu proprio
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movimento. "Os homens néo precisam de nada fora de si mesmos para se movimentar, pois
seus desejos os impelem” (FERREIRA, 1993, p. 58).

Devemos ter em mente que a felicidade desta vida ndo consiste no repouso de
um espirito satisfeito. J& que ndo existe ofinis ultimus (fim dltimo) nem o
summum bonum (bem supremo) de que se fala nos livros dos antigos fil6sofos
morais. Ao homem é impossivel viver quando seus desejos chegam ao fim, tal
como quando seus sentidos e imaginacao ficam paralisados.

A felicidade é um continuo progresso do desejo, de um objeto para outro, ndo
sendo a obtencdo do primeiro outra coisa sendo o caminho para conseguir o
segundo. Sendo a causa disso que o objeto do desejo do homem ndo é gozar
apenas uma vez, e s6 por um momento, mas garantir para sempre 0s caminhos
de seu desejo futuro (HOBBES, 2006, p. 78)

Entre os desejos humanos, aquele que parece impulsionar com maior
intensidade os homens € o desejo de poder: "Assinalo como tendéncia geral de todos os
homens um perpétuo e irrequieto desejo de poder e mais poder, que cessa apenas com a
morte" (HOBBES, 2006, p. 78)

Ferreira (1993, p. 52) explica que na concepgéo hobbesiana de homem, aparece
"um dualismo entre as paix0des e a razdo, entre uma face animal e uma face racional”. Este
dualismo é consequéncia da passagem do estado pré-politico (animal) da sociedade para o
estado politico (racional).

Na sua face animal, o homem busca o prazer, 0 gozo, a felicidade; reage as
coisas que incitam seus desejos ou suas idiossincrasias. Movido por paixdes e interesses
particulares, 0 homem é egoista por exceléncia: "Busca nos outros o interesse material ou
moral, o Util ou a gloria” (HOBBES, apud FERREIRA, 1993, p. 55). Em decorréncia, a
convivéncia com outros corpos iguais ao seu, também dotados de sensacdes, paixdes e
razdo, sempre é problematica. Ao opor-se a idéia aristotélica de homem como ser social,
Hobbes (2006, p. 97) contrasta que "os homens nédo tiram prazer algum da companhia uns
dos outros - e, sim, até, um enorme desprazer -, quando ndo existe um poder capaz de
manter a todos em respeito ao proximo".

Ao procurar se afirmar, 0 homem nega a autonomia absoluta do outro, tentando
subjuga-lo por todos os meios. Balizado pela idéia de que as causas dos conflitos e
disputas entre os homens procedem da natureza humana, Hobbes declara que "o homem é o
lobo do homem, que precisa matar se ndo quiser morrer, antecipar-se as acdes dos outros
para ndo sucumbir em suas maos" (FERREIRA, 1993, p. 52, grifos meus). Hobbes entéo

teoriza que é a autoconservacao da vida que determina o sentido das a¢des humanas.
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Se cada individuo tem direito a tudo, se pode fazer tudo, arrisca-se a ser
destruido pela liberdade de que os outros também desfrutam nos mesmo termos,
no mesmo patamar que a sua. Entendida como auséncia de constrangimentos
exteriores, como autonomia absoluta, a liberdade traz em si um impedimento
insuperavel, um condicionamento concreto, inevitavel, ao qual todos os
individuos tém de se submeter: a liberdade do outro. Se cada um for senhor de si
mesmo, de seus desejos, de suas acdes, a vida em sociedade é insuportavel. A
presenca de cada um &, definitivamente, uma ameaca, real ou imaginaria, ao
outro (FERREIRA, 1993, p. 55).

No Estado de Natureza, cada individuo vé seu semelhante como opositor,
adversario, condicionando sua vida a uma constante rivalidade. Nesta logica, "se dois
homens desejam a mesma coisa, portanto, ao mesmo tempo que é impossivel ela ser
gozada por ambos, eles se tornam inimigos" (HOBBES, 2006, p. 96, grifos meus). Ao

interpretar a lei do mais forte anunciada por Hobbes, Ferreira (1993, p. 57) escreve:

Sempre que os individuos, movidos pelas paixdes, designam-se detentores de
direitos e consideram-se com competéncia para fazé-los valer, surge em volta um
espaco tensionado. Todo aquele que se intromete nesse espago aparece como
oposi¢cdo, como alguém que resiste aos seus direitos. Precisa ser vencido,
excluido, eliminado. Mas esse outro, igualmente portador de vontade e de
competéncia, resiste e reivindica para si 0s mesmos direitos. Fatalmente um
deles liquidara o outro. (grifos meus).

Em resumo, o homem hobbesiano entende que, no Estado da Natureza, os
homens sdo iguais entre si, uma vez que possuem as mesmas faculdades naturais do corpo
e do espirito. Esta igualdade natural ndo autoriza que outros homens possuam uma
autoridade maior que a sua, direitos ou beneficios maiores que os seus proprios. Configura-
se o jusnaturalismo (jus naturales), o direito inato universal.

A natureza humana possui uma face animal, em que predominam as paixoes
(amor, 6dio, egoismo, inveja, ambicdo, orgulho, medo, etc.) e os desejos (de poder, etc.), e
uma face racional, pautada pela raz&o. A rigor, o que motiva e mantém os movimentos do
homem sdo suas paixdes e seus desejos. Na busca pela satisfacdo desenfreada de seus
interesses e necessidades particulares, surgem conflitos e disputas.

Diante das exposi¢des, pode-se inquirir se este homem hobbesiano, cujas acdes
ndo tem fins sociais, movido por suas paixdes e desejos egoistas, que vive em permanente
estado de guerra contra todos, e que vé todo aquele que se intromete em seu espaco como

um inimigo que precisa ser vencido, excluido e eliminado, encontra alguma
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correspondéncia com o condutor de veiculos automotores terrestres dos aglomerados
urbanos do século XXI.

Sera esta natureza humana autofagica identificada por Hobbes que predomina
no transito de nossas cidades?

Arantes e Franco Filho (2005) assinam reportagem acerca do "Saldo tragico da
violéncia do transito", relatando alguns casos.

Em marco de 1999, um analista de sistemas atropelou e matou
intencionalmente seu cunhado, um médico. O acusado, negando a principio, acabou
confessando o crime. Levado a juri trés anos depois, "foi condenado a 13 anos e 6 meses
numa sessao que durou mais de 20 horas” (ARANTES e FRANCO FILHO, 2005).

As 4 horas da madrugada do dia 28 de julho de 2005, um estudante de 24 anos
atropelou e matou um técnico em eletronica, de 35 anos, ap6s bate-boca no Centro de
Goiania. Segundo relato das testemunhas, o estudante deu a volta no quarteirdo e "passou
com seu carro varias vezes sobre o corpo do técnico em eletrdnica. (...) O suspeito disse
que estava drogado e que ndo se lembrava de nada” (ARANTES e FRANCO FILHO,
2005). A justica negou pedido de prisdo do acusado, que aguarda julgamento em liberdade.

No dia 19 de outubro de 2005, um serralheiro de 42 anos esbarrou sua moto no
retrovisor do carro de um servidor publico, um engenheiro da Caixa Econémica Federal
(CEF), de 28 anos. Segundo testemunhas, o motorista do carro "teria partido em alta
velocidade para cima dele [o motociclista] e passado a roda sobre a cabeca da vitima"
(ARANTES e FRANCO FILHO, 2005).

As 14 horas do dia 26 de outubro de 2005, um auxiliar administrativo de 19
anos, que trafegava em sua bicicleta na pista exclusiva de énibus da Avenida Goias, quase
foi atropelado por um motorista de 20 anos, que conduzia uma Ford Courrier. Também
transitando pela via dos coletivos, ao tentar ultrapassar o ciclista, 0 motorista teria batido o

retrovisor de sua picape no guidom da bicicleta.

"Abri os bracos e perguntei por que ele fizera aquilo. Em vez de responder, ele
engatou marcha a ré na tentativa de passar por cima de mim", conta o ciclista,
que subiu no canteiro e tentou arrastar a bicicleta, que acabou atingida pelo
carro. De acordo com a versdo da vitima e de testemunhas, o motorista da
Courrier teria subido sobre a calgada na tentativa de atropeld-lo e chegou a
atingir o banco do canteiro, atrds do qual o rapaz buscava protecdo. Com o
impacto, o péra-choque e a placa ficaram caidos no chdo. Cerca de 30 pessoas,
pelos calculos da vitima, comegaram a atirar pedras no motorista, que entrou no
carro e fugiu na direcdo da Avenida Independéncia (ARANTES e FRANCO
FILHO, 2005).
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Um policial militar que passava pela Praca do Trabalhador (no cruzamento da
Avenida Goids com a Avenida Independéncia) percebeu um rapaz em uma Ford Courrier
chorando muito. Quando o policial abordou o rapaz, ele "disse aos solugos que quase tinha
matado um rapaz na Avenida Goids" (ARANTES e FRANCO FILHO, 2005).
Encaminhado para o Distrito Policial, o suspeito foi indiciado com base no artigo 132 do
Codigo Penal por ter exposto a risco a vida e a saude da vitima. O advogado do acusado

apresentou a seguinte verséo:

"O que houve foi um acidente corriqueiro de transito. Ao perceber que tinha
atingido a bicicleta, [nome do acusado] desceu do carro para conversar e ver se
estava tudo bem com o ciclista, quando varias pessoas comegaram a atirar pedras
na direcdo dele", assinala o advogado, emendando que, na tentativa de fugir das
pessoas que o agrediam, seu cliente acabou batendo no banco. [Nome do
advogado] afirma que [nome do acusado] ficou com hematomas nas costas
provocados por chutes e pedradas (ARANTES e FRANCO FILHO, 2005).

Rozestraten (1996, p. 9), ao tecer comentarios sobre o perfil psicoldgico do
condutor, escreve que em muitos acidentes "o condutor que se julga certo na colisdo da
mostras de ser o mais perturbado emocionalmente, o mais doente de cabeca, 0 que mais
exibe formas de autopunicdo, o que mais expressa tendéncias suicidas, por ndo antecipar
solucdes".

Em relagcdo a culpabilidade nos acidentes de transito, Rozestraten (1996, p.

143) afirma que os condutores invariavelmente

[...] aplicam a lei de Baker para se justificar, isto é, tendem a explicar os
acidentes ou as infraces de forma a reduzir a gravidade, relatando
circunstancias que diminuam a culpabilidade: a culpa geralmente é atribuida a
via, ao veiculo e as intempéries. O bébado alega que dormiu na direcéo, o que de
fato dormiu alega falha mecénica e o que se acidentou porque dirigia
namorando, refere que alguém lhe cortou a frente.

Estes episodios de perseguicdo no transito que culminam em morte, ou quase,
ndo sdo cenas de uma producdo cinematografica hollywoodiana. Estas historias reais,
detalhadas pela imprensa televisiva e escrita, sdo exemplos de um quadro maior de
violéncia no trénsito.

Para Rozestraten (1996, p. 9), os veiculos ndo transformam as pessoas, apenas
"dao condicdes para que os condutores se revelem como verdadeiramente sdo: educados,

inteligentes, sensiveis ou diabdlicos, desumanos e sem alma". Na acepcao deste autor, 0
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veiculo é um espelho de quem o conduz, é a imagem e a semelhanca do condutor.
Rozestraten (1996, p. 9) apresenta um epitafio espanhol, em seus dizeres, de um motorista
"sem alma ou mau carater": "Aqui yace el pobre Erneto Maraver, que murié por su
derecho mantener mas que no hubiera fallecido, si astuto hubiera cedido".%’

O homo homini lupus de Hobbes passa a ser lobo até de si mesmo; mantém
seus direitos até a morte, mas ndo cede ao oponente. Sendo assim, como pensar a
possibilidade da paz? Que sociedade poderia resistir ao clima de tensbes e conflitos
permanentes em que cada um, como detentor de direitos, fizesse valer sua livre escolha?

Ferreira (1993, p. 58) lembra que as leis naturais "representam um cddigo
minimo de organizacdo social, sem o qual seria absurda a convivéncia humana". A
primeira lei natural é regra geral da razdo: "Todo homem deve se esforcar pela paz, na
medida em que tenha esperanca de consegui-la. Se ndo conseguir, pode procurar e usar
toda a ajuda e vantagens da guerra” (HOBBES, 2006, p. 101).

Para superar a desordem e o caos caracteristicos do reino animal, que "néo
deixa de ser também um reino humano™ (FERREIRA, 1993, p. 57), Hobbes sustenta que as

regras de paz devem ser impelidas pela razéo, outro componente do homem:

A violéncia e a destruicdo imperariam no mundo se os homens fossem dotados
s6 de paixdes e desejos, se ndo contassem com a razdo como antidoto a esse
desregramento. E ela que intervém, diante da confrontacdo contraditéria das
paixfes e desejos. Dela procede a obrigacdo de respeitar certas condi¢Bes para
melhor encaminhar seus fins (FERREIRA, 1993, p. 57).

Embora a convivéncia social (do ponto de vista de Hobbes) ndo seja agradavel,
ela € necessaria, pois o isolamento humano aumenta a vulnerabilidade do individuo. A
oposicdo entre paixBes e razdo justifica a separacdo entre o publico e o privado. Para
conter os impulsos destruidores da natureza humana tipicos do Estado de Natureza, faz-se
necessaria a criacdo de um Estado Civil, o grande Leviatd, que assegure a paz e a

seguranca de cada um, que faca conciliar os interesses particulares com o interesse geral.

Torna-se manifesto que, durante o tempo em que 0s homens vivem sem um
poder comum capaz de os manter a todos em respeito, eles se encontram naquela
condicdo a que se chama guerra. Uma guerra que é de todos os homens contra
todos os homens (bellum omnium contra omnes). A guerra ndo consiste apenas
na batalha, ou no ato de lutar, mas naquele lapso de tempo durante o qual a
vontade de travar batalha é suficientemente conhecida.

3" Aqui jaz o pobre Erneto Maraver, que morreu para manter seu direito, mas que nio teria falecido, se fosse
esperto e tivesse cedido (traducgdo livre).
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[...] Tudo aquilo, portanto, que é valido para um tempo de guerra, em que todo
homem € inimigo de todo homem (homo homini lupus), também é valido para o
tempo durante o qual os homens vivem sem outra seguranca sendo a que lhes
pode ser oferecida por sua prépria forca e sua propria invengdo. Em tal situacao
ndo ha lugar para a indistria, pois seu fruto é incerto. Seguramente ndo ha
cultivo da terra, nem navega¢do, nem uso das mercadorias que podem ser
importadas pelo mar. Ndo ha construgdes confortaveis, nem instrumentos para
mover e remover as coisas que precisam de grande forca. Ndo ha conhecimento
da face da Terra, nem computo do tempo, nem artes, nem letras. Ndo ha
sociedade. E o que é pior do que tudo, ha um constante temor e perigo de morte
violenta. A vida do homem ¢é solitaria, pobre, sérdida, embrutecida e curta
(HOBBES, 20086, p. 98).

O medo produz a associagdo dos homens, em que o Estado representa a
associacdo mais efetiva de todas, na medida em que se apresenta como legalizacao da forca

e da coercdo. A segunda lei natural é coroléario da primeira:

Que um homem concorde, conjuntamente com outros, e na medida em que tal
considere necessario para a paz e para a defesa de si mesmo, em renunciar ao seu
direito a todas as coisas, contentando-se, em relagdo aos outros homens, com a
mesma liberdade que aos outros homens permite em relacdo a si mesmo
(HOBBES, 2006, p. 102).

A segunda lei da natureza exige que todos os homens renunciem ao direito
natural da sua propria liberdade e reconhegcam uma instancia superior que 0s governe.
Ceder, ou transferir, seu direito ao autogoverno a outro homem, ou assembléia, significa
abrir mao da acdo politica, cuja consequéncia é o dever de obedecer ao governo
constituido.

Hobbes (2006, p. 105) chamou essa "transferéncia muatua de direitos” de
contrato. O Estado tem o direito de governar e o dever de representar o interesse de todos.
O homem tem o direito de escolher o governo e o dever de obedecé-lo.

Mas por que os homens obedeceriam a um representante absoluto,
submeteriam suas multiplas vontades a uma s, a do soberano supra-humano? "Por medo,
responde Hobbes. A que preco? Ao preco da sua seguranca” (FERREIRA, 1993, p. 59-60).
Hobbes substitui a ameaca do castigo do inferno, pela ameaca do caos. No lugar da
salvacéo eterna, a seguranca e a perpetuacao do grupo; no lugar do Deus superior da igreja,
o0 ser superior do Estado. Para Chatelet (apud FERREIRA, 1993, p. 48), o legado original
hobbesiano esta em fundar no préprio Estado a autonomia do politico, o que significa que

0 Estado € uma producé@o humana, artificial, e ndo divina ou natural.
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A garantia de que os individuos irdo respeitar o contrato social € sustentada
pela terceira lei natural, deduzida das duas primeiras: "Os homens tém de cumprir 0s
pactos que celebrarem. Sem esta lei 0s pactos seriam véaos e ndo passariam de palavras
vazias" (HOBBES, 2006, p. 111). Uma vez celebrado o pacto, é injusto ndo cumpri-lo.
Aqueles que ndao cumprem pactos devem ser julgados pelo poder coercitivo do Estado.

Para coibir a agressdo matua entre os individuos e fazé-los respeitar o proximo,
a terceira lei natural possibilita a punicdo: pactos sem a espada nao passam de palavras

sem forga para dar qualquer seguranca a ninguem (HOBBES 2006, p. 127).

Posto que a forga das palavras conforme acima assinalei é demasiado fraca para
obrigar os homens a cumprir seus pactos, s é possivel conceber, na natureza do
homem, dois meios de reforcéa-la. Estes sdo o medo das conseqtiéncias de faltar a
palavra dada ou o orgulho de aparentar ndo precisar faltar a ela. Este ultimo é
uma generosidade que é demasiado raro encontrar para se poder contar com ela,
sobretudo entre aqueles que procuram a riqueza, a autoridade ou os prazeres
sensuais, ou seja, a maior parte da humanidade (HOBBES, 2006, p. 109).

A sociedade natural, uma multiddo, uma massa disforme de individuos que
vivem caoticamente, sem governo e sem regras, deve reconhecer livre, espontanea e
conscientemente sua subordinacdo hierarquica a uma autoridade Unica, de poder ilimitado
e soberania absoluta, o Estado Leviatd, legitimo representante do povo, como condi¢do
para a constitui¢cdo de uma sociedade politica, em prol da paz social.

A subordinacdo da pessoa natural a pessoa juridica do Estado ndo pode ser
considerada uma violéncia, mas uma necessidade. Ademais, por ndo ter participado do
pacto que Ihe deu origem, mas uma vez autorizado pela totalidade dos individuos do povo,
é justo que o governo ndo tenha suas vontades arguidas. Suas acBes sdo impunes as leis
civis, "néo precisam ser divulgadas, tampouco justificadas" (FERREIRA, 1993, p. 65).

Para assumir sua onipoténcia, o Estado precisa ser onisciente e onipresente. A
sua justica consiste mais em inibir os embates pessoais que possibilitam que cada um
trame e execute a morte do outro do que distribuir direitos. Para tanto, o Estado utiliza-se
de diferentes aparelhos repressivos para manter os individuos em permanente vigilancia;
ninguém pode engana-lo ou escapar do seu poder de castigar.

Ferreira (1993, p. 66) julga que estas "idéias de Hobbes ajudaram Bentham a
projetar o Panoptico™. O panopticon concebido por Jeremy Bentham consistia em uma

organizagao que visava metamorfosear o cidaddo em sudito.
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O espaco publico passa a ser um campo de observacdo permanente das acoes
dos individuos, para pega-los em culpa e infracbes e manté-los tementes ao Estado. Os
comportamentos conformes sé ocorriam porque os transeuntes sabiam de sua condicdo de
estarem potencialmente em observagéo, embora ndo pudessem ter certeza de que estavam
realmente sendo observados. O cidaddo podia ser visto por seu vigia, mas ndo podia vé-lo.
Este sistema ndo permitia ao cidadao que se desviasse da lei tracada pelo Estado, pois caso
ndo fosse obediente, seria corrigido.

Foucault descreve (1987, p. 170) o panoptico de Bentham como um sistema
"aplicavel a todos os estabelecimentos onde, nos limites de um espagco que ndo € muito
extenso", fosse preciso manter sob vigilancia um certo nimero de pessoas. A composi¢do

arquitetural e dptica do pandptico consiste no seguinte principio:

Na periferia uma construgdo em anel; no centro, uma torre; esta é vazada de
largas janelas que se abrem sobre a face interna do anel; a construgao periférica é
dividida em celas, cada uma atravessando toda a espessura da construcdo; elas
tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da torre; outra,
que da para o exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta
entdo colocar um vigia na torre central, e em cada cela trancar um louco, um
doente, um condenado, um operario ou um escolar. Pelo efeito da contraluz,
pode-se perceber da torre, recortando-se exatamente sobre a claridade, as
pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia. Tantas jaulas, tantos pequenos
teatros, em que cada ator estd sozinho, perfeitamente individualizado e
constantemente visivel. O dispositivo pandptico organiza unidades espaciais que
permitem ver sem parar e reconhecer imediatamente. Em suma, o principio da
masmorra é invertido; ou antes, de suas trés funcdes - trancar, privar de luz e
esconder - s se conserva a primeira e suprimem-se as outras duas. A plena luz e
o olhar de um vigia captam melhor que a sombra, que finalmente protegia. A
visibilidade é uma armadilha (FOUCAULT, 1987, p. 165-166).

Foucault (1987, p. 144) reconhece que a arquitetura ndo era mais feita
simplesmente para ser vista (fausto dos palacios), ou para vigiar o espaco exterior
(geometria das fortalezas), mas para permitir um controle interior, para tornar visiveis 0s
que nela se encontrassem.

Este filosofo esclarece (1987, p. 167-168) que Bentham maravilhava-se com a
leveza das instituicdes panopticas. O fim das grades, correntes e fechaduras pesadas
aliviou o poder externo de seus fardos fisicos; seu poder tende ao incorpéreo. O poder
independe daquele que o exerce. Qualquer individuo pode fazer funcionar a maquina: na
falta do diretor, sua familia, seus amigos, aqueles que o cercam e até seus criados podem

fabricar efeitos homogéneos de poder, a partir dos desejos mais diversos.
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Pouco importa quem € o observador andénimo: um indiscreto, uma crianga, um
filésofo, um carrasco, um inspetor, um professor, um contramestre, um guardido, um
médico. Pouco importa quais sdo seus motivos: a curiosidade, a malicia, o saber, a
possibilidade de experiéncias com os homens (pedagogicas, laborais, etc.), o prazer em
espionar e procurar as punicdes mais eficazes. "O mais importante do Pandptico é seu
efeito de induzir no prisioneiro um estado consciente e permanente de visibilidade que
assegura o funcionamento automatico do poder" (FOUCAULT, 1987, p. 166).

Conforme Foucault (1987, p. 167), Bentham enumerou 0s principios de que o
poder devia ser visivel e inverificavel.

Pelo principio da visibilidade, o detento teria incessantemente diante de seus
olhos a alta e invisivel silhueta do poder onipresente e onisciente. Pelo segundo principio,
0 detento nunca deveria saber se esta sendo realmente observado; mas deveria ter certeza
de que sempre poderia sé-lo. A vigilancia torna-se permanente em seus efeitos, mesmo se
descontinua em sua agao.

Foucault (1987, p. 165) entende que nos espagos fechados de controle
individual funcional (a clinica, o exército, a escola, a fabrica, a prisdo), o poder disciplinar
atua com uma dupla funcdo: "o da divisdo binaria e da marcacdo (louco-ndo louco;
perigoso-inofensivo; normal-anormal); e o da determinacdo coercitiva, da reparticdo
diferencial (quem é ele; onde deve estar; como caracteriza-lo, como reconhecé-lo; como

exercer sobre ele, de maneira individual, uma vigilancia constante, etc.)".

Cada um, em seu lugar, esta bem trancado em sua cela de onde ¢é visto de frente
pelo vigia; mas os muros laterais impedem que entre em contato com seus
companheiros. E visto, mas ndo vé; objeto de uma informag&o, nunca sujeito
numa comunicacdo. A disposi¢cdo de seu quarto, em frente da torre central, Ihe
impde uma visibilidade axial; mas as divises do anel, essas celas bem
separadas, implicam uma invisibilidade lateral. E esta é a garantia da ordem. Se
os detentos sdo condenados ndo ha perigo de compld, de tentativa de evasdo
coletiva, projeto de novos crimes para o futuro, mas influéncias reciprocas; se
sdo doentes, ndo ha perigo de contagio; loucos, ndo ha risco de violéncias
reciprocas; criangas, ndo ha "cola", nem barulho, nem conversa, nem dissipagao.
Se sdo operarios, ndo ha roubos, nem conluios, nada dessas distracdes que
atrasam o trabalho, tornam-no menos perfeito ou provocam acidentes. A
multiddo, massa compacta, local de multiplas trocas, individualidades que se
fundem, efeito coletivo, € abolida em proveito de uma colecdo de
individualidades separadas. Do ponto de vista do guardido, é substituida por uma
multiplicidade enumeravel e controlavel; do ponto de vista dos detentos, por
uma soliddo sequestrada e olhada (FOUCAULT, 1987, p. 166).
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Seria este 0 pressuposto para "vigiar" o sistema de transito urbano, tal como
um laboratério de poder, em que os mecanismos de observagdo permitiriam a “eterna”
vigilancia das atitudes dos homens e a consequente aplicacdo de penas (pecuniarias
principalmente, na mesma logica do capital) aos infratores como dispositivos de corre¢do?

Angelis (2001, p. 2) argui que ha um plano teérico comum entre 0 mecanismo
de mercado, entendido nos termos de Hayek como um mecanismo de coordenagdo dos
planos individuais, e o principio do panoptismo® de Bentham, entendido como um
dispositivo para o policiamento da disciplina, para a administracdo segura de uma multidéo
e para extracao de trabalho.

Este autor sugere que a corrente ordem de mercado global pode ser teorizada
em termos de um "pandptico-fractal”, que é uma série de "casas de inspecao” virtualmente
superpostas e interrelacionadas, em que a competicdo e a configuragdo dos direitos de
propriedade combinam-se para constituir um mecanismo disciplinar global na forma da

liberdade de mercado.

2.2. A cidadania derivada de Locke

Gadotti (2002, p. 85) introduz John Locke (1632-1704) como o filésofo que
exerceu maior influéncia sobre os pensadores politicos do século XVIII. Este autor
considera Locke como o fundador da moderna educagéo inglesa, e entende que o filésofo
marca o inicio do Iluminismo. Ferreira (1993, p. 68) confirma que do século XVII
procedem as ideias basicas que culminam nas revolucbes Estadunidense, de 1776, e
Francesa, de 1789.

Para Chaui (2003a, p. 129), Descartes, Bacon e Locke afirmavam a
necessidade: a) do entendimento examinar a si mesmo, e b) de esforgo, trabalho, arte e
deciséo para fazer o entendimento tomar-se a si mesmo como objeto de investigacdo. Esta

reflexd@o filoséfica possibilitou responder como se formam os conhecimentos.

% Segundo Angelis (2001, p. 1), o panopticon é o projeto de Jeremy Bentham de uma casa de inspecdo que
representa um modelo para o exercicio de poder e extracdo de trabalho. Panoptismo é o termo usado por
Michel Foucault para referir o principio que quer estabelecer um funcionamento automatico de poder por
meio de um arranjo de atividades e corpos através do espaco, no qual os individuos ndo sdo sujeitos que
especificam as normas de suas interrelagdes. Ao contrario, as normas que governam suas relacdes séo
preestabelecidas e imbricadas dentro de um mecanismo. O mercado, por outro lado, é o mecanismo de
controle emergente que, de acordo com Friedrich A. Hayek, permite a coordenagéo dos planos individuais.
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No entanto, Chaui (2003a, p. 128) assinala que John Locke é o "iniciador da
teoria do conhecimento®® propriamente dita porque se propde a analisar cada uma das
formas de conhecimento que possuimos, a origem de nossas idéias e nossos discursos, a
finalidade das teorias e as capacidades do sujeito cognoscente relacionadas com os objetos
que ele pode conhecer™.

Ferreira (1993, p. 68) situa Locke como um pensador do liberalismo,
influenciado pelo racionalismo cartesiano, pelas conquistas das ciéncias e pelas mudancas
estruturais na Europa do século XVII, assim como Hobbes. Ferreira (1993, p. 68) atesta
que Locke € um dos precursores do empirismo moderno, na medida em que procura
concatenar as contribuigdes do racionalismo de Descartes e do empirismo de Bacon.

Chaui (2003a, p. 129-130) anuncia que "a diferenca de perspectiva entre
Descartes e Locke levou a distinguir as duas grandes orientacbes da teoria do
conhecimento: o racionalismo e o empirismo" (grifos da autora). No racionalismo, a
razdo controla a experiéncia sensivel para que esta possa participar do conhecimento
verdadeiro. A razdo estabelece seus principios, regras e normas fundamentada na
matematica, que determinara o valor e o sentido da experiéncia sensivel, bem como seu
uso na producdo de conhecimento. No empirismo, a experiéncia sensivel controla o
trabalho da propria razdo. As ciéncias naturais ou experimentais, como a fisica e a
quimica, determinardo o valor e o sentido da atividade racional.

Para Locke, todas as idéias e todos os principios do conhecimento derivam da
experiéncia sensivel. O intelecto recebe da experiéncia sensivel todo o material do
conhecimento e por esse motivo pode-se dizer que ndo ha nada em nosso entendimento

que néo tenha vindo das sensagoes.

Suponhamos entdo que a mente seja, como se diz, um papel branco, vazio de
todos os caracteres, sem quaisquer idéias. Como chega a recebé-las? De onde
obtém esta prodigiosa abundancia de idéias, que a ativa e ilimitada fantasia do
homem nele pintou, com uma variedade quase infinita? De onde tira todos os
materiais da razdo e do conhecimento? A isto respondo com uma sé palavra: da
EXPERIENCIA. Ai estd o fundamento de todo o nosso conhecimento; em
Gltima instancia dai deriva todo ele. Sdo as observagdes que fazemos sobre os
objetos exteriores e sensiveis ou sobre as operagdes internas da nossa mente, de
que nos apercebemos e sobre as quais nos préprios refletimos, que fornecem a
nossa mente a matéria de todos os seus pensamentos. Estas sdo as duas fontes de
conhecimento, de onde brotam todas as idéias que temos ou podemos
naturalmente ter (LOCKE, 1999, p. 106-107, grifos do autor)

¥ Segundo Ferreira (1993, p. 68), 0 Ensaio sobre o entendimento humano de Locke é, na verdade, uma
teoria do conhecimento.
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Assumir que todas as idéias decorrem da experiéncia sensivel (da percepcao e
dos sentidos) significa que nenhum requisito a priori € necessario para 0 homem adquirir
todos os conhecimentos. Ndo existem idéias inatas. Locke considera que a crianga, ao
nascer, era uma "tabula rasa, um papel em branco sobre o qual o professor podia tudo
escrever" (GADOTTI, 2002, p. 78).

Silva Janior (2002, p. 14) analisa que, a partir da tese da tabula rasa, o liberal
Locke combate™ os defensores do absolutismo e do inatismo das idéias e, "no ambito da
politica, todo poder inato”. Todo poder politico teria passado a existir a partir de um
momento historico, quando os homens fizeram um pacto para organizar a forma de
convivéncia. Desse pacto derivariam o poder politico e suas formas de realizacdo,
constituindo o Estado em sua estrutura maxima - o Estado Civil.

Ferreira (1993, p. 69) pontua que Locke aceita uma série de idéias de Hobbes:
a passagem do Estado de Natureza para o Estado Civil mediante um pacto; a liberdade e a
igualdade dos individuos no Estado de Natureza; o argumento da renuncia (todos
concordam em obedecer as leis e sabem a quem devem obedecer). Ferreira (1993, p. 69)

conclui que:

A diferenca fundamental, extremamente importante, é que para Locke tudo isso
tem limites: os direitos naturais, a rendncia, a obediéncia. Melhor dizendo:
Locke pde limites no que, na teoria de Hobbes, parece ser ilimitado.

Ferreira (1993, p. 70-71) destaca que Locke nega o Estado de Guerra de
Hobbes, afirmando que ha paz no Estado de Natureza, e que os "homens vivem em retidao,
até mesmo em certa inocéncia". No estado de Natureza, ha "uma moral natural que impde
limites a consciéncia humana e diz para o outro individuo que ele ndo deve prejudicar seus

semelhantes em tudo aquilo que é eminentemente humano: a vida, a liberdade, as posses".

0 Silva Janior (2002, p. 13) entende que as idéias de John Locke contra o absolutismo e o inatismo das
idéias e, obviamente, do poder, apresentam-se de maneira mais marcante em duas de suas obras publicadas
em 1690: Ensaio acerca do entendimento humano e Segundo tratado sobre o governo. Dois anos antes, em
1688, ocorria a Revolucdo Gloriosa, com Jaime Il sendo deposto por Guilherme de Orange, seu genro. Silva
Junior (2002, p. 16) cita que "Quando este desembarcou em solo britanico, seu estandarte trazia os dizeres
"Em defesa da liberdade, do parlamento e do protestantismo". Estavam postas as condi¢des econdmicas para
o capitalismo legitimado pelo liberalismo e consolidava-se a tolerancia religiosa".
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Segundo Silva Junior (2002, p. 14-15), Locke considerava que todos 0s
homens nasciam iguais™, racionais** e em liberdade. Para Locke, no entanto, no estado
natural, os direitos de igualdade, liberdade e propriedade, "poderiam ser ameacados, dado
gue alguns homens favoreceriam mais a si e a seus amigos, provocando, a partir de entéo,
um estado de guerra”.

Este autor lembra que para superagdo desse estado natural, os homens teriam
feito um pacto social e criado a sociedade politica para preservacdo dos direitos naturais de
qualquer individuo, independentemente de suas condi¢Bes naturais. N&o ha renincia dos
direitos naturais em favor dos governantes, como o queria, por exemplo, Hobbes. O poder
dos governantes derivaria da sociedade, da qual o receberiam. Silva Junior (2002, p. 15)

assinala que:

As atividades executivas e legislativas do individuo em estado natural transferir-
se-iam para a sociedade, incluida a esfera econdmica. A sociedade, para Locke,
seria, portanto, a base e o limite do poder politico dos governantes. Em outras
palavras, o processo de criagdo do pacto social e de criagdo do poder politico € a
outorga do ato de governar para o Estado, com a simultanea producéo do espaco
comunal ancorado num pacto social entre os homens, do que derivaria a nova
condi¢do humana fora do estado natural, agora no estado societal: a cidadania.

Bianchetti (1996) reforca que, ao contrario de Hobbes, em Locke o poder é
dividido; o executivo subordina-se ao legislativo, e este a sociedade. As leis ndo séo
opressivas porque sdo elaboradas por seus representantes. Bianchetti (1996, p. 52) conclui
que "O Estado ¢ a sociedade politica e a sociedade civil é a sociedade natural”. As relagdes
deixam de ser naturais para serem predominantemente sociais. A sociedade capitalista
rompe com a idéia de comunidade para trazer a idéia de sociedade.

Silva Janior (2002, p. 15) explica que no direito positivo, o estatal (de pertenca
do Estado) dissocia-se do publico (relativo a sociedade), mas € dele derivado e a ele
submetido. O privado estaria circunscrito aos individuos (singulares ou coletivos), mas em
conformidade com o poder legislativo, por sua vez derivado do pablico e a ele submetido.

Somente dessa forma estariam garantidos o contrato social, a constituicdo dos poderes e 0s

1 Silva Janior (2002, p. 13) cita que o artigo primeiro da Declaracdo universal dos direitos do homem,
adotada e proclamada pela Assembléia Geral da ONU (Organizacéo das NagBes Unidas) em sua Resolugdo
217 A(lI), de 10 de dezembro de 1948, proclama que "Todos os homens nascem livres e iguais em
dignidade e direitos. Sdo dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relagdo aos outros com espirito de
fraternidade".

*2 Para Locke, a razdo é a identidade do homem, que o difere dos outros animais (SILVA JUNIOR, 2002, p.
14).
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direitos naturais de liberdade, igualdade e propriedade, ancorados na razdo. Tal principio
esta presente nas ideologias liberais e no aparelho do Estado, "modificando-se seu desenho
em funcdo das mudancas das relacGes sociais resultantes do movimento do capital™.

Ferreira (1993, p. 69-72) caracteriza que as idéias politicas de Locke tem como
pressuposto a idéia romana do jusnaturalismo (os direitos do homem, embora naturais, sao
limitados a sua propria pessoa), um conjunto de principios universais e eternos de justica,
validos para todos: o direito a vida, o direito a liberdade, o direito a igualdade, o direito de
preservar a si mesmo e a sua propriedade, o direito de heranca. O direito a vida e a
propriedade sdo imprescritiveis e inalienaveis.

Para Locke, todos sdo livres: os homens, a terra, os animais. No entanto, o
estado de liberdade ndo € de licenciosidade. "Ninguém tem o direito de assenhorar-se da
terra e de seus frutos, que a todos pertencem” (FERREIRA, 1993, p. 71).

A natureza ¢é dada a todos os homens igualmente, mas para que eles extraiam
seu sustento, e ndo para submeté-la aos seus caprichos. Como a méae Natureza limita suas
doacdes e exige esfor¢os para renovar seus recursos, Locke interpreta que a grande ameaca
ndo é a morte violenta, mas a miséria, a fome. E a escassez de alimentos que leva o homem
a se afastar da lei natural, a deixar de ser pacifico e dadivoso, tornando-se um ser
previdente, que gravita em torno da "idéia de acumulagdo, que estimula a desonestidade,
a transgressao, a delinquéncia” (FERREIRA, 1993, p. 72, grifos meus). Os homens fazem

0 pacto social mais por precaucdo do que por defesa.

A fome estd, portanto, na origem de tudo, da producdo a troca, da propriedade a
posse, da acumulagdo a disputa. Em ultima instancia, a sociabilidade do homem
e a idéia de propriedade provém da necessidade de se manter livre da fome. E s
em sociedade o homem ¢é efetivamente livre, pois s6 nela pode preservar a si
mesmo e a sua propriedade. Dai a necessidade de instituir o Estado (FERREIRA,
1993, p. 73).

Na teoria de Locke, os conceitos de individuo, trabalho e propriedade sdo
indissociaveis. O trabalho do individuo constitui a esséncia da propriedade. O individuo é
proprietario daquilo que consegue com a forca de seu trabalho®. Locke (apud FERREIRA,
1993, p. 73-74) apostila que:

O trabalho de seu corpo e a obra de suas maos, pode-se dizer, sdo propriamente
dele. Seja o que for que ele retire do estado que a natureza lhe forneceu e no qual
deixou, fica-lhe misturado ao trabalho, juntando-se-lhe algo que lhe pertence e,

* "Ganharés o teu pdo com o suor do teu rosto".
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por isso mesmo, tornando-o propriamente dele. [...] Desde que esse trabalho é
propriedade exclusiva do trabalhador, nenhum outro homem pode ter direito ao
que se junto pelo menos quando houver bastante e igualmente de boa qualidade
em comum para terceiros.

Ferreira (1993, p. 70) acentua que o individualismo € bastante forte na teoria
lockeana, na medida em que "o homem deve, por lei natural, pensar primeiro em si e s6
depois na humanidade” (grifos meus). Esta autora critica que esse individualismo é uma
grande ilusdo: "queira ou ndo, o individuo faz parte da humanidade. o que a coloca em
risco o atinge diretamente”. Mesmo admitindo as ambiguidades do pensamento de Locke,
esta autora ressalta que ele pensou o Estado de Natureza como uma sociedade igualitaria,
em que os homens se autogovernam, orientados pela razao natural.

A tese de que existe uma sociedade igualitaria sustenta-se em uma ideologia
liberal. Nao ha sociedade de iguais, sempre de desiguais. Algumas com desigualdades mais
profundas e mais consolidadas, outras menos profundas e mais mdveis. Mas sempre
desiguais!

Ferreira (1993, p. 74-75) discute que nesta sociedade igualitaria (imaginaria),
todos s@o nivelados pela propriedade fundamental de seu corpo e do resultado de seu
trabalho. Na Sociedade Natural existe paz, boa vontade, generosidade e reciprocidade entre
0s homens. Todos séo livres e iguais em competéncia, e cada um é senhor de si.

A passagem da sociedade de iguais para a sociedade de desiguais é resultante
da criacdo do dinheiro, do processo de troca mediado pela moeda, e portanto, da
convencdo humana em concordar "que um pedacinho de metal amarelo que se conservasse
sem desgaste ou decomposicdo equivaleria a um grande pedaco de carne ou a um monte
inteiro de trigo™ (LOCKE, apud FERREIRA, 1993, p. 74).

A possibilidade de trocar o excedente acumulado da producdo (bens
pereciveis) por dinheiro (bem ndo perecivel) possibilita a passagem da propriedade a
posse, abandonando-se a idéia de doagdo. Nesse momento se da a passagem do direito
natural a propriedade sem limite. Opera-se um salto de proprietario do préprio trabalho
para proprietario do trabalho alheio. Quem compra uma mercadoria ndo a produz; passa a
possuir, por meio do dinheiro, o trabalho alheio.

Segundo Ferreira (1993, p. 75-76), Locke argumenta que ninguém obriga o
trabalhador a vender o que é seu; ele € livre para trocar aquilo que ndo quer mais por

aquilo que quer agora: dinheiro. O principio de mercado funda ai suas bases: para que as

86



trocas sejam legitimas € preciso haver liberdade individual. Assim, devem ser exploradas
apenas as condigdes legais para que as trocas entre as horas de trabalho e o dinheiro sejam
equivalentes. Na contemporaneidade, contudo, é notdrio que ambos nédo sdo equivalentes:
a légica capitalista torna-os profundamente desiguais.

Saviani (1994, p. 155) reforca que a nocéo liberal de liberdade interpreta que
os trabalhadores séo livres para celebrar um contrato justo com os capitalistas, ao vender a
forca de trabalho da qual sdo proprietarios. E esta logica de sociedade de proprietérios
livres que rompe com o carater de trabalho servil da Idade Média.

Ferreira (1993, p. 76) analisa que ao se estabelecer a sociedade de mercado, se
institui a diferenca entre propriedade e valor. O que o homem cria é valor, e ndo mais
propriedade. A riqueza do homem ¢ vista como reflexo do seu talento, do seu proprio
esforco, engenho e arte, e ndo como resultado da expropriacéo da propriedade alheia.

Bianchetti (1996) sintetiza que Locke considera que a propriedade privada € o
resultado da capacidade de trabalho individual, como resposta a satisfacdo do necessario.
Posteriormente, Locke acha justo e natural distinguir que os trabalhadores tem direito ao
valor do seu trabalho, e os proprietarios tem direito a propriedade dos bens.

No feudalismo, a divisdo da sociedade era feita por lacos de sangue ou heranca,
conforme o direito natural. No liberalismo, a divisdo, assegurada pelo contrato social, pelo
direito positivo, é dada pela magnitude dos bens possuidos. Ideologicamente, a aquisi¢cdo
de poder econémico, e consequentemente de poder politico e prestigio social, pelo
individuo "livre™ (burgués, protestante) é a "recompensa de seu esforco pessoal de sua
capacidade de trabalho e de poupanca" (CHAUI, 2003b, p. 17)*.

Bianchetti (1996) reforca que a justica lockeana da propriedade nunca pode ser
questionada, e a ndo suposicdo de relagdes de conflito antecede a existéncia do contrato
politico. A razdo das instituicdes politicas € a preservacdo da propriedade privada.

Silva Janior (2002, p. 17) alerta que o Estado capitalista (e consequentemente
as esferas do publico e do privado) deve ser entendido a partir das relacdes sociais de

producgéo, ainda que fundado ideologicamente no liberalismo e nos pressupostos do

* Enguita (1989, p. 6) analisa que a sociedade do final do século XX nutre "uma imagem de existéncia de
oportunidades para todos que ndo corresponde a realidade, motivo pelo qual e apesar do qual o efeito para a
maioria é a sensac¢do de fracasso, a perda de estima e auto-culpabilizacdo". Enquanto no passado, as posi¢coes
eram atribuidas ao "bom berco" ou a sua "origem humilde", os poderosos e desvalidos contemporaneos "nao
apenas devem suportar sua condi¢do, como ainda devem ser considerados e considerar-se eles prdprios
responsaveis por ela” (ENGUITA, 1989, p. 6).
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jusnaturalismo. "O que se constitui como estatal, publico e privado, constitui-se em meio
ao movimento dindmico e contraditorio do capital, segundo sua propria dindmica, sempre
em expansdo (SILVA JUNIOR, 2002, p. 17).
Enguita (1989, p. 110) escreve que:
Os pensadores da burguesia em ascensao recitaram durante um longo tempo a
ladainha da educacéo para o povo. Por um lado, necessitavam recorrer a ela para
preparar ou garantir seu poder, para reduzir o da igreja e, em geral, para
conseguir a aceitagdo da nova ordem. Por outro, entretanto, temiam as
consequéncias de ilustrar demasiadamente aqueles que, ao fim e ao cabo, iam

continuar ocupando o0s niveis mais baixos da sociedade, pois isto poderia
alimentar neles ambicdes indesejaveis.

Fernandes (1986, p. 57) exalta que as classes burguesas sempre proclamaram
seu objetivo de fazer a revolugdo pelas escolas, como alternativa para que ela ndo se
fizesse nas ruas.

Enguita (1989, p. 112) cita que ndo faltaram reformadores que viam na
educacdo do povo a melhor forma de amansa-lo e trazé-lo a nova ordem. Locke (apud
ENGUITA, 1989, p. 11), que apesar de ter proposto o internamento das criancas pobres

escreveu como deveria ser a educacdo de um gentleman, ndo duvidou em declarar:

Ninguém esta obrigado a saber tudo. O estudo das ciéncias em geral é assunto
daqueles que vivem confortavelmente e dispdem de tempo livre. Os que tém
empregos particulares devem entender as funcdes; e ndo é insensato exigir que
pensem e raciocinem apenas sobre o que forma sua ocupacéo cotidiana®.

Gadotti (2002, p. 85) reafirma esta posi¢do, mostrando que embora Locke
argumentasse que mecénica e calculo teriam melhor serventia que o latim para os
trabalhadores das fabricas, as classes dirigentes continuavam aprendendo os classicos de
Horécio ou Ovidio para recitar versos & namorada, de forma que "as humanidades
[continuaram] fazendo parte da educagédo da nobreza e do clero™.

Enguita (1989, p. 112) assinala que embora alguns tenham defendido a
expansdo das escolas, foram mais abundantes as ilustres figuras que se opuseram a
educacdo universal, entre eles Francis Bacon na Inglaterra, e o "principe da luz, Voltaire,
na Franga, uma vez que, entre deixar o povo sem educacao para ser subjugado e ilustra-lo

para a liberdade consciente e 0 progresso, a via intermediaria era a Unica que podia suscitar

> Um século depois, na Espanha, ouvia-se de "Bravo Murillo: "N&o precisamos de homens que pensem, mas
de bois que trabalhem™ (ENGUITA, 1989, p. 112).
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0 consenso das forcas pensantes. Educar o povo, mas ndo demasiadamente. Educar o
bastante para que aprendessem a respeitar a ordem social, mas ndo tanto para que
pudessem questiona-la. Educar o suficiente para que conhecessem a justificacdo de seu
lugar na vida, mas ndo ao ponto de despertar neles expectativas que lhes fizessem desejar o
que ndo estavam chamados a desfrutar.

A burguesia desejava cristdos ilustrados, ndo sabios do conhecimento
mundano; individuos de ordem, néo estadistas nas fabricas. Segundo Gadotti (2002, p. 87-
93), as camadas populares do século XVIII reivindicavam ostensivamente mais saber e
educacdo publica. Os grandes teoricos iluministas (também chamados de ilustrados ou
enciclopedistas) lutavam em favor das liberdades individuais, contra o "despotismo
sobrenatural do clero” (GADOTTI, 2002, p. 88) e contra a prepotente e repressora
monarquia feudal. Os burgueses, buscando o fim da monarquia feudal e o controle do

poder politico adotam como bandeira o atendimento as necessidades do povo.

2.3. O neoliberalismo de Hayek e o reordenamento do Estado

brasileiro

Enguita (1989, p. 7) esclarece que, na economia de subsisténcia, o trabalhador
decidia o que produzir, como produzir, quando e a que ritmo. A producdo dirigia-se para
satisfazer uma gama limitada e pouco variante de necessidades. As sociedades cacadoras-
coletoras ou 0s mercados nas sociedades agricolas mesclavam trabalho, dcio e atos sociais.

Os trabalhadores pré-industriais das economias primitivas colocavam os meios
de producdo a seu servico (e ndo o contrario), conservavam a capacidade total ou quase
total de decidir a duracao, a intensidade e as interrupcdes de seu trabalho. Os camponeses e
artesdos pré-industriais dominavam integralmente o produto e o processo do seu trabalho.
O pai ensinava ao filho o seu oficio.

Enguita (1989, p. 8) escreve que na sociedade pré-industrial um mesmo espago
servia para o desenvolvimento da vida familiar, para as atividades de consumo e écio e
para as fungOes produtivas. Nomades, cacadores, camponeses e artesdos produziam seus

meios de vida e reproduziam (consumiam) suas vidas em um mesmo e unico lugar, seja a
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casa familiar, o campo, a oficina ou o espaco comunal. J4 a sociedade industrial €
caracterizada pelas divisdes social e manufatureira do trabalho.

Na divisdo social do trabalho, opera-se uma segregacao temporal, isto é, "o
tempo de trabalho deve ficar livre de toda interferéncia externa” (ENGUITA, 1989, p. 8).
Opera-se também uma segregacao fisica, entre espaco de producdo e espago de consumo.
A separacgdo entre espaco privado e espago publico, entre casa familiar e espaco comunal,
promove uma profunda alteragcdo nos meios producéo e reproducdo da vida e das pessoas.
Adam Smith (apud SENNETT, 2003, p. 40) dizia que a separagdo de casa e trabalho é "a
mais importante de todas as modernas divisdes do trabalho”. Opera-se uma segregacao
funcional, entre atividades "produtivas™ e "ndo produtivas", atividades extra-domésticas e
domeésticas.

Na sociedade industrial e urbana, os espacos da producdo e do consumo
diferenciam-se sistematicamente pela primeira vez, levando as Ultimas conseqiiéncias a
separagdo entre espaco publico e espago privado. Como o lugar de producdo separa-se por
uma grande distancia do lugar de residéncia, a separacdo fisica exige, reflete e reforca a

separagdo temporal entre trabalho e 6cio. Segundo Enguita (1989, p. 8):

Essa dupla segregacdo temporal e fisica, junto com a segregacdo funcional entre
atividades extra-domésticas e domésticas, "produtivas” e "ndo-produtivas"”, ou
entre as diferentes atividades separadas pelo desenvolvimento da diviséo social
do trabalho, caracteriza a sociedade industrial, em comparacdo com as
sociedades pré-industriais.

Yamamoto (1994, p. 25-26) anota que a separacdo trabalho
industrial/comercial e agricola coloca a cidade e o campo em oposi¢do, além de p6r em
contradicao os interesses particulares e o interesse coletivo.

Enguita (1989, p. 15) esclarece que, ao ser arrancado da esfera doméstica e
destituido dos meios de producdo (expulsdo dos campos feudais), o trabalhador perde o
controle sobre o produto do seu trabalho. O trabalhador independente é convertido em
trabalhador assalariado; o trabalho livre da lugar ao trabalho alienado, isto é, o trabalhador

ndo possui mais o proprio trabalho, ele é transferido para o capitalista.

O capitalista traz os meios de producéo, entrega ao trabalhador seus meios de
subsisténcia em troca de sua forca de trabalho e apropria-se do produto final,
mas ainda ndo controla o processo de trabalho em si. (...) O trabalhador
encontra-se ja em uma posi¢do de alienagdo em relagdo ao produto e aos meios
de producdo, que pertencem a outra pessoa, e em relagdo a seus meios de vida,
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que ndo obtém como resultado direto de seu trabalho ou em troca do produto
dele mesmo, mas em troca de sua forca de trabalho (Marx, 1977: 106 ss.), de sua
capacidade de trabalho; mas conserva ainda, no fundamental, o controle sobre o
processo de trabalho, seu ritmo e sua intensidade (ENGUITA, 1989, p. 15).

O trabalho passa a ser externo ao trabalhador. Cidaddo aqui é aquele que
"pensa” e ndo cidaddo é o trabalhador, porque expropriado de seu saber. Marx (apud

ENGUITA, 1989, p. 22), ao explicar a natureza da alienacgdo do trabalho, completa que:

Por isso o trabalhador s6 se sente ele mesmo fora do trabalho, e no trabalho algo
fora dele. Ele se sente em casa quando ndo trabalha, e quando trabalha ndo se
sente em casa. Seu trabalho ndo €, assim, voluntario, mas obrigado; € trabalho
forgcado. Por isso ndo é a satisfacdo de uma necessidade, mas apenas um meio
para satisfazer as necessidades fora do trabalho (...). Disso resulta que 0 homem
(o trabalhador) apenas se sente livre em suas fun¢Bes animais, no comer, beber,
procriar, e quando muito no que se refere a habitacdo e a vestimenta, e em troca
em suas fungbes humanas sente-se como animal. O que é animal torna-se
humano e o que é humano torna-se animal.

Marx (apud ENGUITA, 1989, p. 15) chamou esta forma simples da exploracao
capitalista do trabalho de subsuncdo ou subordinacdo formal do trabalho ao capital,
correspondente a mais-valia absoluta. O capitalista pode fiscalizar diretamente a
intensidade do processo de trabalho (tempo efetivamente despendido pela forca de
trabalho) ou prolongar a jornada de trabalho (maior tempo de trabalho com a mesma
maquinaria e mesma organizagdo), porém com a elevacdo dos custos de supervisao e
permanentes conflitos.

A mais-valia corresponde ao trabalho ndo pago. Chaui (2003b, p. 48-50)
exprime o pensamento de Marx sobre valor de uso e valor de troca de uma mercadoria. O
valor de uso de um bem ndo é determinado pela sua utilidade, mas pelo seu valor de troca.
O preco de uma mercadoria, 0 seu valor de troca, € determinado pela quantidade de tempo
de trabalho necessario para produzi-la e distribui-la. Este tempo inclui o tempo gasto
diretamente na fabricacdo da mercadoria, o tempo de trabalho necessario para produzir as
maquinas, 0 tempo para extrair e para transportar a matéria-prima, etc. O salario pago a
todos estes tempos de trabalho da sociedade, anteriores e posteriores a producdo, a
acumulacdo, a circulacdo e ao consumo do bem, também entram no preco da mercadoria.
A mercadoria ndo é uma simples coisa, mas trabalho social concentrado, tempo de
trabalho. O tempo de trabalho que a sociedade tem que despender para a conclusdo da

mercadoria é a medida comum para o estabelecimento do valor de troca dos diversos bens.
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Jodo Bernardo (apud BRUNO, 1996, p. 95-96) destaca que o problema do

tempo é o problema central da mais-valia:

Ha os que dispdem de seu tempo: ndo sdo explorados. Ha os que ndo dispdem de
seu tempo: sdo explorados. Ha os que dispdem do tempo alheio: estes sdo
exploradores. Posta nestes termos, a exploracdo da mais-valia nada tem de
abstrato. Ser despossuido de seu préprio tempo, ou dispor do tempo alheio, sdo
duas situagdes absolutamente perceptiveis para qualquer trabalhador ou empresa.

Bruno (1996, p. 104) enuncia que "a exploracdo [assentada] na mais-valia
decorre da capacidade de o trabalhador despender, durante o processo de realizacdo de
suas atividades produtivas, um tempo de trabalho superior ao que tem em si incorporado”,
um sobretrabalho.

Mais tempo de trabalho significa mais mais-valia absoluta, mais lucro, mais
capital*. Posteriormente, na divisdo manufatureira do trabalho, chamada por Marx de
subsuncdo ou subordinacdo real do trabalho ao capital, h4 uma segregagdo do processo

de trabalho. O trabalho especializado nasce na sociedade industrial urbana quando

[...] O capitalista, em vez de limitar-se a aceitar 0s processos de trabalho
estabelecidos e tratar simplesmente de aumentar a mais-valia extraida mediante a
prolongacdo da jornada, reorganiza o proprio processo da producdo. A mais-
valia absoluta cede entdo a mais-valia relativa, e a divisdo de trabalho
tradicional, herdada dos oficios, a decomposicdo do processo de producdo da
mercadoria em tarefas parcelares. O trabalhador, que ja havia perdido a
capacidade de determinar o produto, perde agora o controle de seu processo de
trabalho, entra em uma relacdo alienada com seu proprio trabalho como
atividade. (MARX, apud ENGUITA, 1989, p. 15, grifos meus)

Bruno (1996, p. 106) destaca que "na mais-valia relativa 0 aumento do tempo
de sobretrabalho se da pela passagem do trabalho simples ao trabalho complexo™. Acentua-
se a divis&o entre trabalho manual e trabalho intelectual. Ao trabalho manual, concreto, das
simples e "desqualificadas” rotinas de execucdo desempenhadas pelo operarios, opde-se o
trabalho intelectual, abstrato, das complexas e "qualificadas™ funcbes de concepgdo das

diretorias. Este autor acrescenta que "nos regimes de acumulacdo de capital fundados na

* Silva Janior (2002, p. 20) complementa que o capital total é a soma do capital fixo (instalagdes, matérias
primas, equipamentos, etc.) com o capital variavel (salarios). Como o que acrescenta valor ao produto, no
final do processo, é o trabalho humano, a mais-valia depende exclusivamente do capital variavel, da forca de
trabalho empregada naquele setor produtivo. Assim, se o preco de venda de um produto no mercado é $ 100
e a soma dos salarios da forca de trabalho é $ 80, a diferenca de $ 20 correspondente ao lucro do proprietario
constitui-se em tempo de trabalho ndo pago, isto é, constitui a mais-valia.
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mais-valia relativa, o acréscimo das qualificacdes das novas geracfes € fundamental para
seu funcionamento em situacéo de equilibrio”.

Para Marx (apud SANTOS, 1992, p. 53), a funcdo precipua da tecnologia
capitalista é a de "baratear mercadorias e encurtar a parte da jornada de trabalho que o
trabalhador precisa para si mesmo, a fim de encompridar a outra parte da sua jornada de
trabalho que ele d4, de graca, para o capitalista. Ela é meio de producéo de mais-valia".

Marx (apud ENGUITA, 1989, p. 16) compreende que a divisdo social do
trabalho supbe o fracionamento dos meios de produgdo entre muitos produtores de
mercadorias (0 vaqueiro, o curtidor, o sapateiro), independentes uns dos outros. Estes nao
reconhecem mais que a autoridade da concorréncia.

Por outro lado, a divisdo manufatureira do trabalho supde a concentracdo dos
meios de producdo nas médos de um capitalista, detentor de autoridade incondicional sobre
operarios parciais que ndo produzem mercadoria alguma; apenas o produto coletivo dos
operarios parciais se transforma em mercadoria, propriedade do capitalista.

A passagem da elaboracdo completa do produto, simbolo do orgulho e da
independéncia profissional, a contribuicdo parcial e fragmentéria, representativa da
insignificancia da mdo de obra assalariada e da dependéncia as forcas do mercado,
acelerou-se com a introducgédo da maquinaria, do taylorismo e do fordismo.

Macedo (1999, p. 45) entende que grande parte dos estudos que hoje
questionam a fronteira disciplinar das ciéncias assume, como argumento central, que a
disciplinarizacdo do mundo é o reflexo, no campo do conhecimento, do modo de producgéo
capitalista®’.

A divisio do trabalho industrial corresponderia a divisio do conhecimento em
compartimentos estanques; 0 processo de producdo favorecido pela

industrializacdo exigiria uma maior especializacdo, que pudesse atender & nova
divisdo material do trabalho (MACEDO, 1999, p. 45-46).

A nova divisdo material do trabalho na fabrica tem sua maior expressao no

taylorismo, cujo objetivo, na visdo de Enguita (1989, p. 17), é a "decomposicdo do

T Frigotto (1995, p. 34) interpreta que é na materialidade (sempre histérica e social) dos diferentes modos de
producdo (tribal, antigo, medieval, feudal e capitalista) que os homens produzem suas idéias, teorias e
concepgdes. Estas representacbes da consciéncia sdo historicamente condicionadas "por um determinado
desenvolvimento de suas for¢as produtivas e pelo intercAmbio que a ele corresponde™ (MARX e ENGELS,
apud FRIGOTTO, 1995, p. 34). O livre desenvolvimento humano é limitado pela persisténcia em
determinadas relagdes de dominacdo, exclusdo e alienacdo que cindem 0s homens em classes ou grupos
sociais.
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processo de trabalho nas tarefas mais simples, mediante a analise de tempos, a qual
Gilbreth acrescentaria a analise dos movimentos".

Com a finalidade de administrar as crises ciclicas do capitalismo, e tentar
equilibrar a oferta em larga escala e a demanda, inaugura-se o "fordismo", tendo como
marco historico o ano da Grande Depressdao de 1929, instaurando-se o welfare state
(Estado de Bem Estar Social) como sua institui¢do central.

O fordismo caracteriza-se como modelo estruturado na producdo em massa (de
automoveis e de bens duraveis em geral, fabricados com rigida padronizagdo e tecnologia)

para atender ao consumo em massa.

O fordismo é a incorporacdo do sistema taylorista ao desenho da maquinaria
mais a organizacdo do fluxo continuo do material sobre o qual se trabalha:
simplificando, a linha de montagem. Tal como a maquinaria na divisdo
manufatureira do trabalho, o fordismo, que representa com relacéo ao taylorismo
a incorporacdo dos célculos de movimentos e tempos em um sistema mecéanico
de ritmo regular e ininterrupto, supde a subordinagdo do trabalhador a maquina,
a supressdo de sua capacidade de decisdo e, a0 mesmo tempo, a diminuicdo
drastica dos custos de supervisdo (...). Com ele, o trabalho alcanca o grau
maximo de submetimento ao controle da direcdo, desqualificacdo e rotinizacéo,
e os trabalhadores véem diminuido ao minimo o controle sobre seu proprio
processo produtivo e reduzida a zero ou pouco mais que zero a satisfacdo
intrinseca do mesmo. (ENGUITA, 1989, p. 17)

Ramos (2003, p. 182) acredita que o automdvel, mais que qualquer outro
objeto de consumo de massas, moldou a construcdo da modernidade no século XX.
Tornou-se omnipresente, fisica e mentalmente. A generalizacdo do seu uso — e do seu
abuso — traduziu-se em alteragdes profundas das formas de relacionamento social e teve
como consequéncia humanitaria desastrosa a multiplicacdo de desastres rodoviarios com
resultados traumaticos e muitas vezes tragicos.

Em tese, o Estado de Bem-Estar Social (Estado benfeitor, Estado beneficiario)
é forte, democrético, coletivista, igualitarista-social, interventor, regulador, organizador e
planejador da economia de mercado (mais coletivista / socializada), provedor do pleno
emprego e do crescimento, da educacdo, da salde e da assisténcia aos desempregados,
produtor de bens e servigos. Enfatiza o direito pablico e a justica social. Produz legislacdes
sociais com a funcdo da distribuicdo de renda, da intervencao do publico sobre o privado,
via tributacdo fiscal. A educacdo apregoa a escola Unica, publica, gratuita, laica, universal

e obrigatdria; enfatiza a formacdo para a cidadania e a planificagdo dos sistemas de ensino.
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Da Segunda Guerra Mundial até a primeira metade da década de 1970, efetiva-
se concretamente o ideal democratico-igualitarista do social-liberalismo/novo liberalismo,
de tendéncia capitalista-liberal estatizante e democratica, fundamentado no paradigma da
igualdade de oportunidades, no ideal de democracia direta de Rousseau (governo do povo,
pelo povo e por intermédio do povo, via sufrdgio universal), na ética comunitaria, na
equidade social. John Maynard Keynes e John Dewey sdo 0s maiores expoentes dessa
tendéncia.

Os defensores do welfare state (Estado de Bem-Estar Social), segundo Silva
Junior (2002, p. 27), argumentam que seria possivel, por meio da teoria geral de Keynes,
reduzir a desigualdade social a um patamar minimo, através de reformas sociais,
educacionais e politicas.

O governo keynesiano passa a consumir no lugar do assalariado, ocultando a
negatividade do capitalismo. No entanto, esta artificialidade econdmica fomenta novas
crises, posto que sua acdo ndo produz riqueza, - "economia politica do ndo" (SILVA
JUNIOR, 2002, p. 22) - somente usa aquela ja produzida para reproduzir o capital,
assegurar a forca de trabalho e sua propria ideologia.

A administracdo do fundo publico, essencial para o fordismo, impde
negociacdes politicas de representagdes do capital e do trabalho para a produgdo de
politicas publicas, implicando dizer que as instituigdes politicas (partidos, sindicatos,
federacOes, etc.) "sdo muito fortes no modelo fordista de desenvolvimento capitalista™
(SILVA JUNIOR, 2002, p. 28).

Nesta nova forma histérica do capitalismo, o individuo é envolvido na gestdo
publica de seu pais, influindo na producdo de politicas publicas por meio da mediagédo de
instituicdes politicas que participam diretamente da producdo de politicas no @mbito do
Estado. Assim, um pilar da cidadania no periodo fordista é a reivindicagao.

A artificialidade econémica, isto &, a construcdo do pleno emprego por meio do
fundo publico sem que esse trabalho humano fosse produtivo, e o macroacordo social
produzidos pela intervencdo do Estado de Bem-Estar Social fizeram do fordismo um
modelo extremamente rigido em sua base produtiva, especialmente na equilibracdo entre
oferta e consumo artificialmente produzido em larga escala por meio do Estado, e portanto,
com uma organizacao superestrutural politica muito instavel.

Silva Janior (2002, p. 30) destaca que, ap6s uma época de altas taxas de

acumulacao de capital desde a Segunda Guerra Mundial, o fordismo entra em declinio com
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a crise do petréleo em meados de 1974, com um mercado esgotado, altas taxas
inflacionérias, taxas decrescentes de lucro dos paises e crescimento do desemprego.

No plano macroecondmico, acionam-se politicas de austeridade monetaria e
fiscal, implicando reformas nas legislacGes trabalhista, previdenciaria e fiscal. No plano
microecondmico, para atender a necessidade de expansdo do capitalismo, os direitos
sociais s&0 mercantilizados, estreitando a cidadania em favor do capital*®. Uma terceira
recomendacdo € a modernizacdo dos parques industriais. Nesse contexto de reformas de
ordem geral que conduzem o capitalismo mundial a um novo estagio de desenvolvimento,
o0 Estado de Bem-Estar Social e seu pacto social comegam a desmontar-se.

O capital, em sua reestruturagdo, desencadeia transformacBes politicas
(neoliberalismo), técnico-cientificas (revolucdo tecnoldgica), econémicas (globalizacao
dos mercados, da producdo, do sistema financeiro e do poder), socioculturais e

educacionais.

2.3.1. Transformacdes politicas

Como declarado no item anterior, apés a Segunda Guerra Mundial, as novas
relagOes entre capital e trabalho no ambito da sociedade civil e do Estado se ddo segundo a
ordem estendida do mercado, ou extended order. Essa € proposta em 1944 pelo economista
austriaco Friedrich Hayek em seu livro O caminho da Servidao, e formalizada por Milton
Friedman, na segunda metade da década de 1950, representantes intelectuais do
neoliberalismo, integrantes da Société Mont Pellerin, nos Alpes Suicos, organizada para a
difuséo do ultraliberalismo econémico.

Azevedo (1997, p. 12) explana que a ingeréncia estatal € vista por Hayek como
uma tendéncia que, no limite, pode conduzir ao totalitarismo, ou ao "caminho da serviddo".

O neoliberalismo de Hayek ndo significa o fim do social-liberalismo, ou uma
negacdo dos fundamentos do liberalismo classico, mas uma rearticulacdo, imposta pela
nova ordem econdmica e politica mundial. Fortalece-se nos governos de Ronald Reagan

(EUA) e Margaret Thatcher (Inglaterra), no inicio da década de 1980. Embora a “dama de

8 No Estado de bem estar social os direitos de cidadania seriam assegurados por uma melhor distribuicio de
bens materiais e culturais, em que o cidaddo seria participe de uma comunidade nacional comum, embora em
uma sociedade dividida em classes. Estreitar a cidadania consiste na redugdo da assisténcia publica as
necessidades basicas do cidaddo (como educacdo e salde), provocando maiores desigualdades sociais e
maior concentracdo de renda nos "cofres" dos capitalistas.

96



ferro” propusesse que "ndo ha alternativa” (FIORI, 2001, p. 75), a nova ordem emergente
ainda tem de conviver com os tracos fordistas remanescentes, e, a época, conjuga
elementos do novo e do velho.

O neoliberalismo estabelece 0 mercado como principio fundador, unificador e
auto-regulador da sociedade. De tendéncia capitalista-liberal concorrencial e elitista-
conservadora, fundamenta-se no paradigma da liberdade econdémica (economia de mercado
auto-regulavel), da eficiéncia e da qualidade (de servicos e produtos), no ideal de
democracia indireta de Tocqueville (governo representativo), na propriedade, na
individualidade, na livre concorréncia, no fortalecimento da iniciativa privada e na
sociedade aberta, competitiva e consumidora. Enfatiza o direito privado.

Bianchetti (1996) aponta como caracteristicas nucleares do neoliberalismo a
concepcdo de homem econdmico apropriador e consumidor, com predominancia do
individualismo possessivo sobre a individualidade; sociedade como locus do mercado
onde cada homem-atomo procura satisfazer seus interesses; instituigdes sociais
estabelecidas e reformadas pela evolucdo consensual das tradi¢es para a continuidade da
sociedade; Estado como sociedade politica que ndo deve intervir na regulamentacdo da
atividade econdmica, propria da sociedade civil; democracia da negociacdo dos interesses
das minorias dominantes, pelos politicos; mercado auto-regulador das decisbes de
consumir e de produzir; politicas sociais minimas, pois oneram 0s gastos do Estado e
exercem pressdo fiscal sobre os setores possuidores do capital, ndo diretamente
beneficiados com tais politicas; politicas educacionais "em educacédo™ para a formacéo de
mé&o de obra (teoria do capital humano) para o mercado de trabalho, e "para a educacdo”
(teoria das decisbes publicas), conformadoras das caracteristicas e funcbes do sistema
educativo; educacdo como um bem econémico, destinada a formar elites de poder ou a dar
a cada um o que sua funcdo social Ihe destinava; financiamento (subsidio) do Estado para
"a compra” de educacdo privada através de vouchers, com sucateamento da publica; e
descentralizacdo como estratégia de desconcentracdo de tarefas e de reducgéo de custos.

O novo Estado gestor — Estado minimo — é forte, porque produz politicas sobre
as diversas atividades de Estado, e € pouco interventor no econémico e no social, uma vez
que transfere responsabilidades de sua alcada para a da sociedade civil - movimento
denominado pelo Estado de descentralizacdo, e pela intelectualidade brasileira, de

"desconcentracdo de tarefas" (BRZEZINSKI, 2003, p. 31) -, ainda que as fiscalize, avalie
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e financie, conforme as politicas produzidas por ele préprio e influenciadas pelas agéncias
multilaterais sob a orientacdo do econdmico.

Na extended order, a tentativa de equilibrio entre a producéo e o consumo da-
se pelo estreitamento da cidadania em favor da acumulacdo do capital, posto que os
direitos sociais tornam-se mercadorias por meio dos deslocamentos do capital para esferas
sociais e politicas. A cidadania que deriva da extended order é a cidadania produtiva. Os
direitos sociais sdo mercantilizados pelas organizacdes ndo governamentais (ONGs), pelos
planos de saude, pelos planos de previdéncia privada e até pelos salarios-educagédo e
vouchers educacionais (propostos por Hayek).

Além dos deslocamentos do capital, ha também a efemeridade das
mercadorias, 0 que possibilita menor preocupacdo com a extensdo do espaco do mercado
consumidor.

Em meio ao movimento de extensdo do capital para novas esferas sociais, a
politica, a educacdo e as politicas educacionais mercantilizam-se segundo a mesma matriz
teorico-politico-ideologica do Estado, na sua gestdo e no seu contetdo curricular, baseados
e legitimados pela auséncia de sensibilidade com o social e por uma racionalidade
cientifica instrumental. A educacdo enfatiza o ensino privado, a escola diferenciada/dual e
a formacdo das elites intelectuais (selecdo dos melhores), com formagdo para o
atendimento das demandas/exigéncias de mercado.

As relagdes sociais se materializam em préticas humanas orientadas pela
racionalidade do capital, cujos valores centrais sdo produtividade, utilidade,
individualismo e competitividade, em um contexto de auséncia de reivindicagcdo. Os
sindicatos sao enfraquecidos.

Como fica o cidaddo no transito nesta “parafernalia capitalista”, em que o
individuo detentor de bens materiais julga que seu sucesso econémico (que deve ser
reconhecido por todos, ja que atestado pelo seu carro mais novo, mais bonito, mais caro)
Ihe confere uma superioridade incontestavel que lhe possibilita ter mais direitos no espaco
publico e maiores prioridades de circulacdo? Que alternativas restam ao cidaddo
"comum™?

DaMatta (2005, p. 142) observa em suas cronicas sobre usos e costumes que,

entre os brasileiros
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[...] os carros sdo muito mais entidades de expressdo de superioridade social do
que instrumentos de transporte. Por isso valem mais como veiculos simbdlicos,
tanto matando quanto ajudando a transportar pessoas. Seu valor expressivo -
como meios de dizer alguma coisa, como veiculos de demonstracéo de bem-estar
financeiro - é certamente tdo grande quanto o seu valor instrumental, como um
meio de transporte de pessoas.

2.3.2. Transformacoes técnico-cientificas (Revolucéo Tecnologica)

Oliveira (2003, p. 59) menciona que as transformacdes técnico-cientificas sao
também identificadas como Terceira Revolucdo Industrial, revolucédo cientifica e técnica,
revolucdo informacional, revolucdo informatica, era digital, sociedade técnico-
informacional, sociedade do conhecimento ou, simplesmente, revolucédo tecnoldgica.

As transformaces técnico-cientificas refletem o empreendimento do capital
em controlar e explorar as capacidades materiais e humanas de producdo da riqueza, para
sua autovalorizacéo.

A ciéncia e a técnica assumem o papel de forca produtiva em lugar dos
trabalhadores, ja que seu uso, cada vez mais intenso, faz crescer a producdo e diminui
significativamente o trabalho humano.

Segundo a classificacdo de Shaff (apud OLIVEIRA, 2003, p. 60), a revolucéo
tecnoldgica estd assentada em trés pilares fundamentais: a energia termonuclear, a
microbiologia e a microeletrénica.

A Terceira Revolugdo Industrial (segunda metade do século XX) é marcada
pela energia termonuclear, assim como a Primeira Revolucdo Industrial (segunda metade
do século XVIII) resultou da descoberta e utilizacdo da energia a vapor e a Segunda
Revolucdo Industrial (segunda metade do século XI1X), da energia elétrica.

A energia termonuclear é responsavel pelos avangos da conquista espacial,
além de constituir potencialmente importante fonte alternativa de energia. Nao obstante,
tem estado a servico da moderna técnica de guerra.

A revolucdo da microbiologia é responsavel por grandes avancos e perigos
para a vida humana e do planeta. O conhecimento genético dos seres vivos permite a
producdo de plantas e de animais melhorados para combate a fome e a desnutricdo, o
desenvolvimento de novos meios contraceptivos e a luta pela eliminagdo de doencas

congénitas. Oliveira (2003, p. 63) também cita que "o risco de producdo artificial de seres
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humanos encomendados e/ou obedientes, a clonagem, bem como a criacdo de virus
artificiais e a possibilidade de guerras bacterioldgicas".

A revolucao da microeletronica € a mais notavel. Suas manifestacbes mediante,
por exemplo, objetos de uso pessoal (agendas eletrénicas, calculadoras, pagers), utensilios
domeésticos (geladeiras, televisores, videos, aparelhos de som, maquinas de lavar roupa e
louca, forno microondas, fax, telefone celular, automoveis) e servicos gerais (terminais
bancarios de auto-atendimento, jogos eletronicos, balancas digitais, caixas eletrénicos),
promovem alteragdes "nas necessidades, nos habitos, nos costumes e na formacdo de
habilidades cognitivas das pessoas e até na compreensdo da realidade (realidade virtual)"”
(OLIVEIRA, 2003, p. 63).

O computador, com suas infindaveis aplicacdes, é a vedete da revolucao,
sinbnimo de modernizagcdo, de eficiéncia e de produtividade, pressionando todos a
participarem de sua cultura digital, bem como a adquirir seus produtos, sob pena de
tornarem-se obsoletos ou de serem excluidos.

Oliveira (2003, p. 64-65) aponta a agricultura, a industria e 0 comeércio, com
destaque para o setor de servigos (especialmente pela informatizagdo), como campos
atingidos pela revolucdo da microeletrénica.

Na agricultura, a ciéncia e a técnica (computadores, estudos meteoroldgicos, de
solo e de mercado, sementes selecionadas, tratores, colheitadeiras), aumentam a producéo
de alimentos ao mesmo tempo que agravam o problema do desemprego no campo (redugéo
do trabalho manual-assalariado e a consequiente expulsdo dos trabalhadores do campo) e
intensificam conflitos (demandas por reforma agraria).

Na industria, a microeletrénica permite o aumento da produgdo em um tempo
menor, com produtos e servigos melhores e mais baratos, decorrentes de um maior controle
do processo de producédo e do trabalho, a0 mesmo tempo que elimina postos de trabalho
humano pelo uso da robotica e da informatizacdo, o qual leva ao aumento do desemprego
estrutural, a dualizacdo do mercado de trabalho (incluidos/excluidos) e a intensificacéo da
desintegracdo social e da demanda por talentos e por capacidades.

Ao contrario do processo de retracdo na agricultura e na industria, o setor de
servicos (comércio, profisses liberais, lazer, educacdo) segue a tendéncia mundial de
crescimento. Este crescimento esta associado a adogdo de novas tecnologias e formas de
gerenciamento (por exemplo, a contratacdo de servi¢os de terceiros), ao aumento do

consumo, a generalizacdo da competicdo e a diminuicdo do emprego na agricultura e na
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industria, 0 que leva muitas pessoas a tentar um negocio préprio na economia formal ou
informal. Os postos de trabalho criados ou reorganizados no setor de servigos néo

conseguem, no entanto, atender a massa de desempregados gerado pelos outros setores.

2.3.3. Revolucdo Informacional

Além da triade revolucionaria, Oliveira (2003, p. 68-70) destaca que as
mudancas e as implicacbes da revolucdo informacional emergente na sociedade da
informacdo, baseada no vertiginoso avango das telecomunicagdes, dos meios de
comunicacdo (midias) e das novas tecnologias da informacao (com infindaveis condigdes
de armazenamento), de entretenimento e de educacdo (educacdo a distancia, TV educativa,
videos, softwares) que conectam a aldeia global de maneira que a informagéo circula em
tempo real via internet. Apesar da permanente expansao, o uso da internet ainda € restrito,
0 que tem gerado ampla excluséo digital.

Os diferentes meios de comunicacdo (rédio, jornal, revista, televisao,
computador, telefone, fax), modificam os habitos, costumes e necessidades das pessoas.
Mais do que isso, medeiam e traduzem a realidade social a seu modo, editando o que
contar e 0 que ndo contar. A informatizacdo das midias tende a diferenciar os leitores /
usuarios como um universo segmentado e complexo, em razdo das demandas especificas e
da tendéncia a individualizag&o.

Oliveira (2003, p. 68-69) enumera como caracteristicas da revolugdo
informacional: a) surgimento de uma nova linguagem comunicacional (e-mail, realidade
virtual, hipermidia, ciberespaco, etc.) e digital (emoticons); b) diferentes mecanismos de
informacdo digital (comunicacao instantanea), de acesso a informacéo e de pesquisas; C)
novas possibilidades de entretenimento e de educacgdo (educacéo a distancia, TV educativa,
videos, softwares, etc.); d) infindaveis condi¢des de armazenamento das informacoes.

A informacéo, do ponto de vista capitalista, constitui um bem econémico (uma
mercadoria). Sua producéo, seu tratamento (interpenetracao entre a informacéo e o mundo
da producdo e do mercado), sua circulagio ou mesmo sua aquisicdo tornam-se
fundamentais para a ampliacdo do poder e da competitividade no mundo globalizado.
Investir em educacdo ou adquirir informacéo qualificada passa a ser condi¢do determinante

para o0 aumento da eficécia e da eficiéncia no mundo dos negdécios.
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No novo processo de producdo, desqualificacdo passa a significar exclusdo. A
revolugdo informacional esta na base de uma nova forma de diviséo social e de exclusdo:
de um lado, os que tém o monopdlio do pensamento (informacéo), de outro, 0s excluidos
desse exercicio. Por isso, 0 acesso ao mundo informacional consiste cada vez mais em uma
troca entre proprietarios privados que acessam a informacéo atual, a fim de se capacitarem
para a tomada de decisGes. A informacdo de livre circulagdo, a que circula no espago
publico, e tratada e midiatizada pelos mass media, que exercem um papel de
entretenimento e de doutrinacdo das massas. Essa informagdo de massa é dominada pelo
mercado capitalista, que a torna insignificante e pobre de contetido, mas determinante na
criacdo das condigdes de formagédo de uma cultura de massa mundial e de globalizagéo do
capital.

Oliveira (2003, p. 70) assinala como é imperioso "perceber as potencialidades
contraditorias e libertadoras da revolugdo informacional, bem como as condicdes e as
estratégias de luta pela democratizacdo da informacao no contexto de uma sociedade cada
vez mais globalizada™.

DaMatta (2005, p. 31) acredita que a internet, o fax e a telefonia facultam uma
participacdo em outros sistemas sociais de forma tal que, num futuro préximo, todos

seremos """mulatos culturais", cidaddos no mundo, mas no sentido preciso de que iremos
viver entre duas ou mais sociedades, culturas e paises” (grifos do autor). No entanto, este
antropodlogo contrapde que a possibilidade de pertencer a dois paises simultaneamente é
uma grande indagacdo do ponto de vista das multiplas identidades e cidadanias, uma vez
que as na¢Bes modernas ainda se definem por meio da soberania e do territorio.

Na educacdo, as técnicas de Ensino a Distancia (EAD) anunciam o inicio de
uma nova concorréncia com as aulas presenciais, e mais uma tentativa de reducdo de mao
de obra pelos capitalistas!!! Em Goiéania, uma faculdade tem substituido, em cada
semestre, as aulas presenciais de uma disciplina por aulas a distancia. Urge perceber como
tem se dado essa transformacao, e se 0s alunos estdo realmente mais informados, antes que

este artificio seja usado em massa no Ensino Fundamental.

2.3.4. Transformag0es Econdmicas (Globalizagéo)

A Globalizagdo (mundializagdo) é uma estratégia de enfrentamento da crise do

capitalismo e de constituicio de uma nova ordem econdmica mundial. E o processo de
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aceleracdo, integracédo e reestruturacdo econdmica, que compreende 0 progresso técnico-
cientifico em &reas como telecomunicacdes e informatica, a privatizagdo de amplos setores
de bens e servicos produzidos pelo Estado, a busca de eficiéncia e de competitividade e a
desregulamentagdo do comércio entre paises, com a destrui¢do das fronteiras nacionais e a
procura pela completa liberdade de transito para mercadorias e capitais, em uma espécie de
mercado universal.

Para DaMatta (2005, p. 135; 141), "globalizagcdo™ € um termo mascarado para a
difusdo do "imperialismo americano” e a aculturagé@o das outras sociedades.

A globalizagéo pressupde a submissdo a uma racionalidade econdmica baseada
no mercado global competitivo e auto-regulavel pela lei da oferta e da procura. Com o
objetivo de adotar essa racionalidade, os paises terceiro-mundistas devem promover um
desmonte dos mecanismos de protecdo e de segurancga nacional, conforme o receituario
neoliberal.

A qglobalizacdo dos mercados é visivel, por exemplo, no processo de

entrelacamento da economia mundial, por meio de mercados comuns ou blocos
econémicos, como a Unido Européia (EU), o Acordo de Livre-Comércio da América do
Norte (Nafta), o Mercado Comum do Sul (Mercosul), entre outros.

Outra marca distintiva da transformacdo do capitalismo é a acumulacéo
flexivel do capital, que se caracteriza pela "flexibilizacdo dos processos de trabalho e dos
mercados de produtos e de consumo” (OLIVEIRA, 2003, p. 76). A producéo e o trabalho

sdo geograficamente dispersos, mas com controle Gnico. As megacorporacfes procuram no

mundo (globalizacdo da producdo) as condi¢des de producdo e de consumo que sejam
favoraveis a elevacdo das taxas de lucro, (especialmente "mé&o-de-obra qualificada e
barata, mercado consumidor emergente, pouca ou nenhuma regulamentacdo do Estado para
as relacOes de trabalho e fraca presenca do movimento sindical” (OLIVEIRA, 2003, p.78-
79), cujo resultado é a perda da identidade nacional das mercadorias, do capital e das
tecnologias, com a consequente universalizacdo de necessidades, gostos, habitos, desejos e
prazeres.

Oliveira (2003, p. 77-78) apresenta como caracteristicas da producéo global
flexivel a aceleracdo do ritmo da inovacdo do produto, a exploracdo de mercados
sofisticados e de pequena escala, a introdugdo de novas tecnologias e de novas formas
organizacionais, 0 aumento do poder corporativo, as fusdes corporativas, a aceleracdo do

tempo de giro da producédo e a reducdo do tempo de giro no consumo, a criagao de novas
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necessidades de consumo por meio da propaganda, o consumo individualizado e adequado
as exigéncias do cliente, trabalho desformalizado, disperso, dessindicalizado e escasso.

A flexibilizacdo e a desregulamentacdo do trabalho acirram duas contradi¢des
(retrocesso da logica do trabalho em favor da l6gica do mercado). Primeiro, as demandas
por elevacdo da qualificacdo do trabalhador (em razéo da organizacdo mais horizontal do
trabalho, das mdltiplas tarefas, da necessidade de treinamento e de aprendizagem
permanente, da énfase na co-responsabilidade do trabalhador) e a criacdo de regimes e de
contratos mais flexiveis (reducdo do emprego regular, trabalho em tempo parcial,
temporario ou subcontratado), o estabelecimento de politica salarial flexivel, o crescimento
da economia informal, o aumento de emprego no setor de servicos e de atividades
autébnomas, o retrocesso do poder sindical, o desemprego estrutural / tecnoldgico.
Segundo, a contradicdo inclusdo / exclusdo social no processo de globalizagéo.

Como medida de economia, o funcionario deve trabalhar em dobro para fazer o
servico dele e de mais dois que foram mandados embora. A escola também € impregnada
pela légica do mercado. Por exemplo, o professor (em todos os niveis de ensino) é
obrigado a aceitar a reducdo de sua carga horaria em funcdo da fusdo de duas turmas em
uma, como medida "administrativa” (?) de reducéo de custos!!!!

A globalizacdo do sistema financeiro é outra marca notavel do processo de

globalizacdo da economia. Ela se expressa na expansdao dos fluxos financeiros
internacionais, isto é, na livre circulacdo do capital, sobretudo nos paises emergentes,
periféricos, em desenvolvimento. O capital financeiro percorre virtualmente o mundo por
meio dos computadores, procurando "as melhores condi¢Ges geopoliticas para sua
reproducédo, ou melhor, para a geracao de altas taxas de lucro, como também se resguardar
de desequilibrios econdmicos e fugir dos impostos” (OLIVEIRA, 2003, p. 80).

O neoliberalismo de mercado torna o sistema financeiro autbnomo dos Estados
nacionais, diante da abertura econdémica, da desregulamentacédo, da ndo-intermediacéo e do
desbloqueio (fim das restricdes legais), facilitando a circulacdo do capital apatrida
(dinheiro sem Estado).

Esta mobilidade do capital financeiro especulativo (dinheiro volatil), nédo
associado a producdo de bens e servicos (capital produtivo, para investimento), mas
puramente derivado da compra e venda de papéis, fragiliza os governos e gera grande
instabilidade nas economias dos paises emergentes. As economias nacionais tornam-se

cada vez mais dependentes dos movimentos financeiros internacionais, 0 que pode ser
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percebido nas politicas monetarias e cambiais adotadas e impostas a populagdo em nome
do ajuste econdmico e da reforma do Estado.

No ambito politico-institucional, assiste-se a globalizacdo do poder por meio

da formacdo de um Estado global que tem por finalidade consolidar e sustentar a nova
ordem econdmica e politica mundial.

A Globalizagdo do poder deve-se ao avanco do neoliberalismo de mercado, a
queda do socialismo real (queda do muro de Berlim, implosdo do mundo soviético), ao
enfraquecimento dos Estados nacionais, e a globalizacdo do sistema de mercado, mediante
a globalizacdo do capital. Fukuyama chegou inclusive a idealizar o "Fim da Historia"
(FIORI, 2001, p, 21), uma vez que a humanidade tinha encontrado a receita para seus
problemas, apregoando a suposta hegemonia do capitalismo como fim ultimo da evolucéo
historica.

De um lado, o poder das sociedades neoliberais concentra-se nas forcas de
mercado (grandes grupos financeiros e industriais (corporacgdes)), 0s quais, em combinagao
com o Estado, "definem as estratégias de desenvolvimento, incluindo as reestruturacdes
econdmicas e os ajustes politico-financeiros" (OLIVEIRA, 2003, p. 81).

De outro lado, o poder de decisdo ocorre nas instancias mundiais de
concentracdo do poder econémico, politico e militar, como a Organizacdo das Nacgdes
Unidas (ONU), o grupo dos sete paises mais ricos ou poderosos (G7: Estados Unidos,
Canad4, Japdo, Alemanha, Inglaterra, Franca e Italia), a Organizacdo do Tratado do
Atlantico Norte (OTAN), o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial
(BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Acordo Geral de Tarifas e
Comércio (Gatt), a Organizacdo de Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
Comissdo Econdmica para a América Latina (Cepal), a Organiza¢do Mundial do Comércio
(OMC), etc., todos com novas fungdes especificas, voltadas para a consolidacdo, em nivel
global, da nova forma historica do capitalismo.

Além dessas instancias, € preciso considerar o papel socioideoldgico
desempenhado por outras organizagdes mundiais, como a Organiza¢do da ONU para a
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizacdo Mundial de Saude (OMS), a
Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), a UNICEF, bem como as organizagdes néo-
governamentais (ONGs). No Brasil, a Federacdo das Industrias do Estado de S&o Paulo
(FIESP), a Confederacdo Nacional da Industria (CNI), o Ministério da Educacéo (MEC), o
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Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), o Ministério do Trabalho
(MTDb), entre outros.

Vieira (2002, p. 38) cita, por exemplo, a concep¢do de educacdo ao longo da
vida, assentada nos quatro pilares da educacdo - aprender a conhecer, a fazer, a viver
juntos, a ser - tratados pelo Relatdrio para a UNESCO da comissdo liderada por Jacques
Delors.

Oliveira (2003, p.82) adverte que as corporacdes transnacionais, as
agéncias/organismos multilaterais e as instancias superiores de concentragdo de poder
impdem, com poder de deliberacdo, em ambito mundial, politicas de ajustes do projeto
sociopolitico-econdmico do neoliberalismo (sociedade regida pelo mercado livre),
implementadas nos paises terceiro-mundistas.

Sugerindo a idéia de inclusdo de todos aqueles que se adequarem aos novos
padrdes de desenvolvimento capitalista, 0 que se percebe, € a légica da exclusdo (pessoas,
paises, regides) na producdo, no comércio, no consumo, na cultura, no trabalho e nas
financas, que ocorrem em funcéo da ideologia do mercado livre.

As poténcias mundiais do G-7 tém conseguido disseminar a visdo de mundo
neoliberal, isto &, de uma sociedade regida pelo livre mercado.

E nesse contexto mundial que se insere o reordenamento do Estado brasileiro e
de reestruturacdo das forcas produtivas, que influenciam as mudancas nas politicas
educacionais.

Com o paradigma baseado na liberdade econémica (economia de mercado
auto-regulavel), na eficiéncia e na qualidade (de servicos e produtos), na propriedade, na
individualidade, na livre concorréncia, no fortalecimento da iniciativa privada e na
sociedade aberta, competitiva e consumidora, parece ndo haver limites para a transgressao
do pacto social acordado nas leis de transito. Neste contexto de expansdo da légica do
mercado, cada "homem-atomo" (BIANCHETTI, 1996), procura satisfazer seus proprios
interesses, com predominancia do individualismo sobre a individualidade e sobre a
coletividade principalmente.

Como exercer a cidadania neste contexto? Que curriculo académico podera
permitir o respeito, a solidariedade, a justica e a democracia?

Como consequiéncia da ideologia neoliberal, o Estado restaura o poder

pandptico como meio de controle social, proporcionado pelas novas tecnologias.
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Proliferam-se 0s redutores eletronicos de velocidade (“lombadas eletronicas™) e o0s
fotossensores como equipamentos de fiscalizacdo rigorosa da populagao.

Para o0 senso comum, somente a "facada no bolso"” pode resolver os problemas
do trénsito. Esta seria a forma mais adequada de promover a cidadania e fazer o transeunte

respeitar a liberdade do outro?
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Capitulo Il - A Educacdo para o Transito frente o
quadriculamento individualista do espaco publico pelo homem

hobbesiano: luxo ou possibilidade curricular?

Me disseram que a escola era 0 meu segundo lar.

E é verdade: eu aprendo muita coisa realmente,

faco amigos, conheco gente. Mas ndo quero estudar pra
sempre, entdo vou passar de ano. Nao tem outra saida,
mas o ideal é que a escola me prepare para a vida,
discutindo, ensinando os problemas atuais e ndo me
dando as mesmas aulas que eles deram pr”os meus pais
e matérias dos quais eles ndo lembram mais nada.
Quando eu tiro dez é sempre a mesma palhagada:
"Manhéééé, tirei 10! Na prova me dei bem.";

"Tirei um 7. Eu quero ver quem me reprova:";

"decorei toda a licdo, ndo errei nenhuma questéo!";
"N&o aprendi nada de bom, mas tirei dez!".

"Fald, filhdo!... Boa, filhdo!!!"

"Manhéééé, tirei 10! Na prova tirei 10".

"N&o aprendi nada de bom, mas tirei 101",

"Boa, filhdo!!!".

Tudo que aprendi, amanha ja esqueci.

Decorei, copiei, memorizei, mas nada entendi.

Estudo Errado
Gabriel, o Pensador

O objetivo central deste capitulo é caracterizar as teorias curriculares
tradicionais, criticas e pds-criticas, visando a situar teoricamente a inser¢do dos conteidos
de Educagdo para o Transito no Ensino Fundamental. Discute-se que as disciplinas
curriculares atuam como cédigos de permissdo e interdicdo, separando o campo do
pensavel do campo do impensavel, e, no campo do pensavel, separam o verdadeiro do
falso. A Educacédo para o Transito pertence a qual destes campos?

Qual curriculo deve ser planejado: um curriculo que prepare os estudantes para
a vida ou para o mercado de trabalho? O curriculo deve ser um "guia da experiéncia que o
aluno obtém na escola” (SACRISTAN, 2000, p. 14), ou um conjunto de conhecimentos a
memorizar, "uma lista de matérias a estudar, sob a orientacdo do professor” (SPERB, 1976,
p. 45), em um nivel ou modalidade de ensino, para posterior avaliagdo da aprendizagem?
Os contetdos programaticos devem ser organizados de uma forma fragmentada ou

integrada? Aperfeicoar um curriculo escolar significa dar a ele a funcdo de educar



integralmente, substituindo a orientacdo do lar e de outras instancias educativas, ou
adequéa-lo aos novos valores e necessidades da sociedade? O surgimento de novas
necessidades no mundo contemporaneo significa eliminar aspectos ndo mais essenciais e
trabalhar com a mesma carga horéaria ou significa uma sobrecarga no curriculo?

Como se processa a selecdo dos conteudos curriculares? Deve incluir aulas de
religido, linguas estrangeiras, musica e outras expressdes de arte, atividades recreativas e
esportivas? Deve prever visitas ao zooldgico, ao museu, ao shopping e a biblioteca
municipal, intercdmbios com outras escolas, excursdes a cidades histdricas? Deve
privilegiar a elaboracdo de artigos para o jornal escolar, trabalnos em madeira e metal,
corte e costura, arte dramatica, arte fotografica jardinagem, poesia? Incluir todos os
interesses dos alunos no curriculo significa que, se uma aluna desejar possuir uma boneca,
o professor deve motivar a sala a construir um projeto da "Fabrica de Bonecas"? (SPERB,
1976, p. 36).

O curriculo deve se importar com o ambiente escolar, com recursos materiais e
com métodos de ensino? O curriculo deve preparar para a vida ou ser 0 mecanismo de
viver a vida na escola? Ou deve, ainda, inspirar-se nas "perspectivas pos-estruturalistas e
pos-modernistas, pds-colonialistas e multiculturalistas™ préprias das teorias pds-criticas e

estudar, debater e propor, em um pos-curriculo, por exemplo,

[...] questdes de classe e género, escolhas sexuais e cultura popular,
nacionalidade e colonialismo, raca e etnia, religiosidade e etnocentrismo,
construcionismo da linguagem e textualidade, forca da midia e dos artefatos
culturais, ciéncia e ecologia, processos de significacdo e disputas entre
discursos, politicas de identidade e da diferenca, estética e disciplinaridade,
comunidades e imigracdes, xenofobia e integrismo, cultura juvenil e infantil,
historia e cultura global (CORAZZA, 2002, p. 103).

No entanto, qual o conhecimento socialmente véalido para a sociedade
contemporanea é uma questdo que suscita muitos embates. Por exemplo, para Arroyo
(apud KREUTZ, 1996, p. 25), 0 estudo da lingua possui muitos conceitos descartaveis, e

chama a atencéo de que, em relagéo ao conhecimento escolar,

NOs ndo dominamos, ndo precisamos dominar uma grande percentagem de
'saberes' sobre os quais nossos filhos sdo avaliados, e até sdo reprovados, nas
cinco 'disciplinas' que tém de suportar cada dia, por 200 dias anuais, por oito
anos de suposta educacdo béasica. As criancas de 9 a 15 anos sdo cobradas do
dominio de conceitos que foram criados pela e para a escola: verbos transitivos e
intransitivos, atributos simples e complexos; proposicfes incidentais,
explicativas ou determinativas; objeto direto e indireto; palavras oxitonas ou
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paroxitonas etc, etc. Conceitos descartaveis que nés, cidaddos adultos, ndo
precisamos para 0 exercicio de nossa cidadania, mas que continuam servindo
para disciplinar as mentes e para excluir 80% dos cidaddos comuns do direito a
uma experiéncia educativa e cultural rica, para o qual tém apenas o escasso
tempo de formacdo que a sociedade lhes permite.

A meu ver, ndo se pode simplesmente sair por ai descartando conceitos.
Obviamente, a valoragdo deste ou daquele conhecimento é uma questdo que se resolve
sempre com uma grande dose de dialética. Esta premissa me permite ressalvar o ponto de
vista de Arroyo. No meu entendimento, o dominio da lingua mater, da matematica, e de
outros saberes, ainda que em diferentes graus de aproximacdo, também é condicdo
necesséria para o exercicio da cidadania, sua base primaria.

Marshall (1979, p. 18) afirma que "a educacdo das criancas esta diretamente
relacionada com a cidadania, e, quando o Estado garante que todas as criangas serdo
educadas, este tem em mente, sem sombra de duvida, as exigéncias e a natureza da
cidadania”. O direito a educacdo (e a uma educagdo de qualidade) é genuinamente um
direito social de cidadania.

Os dois exemplos acima corroboram as anélises de Berger e Luckmann (1991):
sabemos e nos entusiasmamos muito por nosso proprio mundo, e conhecemos e nos
interessamos muito pouco pelo mundo dos outros, restando o senso comum como elo do
conhecimento experimentado na vida cotidiana. Mas dai ndo pode decorrer a intencdo de
extirpar uma area do conhecimento “concorrente”, ao estilo da Idgica capitalista de
mercado, quaisquer que sejam o motivo alegado e a consequéncia desejada.

Brzezinski (1995, p. 47) reconhece que a finalidade da educacédo escolar € "a
transmissdo sistematica dos contetdos de conhecimentos produzidos e acumulados
historicamente pela humanidade e, a0 mesmo tempo, assegurar aos alunos a apropriagao
ativa destes conhecimentos, para que possam reelaborar novos conhecimentos,
processando uma critica embasada na compreensdo cientifica do real".

Moreira e Silva (1995, p. 26-27) explicam que a selecdo da cultura
corporificada no curriculo ndo é consensual, inocente, neutra, mas atravessada por
interesses parciais dos grupos de poder. A cultura é o terreno onde se da a luta pela
manutencdo ou superacdo das divisdes sociais, € o curriculo é o terreno privilegiado de
manifestacdo desse conflito. Deve-se questionar por que certos conhecimentos sao

considerados verdadeiros, legitimos, validos, importantes, oficiais e ndo outros. Quem
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seleciona? Quais seus interesses? Que relagdes de poder implicam-se na selecdo? Que
resisténcias e oposi¢des sdo feitas & imposicao e a dominagéo da cultura?

O curriculo reflete o conjunto de fins a serem alcancados pela educacdo. Por
sua vez, 0s objetivos da educacdo sdo ponderados pela "presséo cultural da sociedade", por
sua concepcdo de homem, seus valores, necessidades e tradicdes. Esta relatividade dos
propositos da educagdo acentua a caracteristica histérica do curriculo, que o obriga a
competir com o tempo, a atualizar constantemente seus pressupostos e suas proposicoes.

Em relagdo a extensdo do conhecimento refletido no curriculo, Gasparin (1998,
p. 33, 144) lembra o projeto pampédico de Jan (Jodo*®, Juan®®) Amés Comenius (1592-
1670), cuja filosofia, pedagogia e teologia, inscritas na obra Deliberagcéo universal acerca
da reforma das coisas humanas, defendiam, no século XVII, “escolas universais, como
oficinas de cultura; livros universais, como instrumentos universais de cultura, que
contenham todas as coisas; e professores universais, que saibam inculcar, em todos, todas
as coisas, totalmente".

Gasparin, a respeito da arte de ensinar tudo a todos totalmente, esclarece:

A versdo final da Deliberacdo constitui-se de sete livros, cujos titulos em grego
e respectiva tradugdo portuguesa sdo: Panegersia (Despertar universal),
Panaugia (Iluminagdo universal), Pansophia (Sabedoria universal), Pampaedia
(Educagdo Universal), Panglothia (lingua universal), Panorthosia (Reforma
universal), Panutesia (Exortacdo universal) (GASPARIN, p. 34, grifos do
autor).

Atualmente, organizar uma biblioteca que contenha "todas as coisas",
armazenar toda a "heranca cultural” da humanidade em meios eletrdnicos, até pode se
apresentar como um projeto tecnologicamente imaginavel, embora economicamente
inviavel, e cientificamente improvavel, dada a velocidade em que o homem vem
produzindo conhecimento.

Ainda que possivel, a transferéncia deste saber - o "saber universal” de
Coménio na verdade correspondia apenas a cultura erudita, digna de ser repassada as
geracOes futuras - para o saber escolar seria 0 primeiro problema a enfrentar. Dada a
limitacdo do ser humano, serd sempre imperativo selecionar. Nesta linha de andlise, o
curriculo sempre ird conter saberes especificos, sempre serd selecionado por alguém,

governos, "pessoas de referéncia”, "agentes competentes”, autoridades que, sob o0s

* Traducéo de GASPARIN (1998, p. 18)
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auspicios da ciéncia, irdo dar validade a certo fragmento da realidade, impor o
conhecimento socialmente valido, a partir de seus pontos de vista, que, muitas vezes,
atendem a interesses dos donos do capital.

Para Giroux (apud SACRISTAN, 2000, p. 16), a teoria curricular, enquanto
campo de estudo especializado da educacdo, deve procurar, ao analisar os contetdos,
codigos, formas e praticas de curriculos concretos, bem como o0s contextos e 0s
condicionantes em que sdo produzidos, desvendar quais sdo as diferentes missoes
(pedagodgico-didaticas, ideoldgicas) das instituicdes escolares propostas nos programas
curriculares para os diferentes niveis e modalidades de ensino, delimitando o que €
essencialmente proprio no sistema escolar, quais as praticas e teorias incorporadas de
outros sistemas e 0 que poderiam ser modelos alternativos de educacéo, escolarizacdo e
ensino.

Brzezinski (1995, p. 49-50) reconhece que o termo curriculo vai recebendo os
mais diferentes conceitos, a medida que na sociedade moderna o ato educativo e o trabalho

docente foram tomados como objeto de construgdo do conhecimento.

O termo curriculo, entendido como uma tecnologia, também foi muito utilizado.
Esta concepcdo permaneceu nas escolas brasileiras a partir de tracados
curriculares, apontados por Bobbit nos Estados Unidos. Por esta ocasido, surgem
os paradigmas de curriculo baseados na abordagem pedagdgica tecnicista, que
pretendiam, de forma técnica e neutra, eliminar o desperdicio e prever o maximo
de eficiéncia na escola. [...] Sob esta concepcdo, o curriculo passou a ter
especificidade sécio-politico-pedagdgica (BRZEZINSKI, 1995, p. 49-50).

Silva (2003) destaca que a palavra "curriculo™ vem do latim curriculum, "pista
de corrida™ (p. 15) e lembra que o termo curriculum, no sentido que hoje Ihe damos, s6
passou a ser utilizado em paises europeus como Franca, Alemanha, Espanha, Portugal
muito recentemente, sob influéncia da literatura educacional estadunidense (p. 21). Este
autor esclarece que de certa forma, todas as teorias pedagdgicas e educacionais sdo
também teorias sobre o curriculo. As diferentes filosofias educacionais e as diferentes
pedagogias, em diferentes épocas, bem antes da institucionalizagdo do estudo do curriculo
como campo especializado, ndo deixaram de fazer especulacdes sobre o curriculo, mesmo
que ndo utilizassem o termo. No entanto, este autor adverte que as teorias educacionais e

pedagdgicas ndo sdo, estritamente falando, teorias sobre o curriculo.

%0 Traducéo de SANTOME (1998, p. 47)
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Silva (2003, p. 17) distingue as teorias curriculares em trés grandes
categorias: tradicionais, criticas e pos-criticas. As preocupacfes nucleares das teorias
tradicionais sdo ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacao,
planejamento, eficiéncia, objetivos. As teorias criticas centram-se na ideologia, reprodugéo
cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relacdes sociais de producéo,
conscientizacdo, emancipacgdo e libertagdo, curriculo oculto, resisténcia. As teorias pos-
criticas enfatizam identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e discurso,
saber-poder, representacado, cultura, género, raca, etnia, sexualidade, multiculturalismo.

O autor desloca a énfase do conceito de teoria para o de discurso ou texto. Nao
h&, na perspectiva do pos-estruturalismo, a possibilidade de separar a descri¢do simbolica,
lingtistica da realidade - a teoria - de seus efeitos de realidade. A teoria ndo se limitaria a
descobrir, a descrever, a explicar a realidade, mas estaria irremediavelmente implicada na
sua producao.

A teoria estd envolvida em um processo circular: ela descreve como uma
descoberta algo que ela prdpria criou. Nao importa se a teoria descreve o objeto como ele
é, efetivamente, ou como ele deveria ser. Silva (2003, p. 13) cita como exemplo que é
irrelevante saber se o curriculo € um processo industrial e administrativo, ou se ele deveria
ser um processo industrial e administrativo. O efeito final, de uma forma ou de outra, é que
o curriculo se torna um processo industrial e administrativo. O objeto que a teoria
supostamente descreve &, efetivamente, um produto de sua criagéo.

Moreira (apud PEDRA, 2000, p. 35) lembra que curriculo pode ser entendido
como disciplina de curso universitario. Santomé (1998, p. 55) esclarece que sdo
necessarios uma série de requisitos para que um corpo de conhecimentos possa ser
rotulado como disciplina. Para este educador espanhol, disciplina ¢ "uma maneira de
organizar e delimitar um territério de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias
dentro de um determinado angulo de visdo", de oferecer objetivamente uma imagem
particular da realidade.

Santomé (1998, p. 55-56; 61) vincula a tendéncia concreta a diferenciagdo do
conhecimento em multiplas disciplinas autdbnomas a transformacdo social ocorrida nos
paises europeus mais desenvolvidos no inicio do século XIX, em que a divisdo material do
processo de producdo favorecido pela industrializagdo demandou uma subdivisdo e um

isolamento de campos especificos do saber.
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O autor chama a atengdo (1998, p. 59) para a dificuldade enfrentada na
construcdo e na configuragdo da maioria das disciplinas. Qualquer leitura da historia da
ciéncia, mesmo superficial, deve apontar que o caminho facil sempre foi continuar com a
tradi¢do ortodoxa, com o conformismo intelectual, enquanto a critica e a inovagéo tedrica,
conceitual ou metodolégica costumam ser vistas como ameacas. E mais comodo néo
mudar! A mudanca é sempre ameagadora do instituido.

Por exemplo, Goodson (1995, p. 25-27, 91, 111), ao analisar a construgédo
historica e sociopolitica do curriculo, descreve repetidamente como o curriculo de ciéncias
foi banido da escola elementar na Inglaterra de 1860.

A época, Lord Wrottesley, presidente de uma comissdo parlamentar da
Associacao Britanica para o Avanco da Ciéncia, que supostamente visava estabelecer o
tipo mais adequado de educacdo cientifica para as classes superiores, constatou que "a
educacéo cientifica em nivel elementar estava se saindo muito bem, particularmente em
relacdo ao desenvolvimento da capacidade de raciocinio”. No entanto, Wrottesley
considerava que isto significava uma ameaca para a hierarquia social, visto que um
correspondente desenvolvimento ndo acontecia na classe superior, e confirmava seus

temores mais profundos relatando:

. mancando, um menino pobre adiantou-se para dar sua resposta. Coxo e

corcunda, rosto palido e macilento, era nitida nele uma histéria de pobreza, com
suas conseqliéncias... Mas ele deu resposta tdo licida e inteligente, que nas
pessoas brotou um duplo sentimento: admiracdo, face aos talentos do menino;
vexame, porque em alguém da mais baixa das classes inferiores fora encontrada,
quanto a assuntos de interesse geral, mais informacdo do que em gente que,
socialmente, era de classe muito superior.
Situacdo nociva e perversa seria esta de uma sociedade em que pessoas
relativamente desprovidas das benesses da natureza fossem, quanto a capacidade
intelectual, geralmente superiores aos que, socialmente, estdo acima delas
(GOODSON, 1995, p. 26, 91, 111).

Apo6s o relatério de Wrottesley, o curriculo denominado "Ciéncia de coisas
comuns" - experiéncias dos alunos sobre natureza, ambiente familiar, vida e ocupacdes do
dia-a-dia - foi excluido do rol de disciplinas tradicionais, para reaparecer vinte anos mais
tarde como uma versdo diluida de ciéncia pura, de laboratério, um conjunto de
conhecimentos abstratos inseridos como reliquias em compéndios e livros de texto, e que

constitui a tradicdo inventada que permanece "ndo contestada até nossos dias" (p. 26).
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Adiante, Goodson (1995, p. 27-28) contrapBe que as tradicdes, e portanto 0s
curriculos, ndo sdo algo pronto e acabado de uma vez por todas, mas algo a ser defendido
constantemente. Anteriormente houve uma luta para fazer crer que determinada versao de
disciplina, de sala de aula e de escola deveriam ser consideradas "boas". Préaticas regidas
por normas expressas ou tacitamente aceitas e ritos simbdlicos que procuram fazer circular
repetidamente certos valores e normas de comportamento inventam a tradicdo de um
curriculo disciplinar para um periodo de tempo breve e datavel, e que, por isso mesmo,
estdo sujeitos a uma permanente reconstrucéo.

Goodson (1995, p. 37-38) conclui que em certo ponto da luta em torno das
sucessivas alternativas pela evolucdo de cada matéria e melhoria de status do respectivo
corpo docente, o papel das universidades assume maior importancia. Cada grupo emprega
seu discurso na tentativa de que sua matéria seja considerada uma "disciplina académica"
que merece maior espaco no curriculo, e portanto, maiores oportunidades na carreira e
maiores possibilidades de acumulagéo de recursos financeiros.

O corolario desta reivindicacdo é que os pesquisadores universitarios devem
adquirir o controle sobre a definicdo de "disciplina”. Segundo Reid (apud GOODSON,
1995, p. 38), este poder das universidades em relacdo ao curriculo disciplinar é
freqUentemente contestado. No entanto, as escolas da Educagdo Bésica, em grande parte,
"aceitam como legitimas as exigéncias universitarias, tendo mesmo desenvolvido uma
estrutura de autoridade vinculada as universidades".

N&o obstante sua continuidade manifesta, as disciplinas ndo séo corpos eternos
e imutaveis, mas frutos de determinado devenir histérico, que acabam por impor a

sociedade uma determinada forma de pensar, com as possibilidades e riscos decorrentes.

Quanto mais familiarizada uma pessoa estiver com determinada teoria e seu
correspondente modo de pensar, mais dificil lhe sera adotar uma teoria rival que
impligue em uma maneira diferente de pensar. Em geral, a posse de
conhecimentos proporciona asas em certo aspecto, cortando-as em outro
(BUNGE, apud SANTOME, 1998, p. 59).

A partir deste ponto de vista, acredito que 0s processos de mudancas de
comportamento no transito ndo deverdo se dar de forma explosiva, intempestiva, mas
essencialmente continua, lenta e gradual. O carater continuo de um processo educativo
pertinente é que terd sua importancia ressaltada para o processo de expansdo historica das

recomendacdes sobre seguranca no transito, com vistas a passagem dialética da quantidade
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a qualidade. Essa é uma das razdes que sustentam a sugestdo de incluir o contetido acerca
da Educacéo para o Transito no curriculo do Ensino Fundamental.

Por sua vez, Santomé (1998) anota que as instituicdes sociais influem no
desenvolvimento da ciéncia e da cultura (p. 81), mas enfatiza que as instituicdes
universitarias (e de seus diplomas emitidos) tém decisiva importancia na explicacdo do
surgimento, formalizacdo e consolidagdo dos numerosos e incomunicaveis objetos de

estudos “cientificos"” (p. 59-60).

Todo o conhecimento manejado pela instituicdo é apresentado como natural,
objetivo, afastado de toda possivel subjetividade ou suposto interesse de algum
grupo social. Diante dos estudantes ostenta-se um conhecimento j& acabado, uma
cultura j& criada, e eles ndo conseguem compreender claramente por quem,
como, quando, por que, em que condicfes ela ocorreu e continua se
desenvolvendo. O mundo social € apresentado como se fosse imposto ao ser
humano e ndo como definido e controlado por este. No fundo, ignora-se a
intencionalidade de toda acdo humana e os complexos processos intersubjetivos
de negociacio de significados aos quais esta deve se sujeitar (SANTOME, 1998,
p. 109).

Neste contexto também se insere a Educacéo para o Transito, porém € preciso
estar atento aos controles que representam freios ao espirito critico e & imaginacao, vitais
para o desenvolvimento do conhecimento, e a ruptura esterilizadora que cria '‘homens de
ciéncia' que conhecem muito bem sua porcilncula de universo, mas que ignoram
formalmente tudo o que néo faz parte de sua especialidade, uma vez que as institui¢cbes que
promovem e controlam a constru¢do do conhecimento mantém estruturas muito dominadas
pela mentalidade disciplinar (SANTOME, 1998, p. 61; 78; 82).

Existe uma espécie de territorializacdo do conhecimento, a base de parcelas, nas
quais para poder entrar e participar, é indispensavel cumprir uma série de
compromissos. O conjunto de especialistas de cada disciplina delimita sua
parcela e desconfia daqueles que ndo tém essa especialidade concreta.
Especialistas de outras disciplinas costumam criticar certos mandarinatos ou
feudos por trabalharem em um ambito de conhecimento e acdo que
tradicionalmente pertence aqueles que possuem um determinado titulo
explicitamente referido a essa especialidade e que os capacita para deter o poder
e o controle de tudo o que se refere a esse objeto ou tema de pesquisa, estudo e
trabalho.

Cada ambito disciplinar geralmente é capaz de estabelecer politicas
protecionistas. Ter acesso a uma especialidade concreta geralmente é uma tarefa
dificil, se antes ndao forem cumpridos determinados rituais de iniciacao
controlados pelos especialistas dessa mesma area. As linguagens profissionais,
com suas constantes modificacBes, ajudam a manter um jargdo especifico
suficientemente secreto para impedir que o0s ndo-especialistas possam
"intrometer-se" ou atravessar as fronteiras estabelecidas por cada disciplina. A
ortodoxia da linguagem utilizada em cada momento traduz e reproduz o sistema
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das diferencas sociais. Os jargdes funcionam como capital lingiistico e,
portanto, em cada intercambio social produzem um beneficio de distingdo,
utilizando a expressdo de Pierre Bourdieu (SANTOME, 1998, p. 78, grifos do
autor).

Basil Bernstein (apud SANTOME, 1998, p. 107-108) frisa que "as disciplinas
ou matérias singulares sdo narcisistas, orientadas para seu proprio desenvolvimento mais
do que para aplicagdes fora de si mesmas". Ao caminhar rumo a uma autonomia plena, o
saber divorcia-se das pessoas, dificultando que os alunos vejam a necessidade de outras
disciplinas para compreender partes da realidade da qual se ocupam.

A desarticulacdo € tdo notavel que permite a criagdo de dois mercados
independentes, um do saber e outro daqueles que conhecem, o que favorece muito mais as
ideologias de mercado dominantes na sociedade contemporénea. As pessoas perdem
importancia e um saber abstrato sé passa a valer a pena na medida em que for util como
gerador de aumento de renda. Os compromissos éticos e democraticos ocupam um lugar
secundario, uma vez que as dimensdes mais tipicamente humanas s6 emergem nos casos
considerados indispensaveis para favorecer o mercado e a producao.

A compartimentalizacdo e isolamento das areas do conhecimento, associada
a busca de cada subespecialidade por um status de independéncia, explicam muitas das
criticas as pessoas que se formam, segundo o autor (1998, p. 81-82). Pessoas que estudam
apenas matérias diretamente relacionadas com a especialidade escolhida saem com
limitacOes, mas, por vezes, com uma sensagdo de auto-suficiéncia que as impede de abrir-
se para o dialogo e para o trabalho em equipe com perspectivas que promovam outras
especialidades e disciplinas diferentes das suas.

Para este autor, muitas politicas de formacdo ajudam a reproduzir as lutas
entre as especialidades, e as vezes contribuem para incrementa-las. Cada matéria tende a
"disciplinar" a mente daqueles que se dedicam a ela, propiciando o aparecimento de certo
conformismo com aquilo que representa a tradicdo nessa area do conhecimento, e
provocando medos e preconceitos frente a quaisquer conteldos ou propostas oriundas de
outra especialidade, sobretudo se houver relagdes de rivalidade.

Hamilton (apud GOODSON, 1995, p. 32; 43) acredita que o senso de
disciplina ou ordem estrutural absorvido no curriculo teve forte procedéncia das idéias de

John Calvin e de sua ascendéncia politica.
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A medida que, no final do século XVI, na Suica, Escocia e Holanda, os
discipulos de Calvino conquistavam uma ascendéncia politica e também
teoldgica, a idéia de disciplina - "esséncia mesma do Calvinismo" - comecava a
denotar os principios internos e o aparato externo do governo civil e da conduta
pessoal. Dentro desta perspectiva percebe-se uma relagdo homéloga entre
curriculo e disciplina: o curriculo era para a pratica educacional calvinista o que
era a disciplina para a pratica social calvinista (HAMILTON, apud GOODSON,
1995, p. 32)

Para Goodson (1995, p. 31-32), evidencia-se a relagdo entre conhecimento e
controle; forja-se o vinculo entre curriculo e prescri¢do sequencial. Nos séculos XVI e
XVII, a forma emergente de curriculo liga-se, por natureza, aos padrdes de organizacgdo e

controle sociais:

O conceito de classe ganhou proeminéncia com o surgimento de programas
sequenciais de estudo que, por seu turno, refletiam diversos sentimentos de
mobilidade ascendente da Renascenca e da Reforma. Nos paises calvinistas
(como a Escdcia), essas idéias encontraram sua expressdo, teoricamente, na
doutrina da predestinacdo (crenca de que apenas uma minoria predestinada podia
obter a salvacdo) e, educacionalmente, no emergir de sistemas de educacdo -
nacionais, sim; mas bipartidos - onde os "eleitos" (isto é, predominantemente o0s
que podiam pagar) eram agraciados com a perspectiva da escolarizacdo
avancada, ao passo que os demais (predominantemente os pobres da area rural)
eram enquadrados num curriculo mais conservador (com apreco pelo
conhecimento religioso e pelas virtudes seculares (HAMILTON, apud
GOODSON, 1995, p. 32-33).

Goodson (1995, p. 33-34) conclui que revela-se e desenvolve-se o significado
do curriculo: o poder de determinar o que deve se processar na escola e o poder de
diferenciar, operando a transigéo do sistema de classes sociais para o de salas de aula.

Esta transicdo foi completada nos estagios iniciais da Revolucdo Industrial em
fins do século XVIII e inicio do século XIX, a exemplo do concomitante deslocamento da
producdo doméstica para a producao e administracdo industriais. A familia cede seu papel
educativo a escolarizacdo estatal (esta mais sob a forma de adestramento). Com esta
substituicdo, grupos maiores de criancas e adolescentes podiam ser adequadamente
supervisionados e controlados.

Foucault (1987, p. 118) chama de "disciplinas” as formulas gerais de
dominacdo que em qualquer sociedade impdem limitacGes, proibigdes ou obrigagdes ao
corpo humano. Em suas analises, acentua que no decorrer dos séculos XVII e XVIII
surgem novas técnicas que permitem um "“controle minucioso das operag¢@es do corpo, que

realizam a sujeicdo constante de suas forcas e Ihes impdem uma relacdo de docilidade-
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utilidade”. O "homem-maquina” (p. 117) descrito anatdbmica e metafisicamente por
Descartes cruza-se com regulamentos técnico-politicos, militares, escolares e hospitalares
e e descoberto como alvo e objeto de um novo poder.

Neste momento histérico, a escala do controle deixa de ser geral para ser
especifica, detalhada, infinitesimal; exerce-se uma coercdo ininterrupta e microscépica
sobre 0os movimentos, gestos, atitudes. O objeto do controle passa a ser a organizagéo
interna, a economia dos movimentos, o "dominio sobre o corpo dos outros, nao
simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que operem como Se quer, com as
técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se determina” (FOUCAULT, 1987, p. 119). A
modalidade de controle desloca-se dos resultados para 0s processos, sendo exercida de
acordo com "uma codificacdo que esquadrinha a0 maximo o tempo, O espacgo, 0S
movimentos" (FOUCAULT, 1987, p. 118).

Esta nova anatomia politica de coer¢des supera a escraviddo, a domesticidade,
a vassalidade e o ascetismo, pois dispensa a relacdo violenta de apropriacdo dos corpos, 0s
caprichos singulares do patrdo, os rituais de obediéncia e as rendncias monasticas que
visam ao aumento do dominio sobre o préprio corpo.

Multiplos processos disciplinares, muitas vezes minimos, de origens diferentes
e de localizag®es esparsas, de aparéncia inocente, convergiram para a fabricagdo de corpos

"ddceis"”, submissos e Uteis.

A disciplina aumenta as for¢as do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e
diminui essas mesmas forgas (em termos politicos de obediéncia). Em uma
palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma "aptidao”, uma
"capacidade" que ela procura aumentar; e inverte por outro lado a energia, a
poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma relacdo de sujeicdo estrita. Se
a exploracdo econdmica separa a forca e o produto do trabalho, digamos que a
coercdo disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma aptiddo
aumentada e uma dominacdo acentuada (FOUCAULT, 1987, p. 119).

Segundo Foucault (1987), este poder microfisico, que controla as minimas
parcelas da vida e do corpo, inscrito nas instituicdes escolares, nos espacos hospitalares,
nas organizagdes militares, nas fabricas industriais, contribui para a formacdo da
racionalidade econdmica ou técnica e para 0 nascimento do "homem do humanismo
moderno™ (p. 121).

O poder disciplinar "procede em primeiro lugar a distribuicdo dos individuos
no espaco” (FOUCAULT, 1987, p. 121). Para tanto, a disciplina utiliza técnicas de
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enclausuramento, de quadriculamento, de localizagGes funcionais e de posicionamentos
seriais nos espacos organizados.

O encarceramento do exército nos quartéis, a internacdo dos alunos nos
colégios (como nos conventos), o cercamento dos operarios nas fabricas e o isolamento
dos doentes nos hospitais proporcionam a delimitacdo de espacgos internos homogéneos,
fechados em si mesmos e protegidos de todos 0s outros inconvenientes externos,
heterogéneos. Ao soar o sino, "ninguém mais tera o direito de entrar” (FOUCAULT, 1987,
p. 122).

O quadriculamento traduz o principio do isolamento e da localizagcdo imediata,

da soliddo necessaria do corpo e da alma:

Cada individuo no seu lugar; e em cada lugar, um individuo. Evitar as
distribuicbes por grupos; decompor as implantagBes coletivas; analisar as
pluralidades confusas, macicas ou fugidias. O espago disciplinar tende a se
dividir em tantas parcelas quantos corpos ou elementos hé a repartir. E preciso
anular os efeitos das reparti¢des indecisas, o desaparecimento descontrolado dos
individuos, sua circulagdo difusa, sua coagulacao inutilizavel e perigosa; tatica
de antidesercdo, de antivadiagem, de antiaglomeracdo. Importa estabelecer as
presencas e as auséncias, saber onde e como encontrar os individuos, instaurar as
comunicagdes Uteis, interromper as outras, poder a cada instante vigiar o
comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou os
méritos. Procedimento, portanto, para conhecer, dominar e utilizar. A disciplina
organiza um espaco analitico. (FOUCAULT, 1987, p. 123).

DaMatta (2005) oferece um exemplo atual das reflexfes foucaultianas sobre o
quadriculamento disciplinar do espaco e do isolamento do individuo ao analisar o estilo de
vida da sociedade norte-americana, em que "o individualismo é um valor e a solidédo é a
norma" (p. 68). No American way of life, ao contrério do Brasil (p. 124; 220), a ambicéao
pelo sucesso profissional resulta em uma auséncia de elos entre os familiares (p. 27; 86;
97) que culmina em uma sociedade individualista (mind your own business) marcada por
uma forte impessoalidade nas relagdes (p. 26; 83; 86; 125) e uma rigida crenca nas
instituicOes formais (p. 86; 126). Para este autor, para ser norte-americano, basta se deixar
governar por regras externas (p. 118).

DaMatta (2005, p. 144) observa que nos Estados Unidos ha um principio de
compartimentalizacdo que governa o espaco e o0 relacionamento entre as coletividades, e
gue engendra mapas multiétnicos tdo segregados em areas exclusivas (Chinatown, Little

Italy, Harlem, Little Brazil) que atravessar uma rua pode equivaler a cruzar uma fronteira.
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Nos Estados Unidos, a grande distin¢éo relativamente ao espaco é que a "rua" é
muitissimo mais via de acesso do que local de encontro. Como se a funcéo
utilitaria englobasse e inibisse 0 seu eventual uso simbolico. Tanto que a rua nos
Estados Unidos é, em principio, despersonalizada sendo classificada por
nimeros e pontos cardeais, o que no limite indica um triunfo da racionalidade
iluminista, parte constitutiva desse mundo social que sempre da énfase ao
controle, naquilo que toma como transparente e na racionalidade (DaMATTA,
2005, p. 151).

No que tange ao curriculo escolar, o quadriculamento disciplinar funciona
como uma estrutura que dispde, organiza e hierarquiza 0s saberes, assim como pode
representar uma mudanca na logica de entender o mundo. O curriculo suporta tanto um
sentido de ensino-aprendizagem quanto de artefato de controle e subjetivagédo, funcionando
como "um dos mais poderosos dispositivos encarregados de fabricar o sujeito moderno™
(VEIGA-NETO, 2001, p. 235). As disciplinas atuam como codigos de permissdo e
interdicdo, separando o campo do pensavel do campo do impensavel, e, no campo do
pensavel, separam o verdadeiro do falso.

Veiga-Neto (1997, p. 92-93) sintetiza que a disciplinaridade demonstrada por
Foucault € um procedimento interno de controle e delimitagdo dos discursos, que produz
(da origem, faz existir, cria, leva a efeito) um tipo de sujeito, disciplinado de corpo e
mente, o0 cidaddo autogovernado que substitui o sudito pré-moderno.

Foucault (1987, p. 123-124) explica que enquanto a arquitetura projeta espacos
livres e prontos para varios usos (como a rua e o patio da escola), a regra das localizacbes
funcionais busca reservar determinados lugares para satisfazer tanto a necessidade de
vigiar quanto a de criar um espaco Util. A reparticdo do espaco disciplinar permite a
caracterizacdo, a comparagéo, a classificagéo e a identificacdo do corpo singular que age
em alguma area particular.

As técnicas disciplinares de enclausuramento, de quadriculamento e de
localizagdes funcionais descritas por Foucault radicam-se capilarmente no préprio sistema
escolar brasileiro. O ensino esta submetido a uma "delegacia”; o curriculo esta preso em
uma "grade".

Foucault (1987, p. 126) ainda destaca que o posicionamento na fila, o lugar que
cada um ocupa na classificacao seriada, € a distancia que o separa dos outros. No ensino, a
organizacdo de um espaco serial proporcionou uma nova economia do tempo de

aprendizagem, "fez funcionar o espaco escolar como uma maquina de ensinar, mas
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também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar”. Impde-se uma taxinomia, uma ordem
ao multiplo, com a intengéo de organiza-lo, domina-lo, domesticé-lo.

Para DaMatta (2005, p. 116; 126), a burguesia que construiu o capitalismo e,
com ele, sua ordem moral, € uma classe centrada no individualismo e na
compartimentalizacdo. Os Estados Unidos tem obsessdo com a separagdo, com a fronteira
que inventa tipos puros e engendra formas radicais de preconceito. Para esse autor, 0
exemplo mais representativo do limite restritivo, da moderna ordem norte-americana, do
individualismo impetuoso que tudo compartimentaliza, da confianga no sistema de
governo e da igualdade perante a lei que promove um sentimento geral de democracia, € a
fila.

Fila que faz com que cada qual aguarde com seguranga a sua vez, fila que
permite ser atendido com base no critério do first came, first serve (0 que chega
primeiro é primeiro servido), e que torna todo mundo igual porque, na fila, todos
sdo consumidores de alguma coisa, ndo importando a idade, o sexo, a cor da
pele, o tipo de roupa ou o nome de familia. Assim, em vez daqueles olhares de
sofrimento e daqueles suspiros (ou surtos) de impaciéncia, como sempre ocorre
no Brasil onde todos se consideram importantes e especiais, temos aqui olhares
quase bovinos que exprimem uma inabalavel conviccdo no "sistema" que,
acreditam todos (nos, do terceiro mundo talvez mais que eles, do primeiro),
ainda funciona. (DaMATTA, 2005, p. 126)

Para o autor (2005), na América do Norte compartimentalizada ndo ha espacos
para intermediarios (p. 145). Ha apenas uma dualidade de partidos politicos (p. 127). A
comida é organizada "individualizadamente" (p. 213), come-se uma coisa de cada vez. Na
religido, ndo ha a necessidade da intermediacdo de santos e padroeiras, de uma
triangulagdo para os céus (p. 395). O sistema, dominado pelo controle da individualidade,
do self, natureza e do futuro, opera na base do tudo ou nada, do preto ou branco e do ganha
ou perde (p. 139), e "se funda na crenca de que um dia todos os segredos serdo
desvendados, e todas as ambiguidades e paixdes serdo, se ndo abolidas, pelo menos

controladas" (p. 98).

Essa eliminacédo dos intermediarios mostra como o sistema americano persegue a
compartimentalizagdo dos tipos étnicos, organizando-os em grupos autocontidos,
contrastantes, autdbnomos e socialmente coerentes ou "puros”, tendo um
verdadeiro horror pela ambigiidade e pelo meio-termo. No Brasil, pelo
contrario, o sistema de classificacdo privilegia o intermediario, funcionando com
base na hierarquia e na gradagéo. [...] O preconceito americano segue o credo do
"iguais, mas separados”, e o brasileiro do "desiguais, mas estamos juntos"
(DaMATTA, p. 145; 146).
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Foucault (1987, p. 127-132) explica que o controle das atividades dos corpos é
exercido mediante imperativos temporais (horarios, ritmos, ciclos, sucessdes, duracdo). "O
tempo medido e pago deve ser também um tempo sem impureza nem defeito, um tempo de
boa qualidade, e durante todo o seu transcurso o corpo deve ficar aplicado a seu exercicio.
A exatiddo e a aplicacdo séo, com a regularidade, as virtudes fundamentais do tempo
disciplinar (p. 129). O bom emprego do corpo exige um bom emprego do tempo.

O tempo deve ser acumulado e capitalizado em cada um dos individuos, em
seus corpos, em suas forcas ou capacidades, e de uma maneira que seja suscetivel de

utilizacdo e de controle. Foucault assim descreve esta utilizagdo exaustiva do tempo:

O principio que estava subjacente ao hordrio em sua forma tradicional era
essencialmente negativo; principio da ndo-ociosidade; é proibido perder um
tempo que é contado por Deus e pago pelos homens; o horario devia conjurar o
perigo de desperdicar tempo - erro moral e desonestidade econémica. J& a
disciplina organiza uma economia positiva; coloca o principio de uma utilizagao
teoricamente sempre crescente do tempo: mais exaustdo que emprego; importa
extrair do tempo sempre mais instantes disponiveis e de cada instante sempre
mais forcas Uteis. O que significa que se deve procurar intensificar o uso do
minimo instante, como se o tempo, em seu proprio fracionamento, fosse
inesgotavel; ou como se, pelo menos, por uma organizacgao interna cada vez mais
detalhada, se pudesse tender para um ponto ideal em que 0 maximo de rapidez
encontra o0 maximo de eficiéncia (FOUCAULT, 1987, p. 131).

Quanto a questdo da disciplina, é importante reportar-se a Enguita (1989, p.
33-63), que correlaciona a disciplina fabril com o controle operéario e descreve a luta dos
capitalistas da Primeira Revolugdo Industrial para impor aos camponeses da segunda
metade do século XVIII as condi¢Bes para um trabalho eficiente nas fabricas. Até a ldade
Média, abundavam os feriados e dias de festa, e embora as jornadas de trabalho fossem
longas (12 a 16 horas diarias no século XIlI, 14 a 18 horas diarias nos séculos XVII e
XVIII),

O trabalho podia ser interrompido a qualquer momento para comer ou beber,
para conversar com 0s companheiros ou para rezar o angelus. A venda podia ser
abandonada, pois os clientes sabiam onde encontrar o vendedor ou podiam
voltar mais tarde. As maquinas nao estavam ali para marcar o ritmo. O mais
parecido que podemos encontrar com isto hoje em dia talvez seja o trabalho dos
executivos, dos professores de universidade ou das donas-de-casa. O horério é
intermindvel, mas o individuo conserva um controle pleno sobre sua distribuicao
interior, podendo decidir a interrupgdo de seu trabalho, sua desaceleracdo, sua
intensificagdo, etc. (ENGUITA, 1989, p. 37).
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Em toda a Europa dos principios da Idade Moderna, os capitalistas forcavam
criangas, indigentes, desvalidos, prostitutas, servos fugidos e convictos ao trabalho nas
minas, oficinas e fabricas. Contra os altos indices de desercao, proliferavam colegdes de
sagas legislativas legitimando agoitamentos, castigos corporais, argolas nos pescogos,
orelhas cortadas, marcacdes de letras a ferro, prisdes, internamentos. Marinheiros,
pescadores, fiandeiros e tecedores eram expulsos de suas casas e devolvidos pela forga ao
trabalho fabril, ndo sem derramamento de sangue de ambas as partes (Enguita, 1989, p. 37-
42).

Embora o trabalho for¢ado fosse mais barato quando comparado ao trabalho
livre, era muitissimo menos produtivo. Preferia-se o dcio ao trabalho, seus rendimentos e o
consumo (ENGUITA, 1989, p. 45-50). Max Weber (apud ENGUITA, 1989, p. 46)
reconhece que as leis econbmicas ndo bastaram para levar os individuos ao trabalho
assalariado, e conclui que a coercdo desempenhou papel fundamental no desenvolvimento
das relacGes capitalistas de producéo.

Enguita (1989) esclarece que, contra a cultura do ocio, "filantropos,
reformadores, moralistas, economistas, dirigentes religiosos e outros intelectuais orgéanicos
da nova ordem social atuaram em sintonia quase perfeita para criar a nova ordem moral”
(p. 55), que justificaria a nova cultura do capital industrial. Campanhas contra o alcool (e
sua influéncia na produtividade), a reforma protestante que reduziu os feriados catdlicos, a
ética puritana do esforco (ganhards o pdo com o suor do teu rosto), o culto a figura do
trabalhador, as medalhas, distin¢Ges e prémios aos produtores mais destacados somaram-se
para contornar os problemas de rotatividade, absenteismo, impontualidade e falta de

empenho (p. 55-60). Como resultado, este autor observa que

A organizacdo atual do trabalho e nossa atitude frente ao mesmo sdo coisas
recentes e que nada tém a ver com "a natureza das coisas". A organizagdo atual
do trabalho e a cadéncia e sequenciacdo atuais do tempo de trabalho ndo
existiam em absoluto no século XVI, e apenas comecaram a ser implantadas
precisamente ao final do século XVIII e inicio do século XIX. [...] sdo, pois,
produtos e construtos sociais que tém uma histéria e cujas condicGes tém que ser
constantemente reproduzidas (ENGUITA, 1989, p. 4).

Enguita (1989, p. 113-114) analisa que se 0os meios para dobrar os adultos iam
ser a dependéncia econémica da empresa, 0s impostos, a fome, o internamento ou a forga,

a infancia (os adultos das geracGes seguintes) oferecia a vantagem de poder ser modelada
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desde o principio para a constituicdo tanto de um exército socializado para o trabalho e de
um exército de reserva quanto de um mercado de trabalho e de consumo.

A escola de massas era o meio ideal para instilar o habito da laboriosidade, a
nova ordem capitalista e industrial, as novas relacdes de produgédo e 0s novos processos de
trabalho. Segundo Enguita (1989, p. 122-123), a escola aparece para 0s patrdes como uma
solucdo preventiva, segura, barata e menos problemaética que o chicote e os carceres. John
Locke e os pensadores da burguesia em ascensdo passam-se por inspiradores da educacéo
moderna e liberal, para preparar ou garantir seu poder e reduzir o da igreja (p. 110),
fazendo a apologia da racionalidade instrumental como meio eficiente de producéo.

Fernandes e Pires (1991, p. 74) destacam que os mentores da sociedade liberal
foram fortemente influenciados pelo Iluminismo, e que a Revolugdo Francesa contribuiu
para a expansdo da escolaridade no século XIX. A escola universal e obrigatoria deveria
distribuir generosamente "as luzes da ciéncia a todos os homens, libertando-os da
ignorancia sobre 0 mundo onde viviam e do obscurantismo das supersticdes e crencas
religiosas” (p. 75). Lobrot (1992, p. 31) localiza que a Revolucdo Francesa reclamava a
generalizacdo da instrucdo "pensando ingenuamente (por vezes sem ingenuidade)” que esta
constituiria por si s6 0 motor do progresso social e humano.

Entre ilustrar o povo demasiadamente e deixa-lo ignorante, as forcas burguesas
entram em consenso pela via intermediaria: oferecer uma escolaridade basica (dominio de
opera¢Ges matematicas simples e da escrita) que atendesse as demandas do processo
produtivo das industrias urbanas. Mais do que isto, o papel essencial da escola era educar
para o respeito a ordem social, mas ndo tanto para que pudessem questiona-la. "O
suficiente para que conhecessem a justificacdo de seu lugar nesta vida, mas ndo ao ponto
de despertar neles expectativas que Ihes fizessem desejar o que ndo estavam chamados a
desfrutar” (ENGUITA, 1989, p. 112). Enquanto o ensino ou instrugédo ficava em segundo
plano, a formacdo de habitos de subordinacédo, o dever de obedecer, a ordem, a moralidade,
a docilidade, a pontualidade, a compostura, 0 asseamento eram a obsessdo encoberta dos
inspetores escolares.

Lobrot (1992, p. 13) entende que no século XIX inicia-se o "periodo
tecnicista”, com a escola oscilando totalmente para o lado da ciéncia e da técnica e
abandonando seus designios humanistas.

Quando o engenheiro norte-americano Frederick W. Taylor revolucionou a

producdo fabril e de servicos ao publicar em 1911 suas idéias de gestdo cientifica do
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trabalho, as escolas importaram das empresas seus principios, normas de organizacgdo e
discursos pela eficiéncia, e foram obrigadas a "reconhecer a lideranca” do mundo
empresarial (ENGUITA, 1989, p. 125; COSTA, 1998, p. 25-38).

Segundo Enguita (1989), Bobbitt defendeu a introdugdo do taylorismo na

organizacdo "cientifica” do processo educacional por meio dos seguintes principios:

1) fixar as especificacGes e padrdes do produto final que se deseja (o aluno
egresso); 2) fixar as especificacbes e padrBes para cada fase de elabora¢do do
produto (matérias, anos académicos, trimestres, dias ou unidades letivas); 3)
empregar os métodos tayloristas para encontrar os métodos mais eficazes a
respeito e assegurar que fossem seguidos pelos professores; 4) determinar, em
funcdo disso, as qualificacBes padronizadas exigidas dos professores; 5)
capacita-los em consonancia com isso, ou colocar requisitos de acesso tais que
forgassem as instituicdes encarregadas disso a fazé-lo; 6) erigir uma formagéo
permanente que mantivesse o professor a altura de suas tarefas durante sua
permanéncia no trabalho; 7) dar-lhe instrucfes detalhadas sobre como realizar
seu trabalho; 8) selecionar os meios materiais mais adequados; 9) traduzir todas
as tarefas a realizar em responsabilidades individualizadas e exigiveis; 10)
estimular sua produtividade mediante um sistema de incentivos; e 11) controlar
permanentemente o fluxo do "produto parcialmente desenvolvido”, isto é, o
aluno. (BOBBITT, apud ENGUITA, 1989, p. 127).

Doll Jr. (1997, p. 64-66) esclarece que o modelo de curriculo de Bobbitt
centrava-se, por um lado, na mensuracdo pratica e precisa dos "déficits do Ser", e por
outro, na correcao dos erros, das "deficiéncias" culturais, pessoais e sociais dos jovens até
vinte anos (“"material bruto™) rumo ao "tornar-se” um "produto acabado" para os 50 anos da
idade adulta. O livro The curriculum (1918), de Franklin Bobbitt, de acordo com Silva
(2003, p. 18-23) anota que é a maxima expressdo dos interesses conservadores de
diferentes forgas econdmicas, politicas e culturais, e marco no estabelecimento do
curriculo como campo especializado de estudos.

Moreira e Silva (1995, p. 9-10) contextualizam que apds a guerra civil
estadunidense houve um crescente processo de industrializacdo e urbanizagéo, que atraiu
sucessivas ondas de imigracdo e demandou a massificacdo da educacdo escolarizada, a
exemplo da producdo em massa. A classe media protestante, branca, habitante da cidade
pequena reclamava da escola um projeto nacional comum, capaz de inculcar nos
imigrantes os valores, condutas e habitos norte-americanos, para a preservacdo de uma
identidade nacional.

Numerosos educadores comegaram a preocupar-se mais com 0s processos de

racionalizacdo, sistematizacdo e controle da escola e do curriculo. O curriculo mecanicista

126



organizado "cientificamente” por Bobbitt constitui-se o instrumento por exceléncia do
controle (via padronizacao) e do progresso social (via eficiéncia). Os méritos na trajetdria
escolar tornam-se credenciais necessarias para o sucesso profissional, além do esforco e da
ambicgdo. A cooperacao (dos subalternos para cumprir os propdésitos ditados pelo patrdo) e
a especializacdo também incorporam-se a ideologia da competicéo.

Apoiando-se em Kliebard, Moreira e Silva (1995, p. 11) comparam que
enguanto o tecnicismo proposto por Bobbitt considerava a educagdo uma preparacao para a
vida profissional adulta, o escolanovismo de John Dewey e William Kilpatrick considerava
a educacdo "a propria vida" e valorizava os interesses do aluno no curriculo. As duas
vertentes procuraram adaptar a escola e o curriculo & ordem capitalista que se consolidava,
e dominaram o pensamento curricular dos anos 1920 até o inicio da década de 1970.

Freitag (1980, p. 18-19) interpreta que a pedagogia progressista ndo diretiva de
Dewey consiste em dar subsidios a crianca para que ela analise, critique e reorganize as
experiéncias transmitidas pelos adultos. Ao invés de um ajustamento corretivo as
estruturas sociais dadas, as experiéncias educativas pragmaticas vividas pela crianca na
escola (modelo de comunidade democratica) devem reorganizar seu comportamento
presente para que, no futuro, quando adulta, esteja habilitada ao aperfeicoamento das
estruturas e a solugdo democratica dos conflitos. Dewey associa crescimento individual
com progresso social.

O modelo de curriculo de Bobbitt consolida-se com a publicagcdo em 1949 do
livro Principios Basicos de Curriculo e Ensino, de Ralph Tyler. O paradigma tecnocratico
de Tyler centra-se na organizagdo e no desenvolvimento do curriculo (SILVA, 2003, p. 24;
MOREIRA e SILVA, 1995, p. 12). Doll Jr. (1997) apresenta os quatro principios l6gicos
de Tyler:

1. Que propositos educacionais as escolas devem tentar atingir? 2. Que
experiéncias educacionais podem ser proporcionadas para tornar mais provavel
que esses propositos sejam atingidos? 3. Como essas experiéncias educacionais
podem ser efetivamente organizadas? 4. Como podemos determinar se esses
propositos estdo sendo atingidos? (DOLL Jr., 1997, p. 68, grifos do autor).

Doll Jr. (1997, p. 69) examina que uma diferenca crucial entre Dewey e Tyler €
que o primeiro considera que os fins educacionais surgem dentro do processo da atividade
experiencial, com a aprendizagem como um subproduto dessa atividade, enquanto o

segundo vé os fins educacionais (cultura, sociedade, aluno) estabelecidos antes da
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experiéncia, com a aprendizagem como um resultado especificamente pretendido, dirigido,
controlado e medido.

Moreira e Silva (1995, p. 12) esclarecem que apos o lancamento do satélite
Sputnik pelos russos em 1957, os norte-americanos culpam os educadores, especialmente
0S progressivistas, por sua derrota na corrida espacial, e reivindicam uma reforma
educacional que enfatizasse a investigacdo e o pensamento indutivo.

Esta reforma foi parcialmente neutralizada pela contracultura desenvolvida nos
anos 1960, que protestava contra racismo, desemprego, violéncia urbana, crime, condi¢des
precarias de moradia, 0 envolvimento dos Estados Unidos na guerra do Vietnd, e
enfatizava "prazeres sensuais, liberdade sexual, gratificagdo imediata, naturalismo, uso de
drogas, vida comunitaria, paz e libertacdo individual”. Critica-se que a escola néo
promovia ascensdo social e era "tradicional, opressiva, castradora, violenta e irrelevante”
até para as criancas dos grupos dominantes (MOREIRA e SILVA, 1995, p. 13).

O presidente norte-americano Nixon restaura a tradicdo conservadora da
eficiéncia e da produtividade contra as ideias e valores "subversivos” dos anos 1960,
acentuados em 1968 na Franca e no Brasil. Na década de 1970, autores reconceptualistas,
sob a lideranca de William Pinar, inconformados com as injusticas sociais, buscam apoios,
principalmente em teorias européias, para a construgdo de uma escola e um curriculo em
sintonia com os interesses dos grupos oprimidos: a pedagogia do oprimido de Paulo Freire
(1970), o neomarxismo de Michael Apple e Henry Giroux (1971), a teoria critica da Escola
de Frankfurt, a analise da ideologia e dos aparelhos ideoldgicos de Estado por Louis
Althusser (1970), as teorias da reproducdo de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron
(1970), a nova Sociologia da Educacdo de Michael Young (1971) e Basil Bernstein, a
fenomenologia, a hermenéutica, a etnometodologia, o interacionismo simbolico, a
psicanalise (SILVA, 2003, p. 30; 37; MOREIRA e SILVA, 1995, p. 14-15).

Silva (2003, p. 30) sintetiza que "para as teorias criticas 0 importante ndo é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
permitam compreender o que o curriculo faz".

Para Pacheco (1996, p. 37-40), a teoria curricular critica fundamenta-se no
curriculo como préxis, nos conteddos como acdo argumentativa, na legitimidade
discursiva, na racionalidade comunicativa, na ideologia critica, no interesse emancipatorio,
no discurso dialético, na organizacdo participativa, democratica e comunitaria, na acao

emancipatoria.
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E esse autor que afirma ainda que a teoria curricular técnica (cientifica,
empirico-analitica) pauta-se na logica do curriculo como produto, como atividade técnica e
administrativa de especialistas, dos contetdos organizados em disciplinas, do positivismo,
da relacdo causa-efeito, das generalizagcOes, da legitimidade normativa, na racionalidade
técnica, na ideologia burocratica, no interesse técnico, no discurso cientifico, na
organizacao burocratica, na acdo tecnicista.

A teoria curricular progressista, por sua vez, pauta-se na légica do curriculo
como projeto, dos conteldos como hipéteses de trabalho, na legitimidade processual, na
racionalidade pratica, na ideologia pragmatica, no interesse pratico, no discurso humanista,
na organizagao liberal, na agéo racional.

Silva (2003, p. 36) avalia que os trabalhos de Louis Althusser e Bourdieu e
Passeron compdem uma base central na andlise critica e socioldgica do curriculo.

Segundo Silva (2003, p. 31), a argumentacdo central de Althusser é que o
modelo capitalista depende tanto das condicGes de reprodugdo de seus componentes
propriamente econdmicos (forca de trabalho, meios de producdo) quanto de mecanismos e
instituicdes encarregadas de reproduzir seus componentes ideoldgicos para a manutencao
do status quo. Os aparelhos repressivos de estado (a policia, o judiciario) exercem 0s
mecanismos de forca e repressdo. Os aparelhos ideoldgicos de estado (a religido, a midia, a
escola, a familia) respondem pelos mecanismos de convencimento e transmissdo da
ideologia.

A escola € um aparelho ideologico privilegiado porque atinge praticamente
toda a populacdo por um periodo prolongado de tempo, transmitindo explicitamente, via
curriculo, as crencas "que nos levam a aceitar as estruturas sociais (capitalistas) existentes
como boas e desejaveis" (SILVA, 2003, p. 31). Os conteudos das matérias e disciplinas
escolares dos niveis a que as classes subordinadas tem acesso operam na transmissao da
ideologia de submissdo e obediéncia, enquanto que nos niveis mais avancados sao
aprendidos os héabitos e habilidades préprios das classes dominantes. Os mecanismos
escolares de selecdo fazem com que as criancas das classes dominadas sejam expelidas da
escola antes de terem acesso a estes niveis.

Silva (2003, p. 32) destaca que, para Althusser, a problematica central da
analise marxista da educacdo consiste na analise das relacfes entre escola e economia.

Uma vez que a economia e a producdo sdo conceitos centrais na anélise marxista, importa
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conhecer o papel e a contribuicdo da educacdo e da escola na reproducdo da sociedade
capitalista.

Moreira e Silva (1995, p. 21-26) aprofundam a andlise do conceito de
ideologia, e apresentam refinamentos que permitem afastar a idéia de ideologia como falsa
consciéncia (e ndo-ideologia como conhecimento verdadeiro) ou conjunto de idéias falsas
sobre a sociedade. A ideologia é o conjunto de idéias transmitidas pelos grupos de poder as
divisbes mais baixas da hierarquia social para justificar os interesses e legitimar a
manutencdo dos privilégios daqueles. Um primeiro refinamento permite perceber que a
ideologia nédo é totalmente elaborada e imposta a partir de cima, mas aproveita-se do senso
comum e outros materiais preexistentes na cultura e na sociedade. Uma segunda
aproximacdo apresenta a ideologia como um construto fragmentado, disforme,
heterogéneo, sem uma ldgica consistente. Em terceiro lugar, a ideologia ndo age sem
resisténcias por parte daqueles aos quais € dirigida.

De acordo com Freitag (1980, p. 24-26), a sociologia da educacgéo proposta por
Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron diverge das concepcdes de educacao voltadas para
a correcdo das injusticas e para a promocgdo da equalizagcdo social. Para estes autores, a
caracteristica fundamental da sociedade capitalista € sua estrutura de classes, decorrente da
divisdo social do trabalho, baseada na apropriacdo desigual dos meios de produgdo. Neste
sistema, a educacdo desempenha duas fungdes: a reproducéo da cultura e a reproducéo da
estrutura de classes.

N&o basta reproduzir as relagdes de trabalho e as relacGes de classe que os
homens estabelecem entre si para garantir a perpetuacdo da transmissdo hereditaria do
poder e dos privilégios dos grupos e classes dominantes. As idéias que os homens se fazem
dessas relagBGes, ou representacdes simbolicas, ou ideologia, também precisam ser
reproduzidas.

Saviani (2003, p. 18-19) completa que o papel das relacdes de forga simbdlica
é dissimular as relacdes de forca material, para impo-las como legitimas. A violéncia
material (dominagdo econdmica) exercida pelos grupos ou classes dominantes sobre 0s
grupos ou classes dominados manifesta-se como violéncia simbdlica (dominacdo cultural)
sob multiplas formas: formacao da opinido publica pelos meios de comunicagdo de massa,
jornais, pregacao religiosa, atividades artistica e literaria, propaganda e moda, educacgéo

familiar e assim por diante. O papel da acdo pedagogica institucionalizada € realizar um
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[...] trabalho de inculcagdo que deve durar o bastante para produzir uma
formacdo durdvel; isto é, um habitus como produto da interiorizacdo dos
principios de um arbitrario cultural capaz de perpetuar-se apo6s a cessacdo da
acdo pedagdgica (AP) e por isso de perpetuar nas praticas os principios do
arbitrario interiorizado. (BOURDIEU e PASSERON apud SAVIANI, 2003, p.
19)

Saviani (2003, p. 20) conclui que a funcdo da educacgéo € a de reproducdo das
desigualdades sociais. A reproducédo cultural contribui especificamente para a reprodugéo
social. Freitag (1980, p. 25-26) compara que se no sistema tradicional havia uma escola
para a elite e outra para 0 povo, este sistema moderno ndo ostenta essa dualidade, e
aparenta-se unificado.

Silva (2003, p. 33-34) observa que Bourdieu e Passeron ndo deduzem o
funcionamento da escola e das instituicdes culturais a partir do funcionamento da
economia, como deveria ser uma analise marxista. Na concepg¢édo dos sociologos franceses,
a cultura ndo depende da economia, a cultura funciona como uma economia.

O capital cultural é a cultura que tem valor em termos sociais, que proporciona
vantagens materiais e simbolicas. Os gostos, valores, habitos, costumes, comportamentos
das classes dominantes constituem a cultura que tem prestigio e valor social. Os valores e
habitos das outras classes podem ser qualquer outra coisa, mas ndo sdo a cultura. Este
capital cultural manifesta-se objetivamente nas obras de arte, literarias, teatrais;
institucionalmente nos titulos, certificados e diplomas; de forma internalizada, nos habitus
incorporados.

Silva (2003, p. 34-35) expde que a forca econdmica das classes dominantes
permite que elas definam arbitrariamente sua cultura como a cultura a ser transmitida no
curriculo escolar. Uma vez que as criangas das classes dominantes recebem na escola a
mesma cultura em que sempre estiveram imersos na familia, reconhecem com naturalidade
0s codigos construidos pela cultura dominante e sdo bem-sucedidos na escola, alcangando
0s niveis superiores do sistema educacional. As criancas das classes dominadas néo
reconhecem sua cultura nativa na linguagem indecifravel daquela cultura estranha, ficando
pelo caminho e encarando o fracasso. Silva (2003, p. 36) alerta que a analise de Bourdieu e
Passeron "ndo nos diz que a cultura dominante € indesejavel e que a cultura dominada
seria, em troca, desejavel".

Michael Apple concorda com a critica marxista que ha uma relacéo estrutural

entre a forma que a economia é organizada e a forma como o curriculo escolar é
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organizado. Sua critica neomarxista € que 0 vinculo entre as estruturas sociais e
econdmicas e a educacdo e o curriculo ndo é deterministico, absoluto, rigido, mas relativo.
"Aquilo que ocorre na educacdo ndo pode ser simplesmente deduzido do funcionamento da
economia” (SILVA, 2003, p. 46).

E essa preocupacdo que leva Apple a recorrer ao conceito de hegemonia, tal
como formulado por Antonio Gramsci e desenvolvido por Raymond Williams. E
0 conceito de hegemonia que permite ver que o campo social como um campo
contestado, como um campo onde 0s grupos dominantes se véem obrigados a
recorrer a um esforco permanente de convencimento ideoldgico para manter sua
dominacéo (SILVA, 2003, p. 46).

Moreira e Silva (1995, p. 26-27) explicam que as intengdes oficiais podem até
pretender que a educacdo e o curriculo atuem como correias transmissoras nao
probleméaticas de uma cultura unitaria e homogénea, mas o resultado nunca sera o
intencionado porque o processo é ativamente mediado pela acao politica humana.

Silva (2003, p. 55-56) detalha que Henry Giroux interpreta a pedagogia e o
curriculo sustentado na nogdo de politica cultural. O curriculo ndo é um simples artefato
para a transmissdo de fatos e conhecimentos objetivos, mas um espago ativo onde se
produzem e se criam significados sociais, estreitamente ligados a relacbes de poder e
desigualdade. O conceito de voz, desenvolvido na fase intermediaria da obra de Giroux,
mostra que as relacfes de poder tém suprimido a voz da participacdo, e "aponta para a
necessidade de construgdo de um espaco onde 0s anseios, 0s desejos e 0s pensamentos dos
estudantes e das estudantes possam ser ouvidos e atentamente considerados” (SILVA,
2003, p. 55).

Moreira (1990, p. 74) comenta que a tentativa dos norte-americanos Apple e
Giroux em "superar as limitagcGes dos enfoques marxistas ortodoxos leva a uma énfase em
raca e género junto com classe social, e a uma maior consideracdo dos setores cultural e
politico, além do econémico".

A "Nova Sociologia da Educacdo” (NSE) liderada por Michael Young e outros
estruturalistas como Pierre Bourdieu e Basil Bernstein, mostra Silva (2003, p. 65-67),
questiona as conexdes entre curriculo e poder, entre a organizagdo do conhecimento e a
distribuicdo do poder. A tarefa de uma sociologia do curriculo consiste em mostrar o
carater historico, social, contingente, arbitrario de categorias curriculares tomadas como

naturais, em questionar como uma disciplina e ndo outra foi selecionada no curriculo,
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como esse topico e ndo outro, por que esta forma de organizacdo e ndo outra, por que estes
valores e interesses sociais e ndo outros.

Moreira e Silva (1995, p. 29) assinalam que o conhecimento corporificado no
curriculo é tanto o resultado de relagfes de poder quanto seu constituidor, e concluem que
o0 papel do trabalhador cultural da educacéo é a luta permanente, ndo por uma situacao de
ndo-poder, mas por relagdes de poder transformadas.

Para Silva (2003, p. 85; 88), o multiculturalismo, por um lado, € um
movimento de reivindicagdo dos grupos culturais subordinados (mulheres, negros,
homossexuais) para terem suas formas culturais reconhecidas e representadas na cultura
nacional. Por outro lado, pode ser visto como uma solucdo para os "problemas" que estes
grupos colocam para a cultura branca, masculina, européia, heterossexual. Na perspectiva
multiculturalista, o curriculo deveria incluir uma amostra mais representativa das
contribui¢des das culturas subordinadas.

Ao analisar a evolugdo do discurso critico de curriculo nos Estados Unidos,
Moreira (1999, p. 24) pontua dissensos e consensos quanto ao dialogo da teoria curricular
critica com o pensamento pdés-moderno. Moreira (1999, p. 12) levanta que Pinar,
Reynolds, Slattery e Taubman consideram que a incorporacgéo eclética e inconsistente das
questBes de raca e género as nogdes de reproducdo, resisténcia, hegemonia e ideologia
resultou em uma crise da teoria curricular critica.

A meu ver, o curriculo é o meio ideolégico e material da possibilidade de ter
acesso a um conhecimento teorico-pratico correspondente aos fins especificos a que se
propde a educacgdo escolarizada. Esta preconiza uma sintese académica da heranca cultural
da humanidade segundo um modelo de racionalidade cientifica; um saber intencionalmente
selecionado e juridicamente instituido em meio a relagdes assimétricas de poder; uma
representacdo filtrada por uma oOtica interessada em unificar uma norma que reflita certo
produto das configuracfes globais e locais derivadas dos diversos contextos socio-
historicos, politico-econémicos, cientificos, filosoficos, culturais, pedagogicos e
institucionais.

Entendo que o curriculo € legitimado ou criticado em funcdo dos regimes de
verdade diziveis em cada tempo e lugar. O curriculo traduz-se tanto na forma
explicitamente prescrita de conteudos culturais, intelectuais, formativos, valorativos e
atitudinais organizados metodologicamente para serem praticados nas disciplinas

escolhidas para serem ensinadas, quanto na forma ndo escrita, oculta ao planejamento
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oficial, processada a partir do cotidiano extra-escolar e implicita nas situacdes de
escolarizagéo.

Acredito que o curriculo destinado a um determinado nivel educativo ou
modalidade de ensino é posto em acdo nas salas de aula conforme as possibilidades e as
conveniéncias das praticas discursivas e ndo-discursivas efetivamente construidas pela
comunidade da educacgéo (sujeitos envolvidos no processo educativo - professores, alunos,
pais/responsaveis, gestores - com participacdo ativa e democratica na instituicdo de
ensino), cuja dindmica real seja capaz de flexibilizar, ainda que minimamente, o a priori
totalizador com vistas a melhor adequacao didatica diante da pluralidade.

Penso que o curriculo tem a funcdo de nortear quais informagdes, experiéncias,
aprendizagens e descobertas, habilidades, habitos, condutas e crencas que se espera sejam
incorporados pelos estudantes. O curriculo deve ser submetido a continua avaliacdo que
promova redimensionamentos que possam privilegiar tanto seu enfoque epistemoldgico
como sociologico.

Tenho em mente que o curriculo pretende ser o instrumento pelo qual o
formador quer moldar os modos de pensar, ser e fazer do formando. Embora ndo haja uma
correspondéncia deterministica entre o que € proposto pelo curriculo e o que € assimilado
pelos discentes, acredito que ha uma boa dose de probabilidade de sucesso de que, a médio
e a longo prazos, aqueles propositos realmente exercam fortes influéncias no modo de
viver das pessoas.

Santos (1997, p. 55) entende que "todo o conhecimento cientifico visa
constituir-se em senso comum®. Concordo que todos os discursos se pretendem universais,
que todo saber quer ter o privilégio de ser legitimado no curriculo. Mas como o curriculo €
exiguo, ele inevitavelmente demandard uma selecdo, de onde derivam embates que
configuram o campo do curriculo como um "territorio contestado” (MOREIRA e SILVA,
1999). Assim, conforme os resultados destes embates no campo, o curriculo assume uma
configuracao particular, podendo, ao situar-se nas diferentes perspectivas e teorias, propor
0 ambito de atuacdo dos elementos do sistema educativo em atendimento a especificas
concepcdes de homem, de sociedade e de ciéncia. Seu processo de teorizacdo € material e
dialético.

Por sua vez, Jean-Claude Forquin (1993, p. 26) afirma que a razéo pedagogica
e a razdo socioldgica sdo duas ordens de discurso legitimas e necessarias, com interesses

singulares e concorrentes, para 0 estabelecimento do que deve ser privilegiado nos
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curriculos. A razdo pedagogica privilegia aspectos cognitivos e a razdo socioldgica a
compreenséo de valores sociais.

Forquin (1993, p. 165) reforca que nos primeiros anos do século XX o0s
aspectos cognitivos foram privilegiados nos curriculos. Nesta fase, os discursos sobre a
educacédo vinham "do interior". Em oposicéo a esta abordagem "pratica” interna, na década
de 1970, os "novos socidlogos"” ingleses (Michael Apple, Michael Young, outros) e os
"teoricos da reproducdo™ franceses (Bourdieu e Passeron, Althusser, Baudelot e Establet),
desenvolvendo uma abordagem analitica externa, destacam o0s aspectos valorativos dos
curriculos. Descrevem que as praticas e instituicdes educativas sdo fenbmenos sujeitos
"aos mesmos vinculos de causalidade, aos mesmos tipos de determinismos e também aos
mesmos mecanismos de justificacdo ilusoria” do mesmo modo que qualquer outra
atividade humana.

Enquanto na primeira fase (técnica; tecnicista, instrumental) a principal
pergunta era como dimensionar o curriculo e transmitir didaticamente o que é contedo da
educacdo, a pergunta principal da nova sociologia da educacdo (NSE) é a quem serve a
educacdo. O propdsito da educacdo é valorar, conduzir a um grau superior. Ao inquirir
sobre a compreensdo social de "educado™ e sobre quem pode (é autorizado a) dizer qual
valor, hierarquia e/ou cultura é melhor, a NSE evidencia a natureza politica e ideoldgica
dos curriculos.

Forquin (1993, p. 167-168) conclui que nenhuma teoria do curriculo e
nenhuma politica da educacdo deve doravante se permitir ignorar os conceitos sociolégico
e etnoldgico de cultura. Nos termos deste autor, embora seja necessario considerar esta
"cultura da escola" (caracteristicas de vida dos professores e dos alunos, adequacédo da
realidade & variabilidade dos contextos, modos proprios de regulacdo e de transgresséo,
regime préprio de producédo e de gestdo de simbolos, ritmos, ritos, linguagens) na pratica
pedagdgica, é a "cultura escolar" (conjunto dos conteddos cognitivos e simbolicos
didaticamente normalizados), precisamente porque repousa sobre um principio de
preferéncia e discriminacdo, que ird fornecer critérios de escolha do que "constitui o objeto
mesmo do ensino, seu conteudo substancial e sua justificacao ultima™.

Gimeno Sacristan (2000, p. 17), por sua vez, adverte que, "[...] querer reduzir
0s problemas relevantes do ensino a problematica técnica de instrumentar o curriculo
supde uma reducdo que desconsidera os conflitos de interesses que estdo presentes no

mesmo."
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Diante do exposto, resta ainda a duvida: A Educacao para o Transito, frente o
quadriculamento individualista do espaco publico pelo homem hobbesiano, permanecera
entendida pela comunidade de educadores como luxo ou é possivel que venha a ser uma

realidade curricular?
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Capitulo IV - A Educacdo para o Transito nos anos iniciais do

Ensino Fundamental

Neste capitulo pretende-se desenvolver a idéia de que o projeto neoliberal na
educacdo visa ao controle ideologico das representacfes simbolicas, instilando relagdes
humanas materiais pautadas por principios capitalistas. O controle do curriculo possibilita
a reproducdo de uma porcédo da cultura que satisfaca aos interesses do modo capitalista de
producéo.

Entender a questdo chave de "quem define o curriculo”; quem tem o poder de
decisdo para controlar e definir o que é, ou ndo, conhecimento escolar, € uma analise
necessaria para perceber quais podem ser as possibilidades de inser¢do da Educagdo para o
Trénsito no Ensino Fundamental.

O projeto neoliberal usa o artificio da distribuicdo de recompensas para
estender seu manto sobre parcelas cada vez maiores da sociedade contemporanea. A logica
de mercado pretende que as instituicGes escolares identifiguem o melhor capital humano e
0 preparem para 0 mundo do trabalho. Nesse processo, os capitalistas buscam ampliar e
consolidar discursos que desvalorizam entidades e causas sociais e que inventam um
sistema de verdade de onde eclodem como legitimas e essenciais apenas as razoes liberais,
as Unicas capazes de levar a felicidade de tudo poder consumir (inclusive os espacos
publicos).

A personalidade individualista erigida nesse sistema, habituada a produtividade
méaxima, a competitividade permanente e ao egoismo, busca a extragdo maxima de tempo e
a reorganizacdo produtiva também nos espacos externos de circulagdo publica, como
faixas de pedestres. Os meios de comunicacdo de massa vendem uma idéia de liberdade®
proporcionada pelos veiculos "supersonicos” de forma tdo contundente que o individuo
internaliza um espirito de velocidade incompativel com as recomendacdes de seguranca.

A significacdo de espago-tempo dada pela ideologia neoliberal, bem como o
papel da inddstria automobilistica na sociedade, constituem limites para a Educacao para o
Tréansito em relagdo a educagdo formal. Uma nova apreenséo subjetiva dos sistemas
simbolicos e suas conseqliéncias no mundo objetivo é uma possibilidade da Educacéo para

o0 Transito em relacéo a escolariza¢do formal.



4.1. O processo de elaboracéo do curriculo

Para Goodson (1995, p. 21; 39), entender a criacdo de um curriculo € um meio
de situar a pratica educativa contemporanea. O objetivo desta secdo € desenhar mapas
ilustrativos das metas e estruturas prévias do curriculo, para evitar o perigo de se aceitar
como fato consumado ou pressuposto o que ja foi alcangado historicamente.

Varela Freitas (apud PACHECO, 1996, p. 65) adianta que, ainda que se aceite
como dominante a racionalidade técnica, a realidade acaba por confirmar que o curriculo é
uma pratica que compete a muitos profissionais. O professor, por estar mais exposto,
aparece como maior protagonista, mas ha responsabilidades a partilhar.

Pacheco (1996, p. 69-70) distingue seis momentos, niveis ou fases que
influenciam o processo de desenvolvimento do curriculo: (1) o curriculo prescrito (Gimeno
Sacristan), ou oficial (John Goodlad), ou formal (Philippe Perrenoud); (2) o curriculo
apresentado aos professores (Sacristan); (3) o curriculo programado em grupo e planejado
individualmente pelos professores; ou moldado (Sacristan), ou percebido (Goodlad); (4) o
ensino interativo, ou curriculo em acdo (Sacristan), ou operacional (Goodlad), ou real
(Albert Kelly; Perrenoud); (5) o curriculo observado; ou realizado (Sacristan), ou
experiencial (Goodlad); (6) o curriculo avaliado (Sacristan).

Sacristan (2000, p. 104-105) comenta que, embora tais fases tenham inter-
relacdes reciprocas e circulares entre si, na Espanha, o fluxo de influéncias tem funcionado
predominantemente em direcdo vertical descendente.

Todas estas fases sdo determinadas e determinantes de uma politica curricular
que é resultado (a) do interesse politico de controlar a educagdo como sistema ideolégico,
(b) das necessidades técnicas de ordenar o sistema educativo e estruturar os centros
publicos e privados de ensino, (c) das exigéncias, significacbes, valorizagcdes e
expectativas de futuro da sociedade, (d) das determinacdes econémicas do mercado e das
diversas oportunidades de conexdo com o mundo do trabalho especializado, (e) do car~~
cultural.

Como primeiro nivel de definicdo do curriculo, o curriculo prescrito é o

conjunto de documentos oficiais definidos, publicados e regulados pelas instancias politica

51 Como, por exemplo, no slogan de um fabricante de motocicletas: "asas da liberdade"
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e administrativa que, ndo se limitando a especializagdo de topicos de conteudos,
manifestam uma filosofia educativa que cobre todo "um projeto de desenvolvimento das
vertentes intelectuais, afetivas, sociais e morais dos homens" (SACRISTAN, 2000, p. 114).

Gay (apud PACHECO, 1996, p. 67) detalha trés tipos de instrumentos que
implementam as politicas curriculares: a) normativos explicitos e objetivos (leis, decretos-
leis, portarias, despachos normativos); b) normativos interpretativos e subjetivos
(circulares e oficios circulares); ¢) documentos de orientacdo e de apoio (textos de apoio,
documentos internos da escola). Segundo este autor, diversas forgas influenciam o
processo ideoldgico de design do curriculo, de cujo entrelacamento pode resultar uma
orientacdo tecnolOgica, prescritiva, linear, hierdrquica ou uma perspectiva flexivel,

interdependente, colaborativa:

NIVEL EXTERNO NIVEL INTERNO
Formal Informal Formal Informal
InstituicGes de Grupos de Orgdos estatais Concepcao acerca
< avaliagdo interesse Conselhos do curriculo
% Associagoes Editoras consultivos Estrutura de
4 profissionais e Mass media Normativos trabalho
- acreditadas Opinides Estruturas de Costumes e
= Grupos de individuais gestao escolar tradicOes
w influéncia Crises Estilo de Dinémica de grupos
a Alunos/ sociocivicas gestdo Personalidade e
2 familiares/ Costumes e Controle e competéncia dos
< indUstria tradicGes autonomias das participantes
Q Organizagdes Fundacdes decisbes Competéncias de
laborais filantropicas curriculares relagdes humanas
Organismos Partidos Conteudos de Ambito de
estatais politicos ensino planificacéo
curricular

A normalizagdo da cultura nas sociedades autoritarias é imposta pelo poder
monetario, enquanto que nas sociedades democraticas, mediatizar, pelo consenso, a cultura
possivel para o curriculo, ndo constitui problema puramente técnico. Qualquer opcéo dos
supostos especialistas da atividade pedagogica e do desenvolvimento curricular por uma
politica educativa e cultural, que ird se desdobrar como politica social para toda uma
comunidade, sera parcial e parecera negativa e cerceadora da autonomia dos docentes.

Pacheco (1996, p. 75-76) entende que o curriculo prescrito é a possibilidade de
igual direito de acesso a educacgéo por parte de todos os alunos, com a oferta das mesmas

oportunidades de formacdo. No entanto, uma estandardizacdo cultural para uma
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comunidade educativa sO serd toleravel se a politica curricular respeitar a diversidade
cultural, reconhecendo opc¢odes regionais e locais, bem como a pluralidade de situagdes de
formacéo que néo séo resolvidas por dietas educacionais.

O curriculo prescrito subjaz a idéia de um projeto unificado de educagédo
nacional e de uma escola obrigatéria comum. A defini¢do burocratica do nucleo curricular
minimo, dadas as desiguais oportunidades ligadas a desigualdades socioeconémicas e
culturais, ndo é inocente nem neutra para as diferentes sociedades politicas. De um ponto
de vista social, nestas sociedades complexas, é necessaria a elaboracdo de uma politica
compensatdria para os mais desfavorecidos. Este reconhecimento "nédo deve nos fazer cair
na ingenuidade de acreditar que se cumprira tal potencialidade pelo fato de ser regulada
administrativamente" (SACRISTAN, 2000, p. 112).

A regulagdo administrativa do curriculo e sua entrada em terreno estritamente
pedagdgico quis se justificar como uma via indireta de formacao de professores. Ainda que
esta inevitavel regulacdo politica e juridica pretenda governar as decisbes gerais,
condicionando diretamente o tipo de racionalidade dominante na pratica escolar, via
curriculo, e indiretamente o papel e a margem de atuacdo dos outros agentes moldadores
(mais ou menos flexivel), sua simples publicidade nao implicara necessariamente em uma
adesdo dos professores. A falta de uma melhor adequacdo pedagdgica do professorado,
associada a sua desconfianga, propria das historias educativas autoritarias, explicam a
ineficacia da tentativa de intervir na préatica nas aulas.

Sacristan (2000) defende que "mudar a pratica educativa suple alterar a
politica sobre o curriculo no que a afeta” (p.108). No entanto, a importancia e a eficacia de
prescricbes curriculares utilizadas para "melhorar a qualidade dos procedimentos
pedagdgicos"” (p. 115) sdo relativas, pois expressam um pré-condicionamento que ndo se
cumpre pelo fato de explicita-lo; "por mais intervencionismo que se queira exercer, nunca
se pode chegar a prética diretamente™ (p. 114).

Pacheco (1996, p. 75) alega que por prescricdo ndo se deve entender um
determinismo absoluto, uma agdo providencial da administracdo, mas uma deciséo
macrocurricular que estabelece principios de acdo educativa, salvaguarda-se
particularidades préprias e escolhem-se as opgdes gerais (na base de critérios culturais,
sociais, econdmicos, outros) que garantem a coeréncia e a credibilidade de um projeto

educativo.
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Por sua vez, Santomé (1998, p. 81) argumenta que as estruturas cientificas e,
portanto, as mentalidades dos especialistas, "estdo mediatizadas pelos interesses de grupos
sociais, econdémicos, militares, por tradi¢cdes culturais, por pressdes de outros paises, etc".
Assim, da possibilidade e da obrigacdo da administragdo em regular o sistema curricular
ndo deve derivar a proposta de modelos definitivos.

Sacristan (2000, p. 113) entende que o curriculo tem duas fungdes bésicas e as
vezes contraditérias: uma funcdo de controle - prescrever 0os minimos obrigatorios da
politica educativa - e uma funcdo técnica - orientar o0 processo de ensino e a aprendizagem
pedagdgica.

A funcdo de controle intenciona, por exemplo, distinguir curriculo obrigatério
de curriculo optativo; especificar o tempo minimo de aprendizagem (cursos, ciclos, etapas,
niveis); ditar um nadcleo, minimo e comum (curriculo béasico, ou core curriculum),
ponderando conteudos cientificos, humanisticos, artisticos e técnicos de forma a cumprir a
politica educativa. Consequentemente, pretende distribuir o professorado conforme suas
competéncias; regular os meios e 0s materiais didaticos; ordenar 0 espago e O
funcionamento escolar; regular as avalia¢fes que se fardo, seus momentos, suas técnicas e
as aprendizagens minimas para promocdo dos estudantes; fiscalizar, oculta ou
explicitamente, o sistema educativo (inspecao de diarios de professores, por exemplo).

A funcgdo técnica visa a um desenvolvimento técnico-pedagdgico. Fornece
orientacbes metodoldgicas gerais; decide em que momento dado conhecimento sera
pedagogicamente pertinente dentro da linha de progressdo sequencial pelo processo de
escolaridade; orienta quais valores pessoais, sociais e morais devem estar presentes no
processo de ensino, incidindo em seus conteidos e em suas formas pedagdgicas.

Como segundo nivel de defini¢cdo do curriculo, o curriculo apresentado aos
professores é a plataforma que ira traduzir as prescri¢des curriculares gerais e construir seu
verdadeiro significado para professores e alunos, constituindo-se em materiais didaticos
sustentadores da pratica pedagogica, postos a disposicdo das escolas, teoricamente, atraves
de multiplos canais de informacdo, mas essencialmente através dos livros-texto.

Embora videos (para a TV ou para o computador) possam ser mais amenos e
atrativos, e jornais e revistas sejam 0s meios por exceléncia que oferecam informagdes
sobre problemas atuais ou temas relacionados com o contexto imediato, a principal fonte
para o cumprimento das exigéncias curriculares sdo os livros-texto (No Brasil, livros
didaticos).
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Algumas razbes sao identificadas por Sacristan (p. 147-149) para 0 quase
monopolio dos livros-texto como recurso estruturador do conteddo e dos processos
educativos: (1) as prescricdes minimas e muito gerais do curriculo prescrito sdo pouco
operativas para orientar a pratica concreta e cotidiana dos professores; (2) as escolas
devem dar satisfacdo a sociedade de que estdo cumprindo em boa medida os objetivos
educativos obrigatorios; (3) as condi¢Ges de trabalho dos professores sdo geralmente
precarias; e (4) a incompatibilidade entre a formacdo dos professores (inicial e/ou
continuada) e os conhecimentos e habilidades profissionais que sdo dele exigidos. Como as
exigéncias da educacdo escolarizada crescem mais depressa do que a melhora da qualidade
dos professores, estes raramente podem abordar com autonomia o plano de sua propria
pratica.

Pede-se ao professor que ensine conteldos atualizados da ciéncia que sejam
relevantes para compreender em que consiste a estrutura desse tipo de saber;
explica-se a ele da conveniéncia de considerar o método cientifico nas atividades
que os alunos realizam aprendendo o curriculo de ciéncias; indica-se a ele o
beneficio de que os alunos obtenham aprendizados significativos; recomenda-se
a ele o método por descoberta para fomentar certas atitudes positivas para com a
ciéncia; pede-se a ele que leve em conta as concepgles prévias dos alunos sobre
0s tdpicos que sdo ensinados; exige-se dele que o ensino que distribui auxilie os
alunos a compreenderem a importancia da ciéncia na sociedade atual como
transformadora dos processos de producgdo através das aplicagdes da tecnologia.
Tudo isso além de dominar técnicas de ensinar grupos NuUMErosos com
capacidades diversas, ter que avaliar seus alunos de forma objetiva, atender suas
necessidades pessoais, prestar atencdo aos condicionamentos do meio,

considerar a complexidade das situaces de ensino nas escolas, etc.
(SACRISTAN, 2000, p. 148, grifos do autor)

Sacristan (2000, p. 149; 151) atesta que a debilidade da profissionaliza¢do dos
professores e as precarias condi¢des de trabalho fazem com que "os meios elaboradores do
curriculo sejam como dispositivos intermediarios, essenciais e indispensaveis no atual
sistema escolar”, e declara que as funcdes reais dos livros didaticos vdo mais além de sua
declarada missdo de auxiliar os professores, constituindo, além de uma pratica econdmica,
uma forma histérica de controlar o curriculo e a atividade escolar.

Santomé (1998, p. 155) raciocina que o livro didatico seria indicado apenas
para utilizacdo nas salas de aula e centros de ensino. Se tradicionalmente foi escrito e
editado para uso exclusivo de alunos e alunas, atualmente este recurso dirige-se

primeiramente ao corpo docente, que o utiliza mais como fonte de conhecimentos
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"examinaveis”, e menos como fonte de informacgdo, instrumento de comunicacdo e
divulgacdo da ciéncia, do pensamento e de experiéncias.

O livro didatico apresenta-se como material privilegiado de apoio imediato aos
professores para tomar decisdes quanto a programacéo de seu ensino. Alguns professores
pouco avisados chegam a usar o indice do livro como plano de curso ou disciplina. Nao
obstante, enquanto o financiamento de outros recursos didaticos alternativos esta a cargo
da escola, os livros didaticos ou 0s guias curriculares que 0s acompanham convertem-se
em produtos comerciais, que devem ser obrigatoriamente consumidos pelos alunos. O
mercado € assegurado pela sua caducidade anual, pela escassez e precariedade das
bibliotecas, em geral, e pela falta de outros materiais estruturadores do curriculo.

Para Canclini (1995, p. 139), os livros escolares, além dos museus, rituais
civicos e discursos politicos, foram os dispositivos com que durante muito tempo se
formulou a identidade de cada nacéo e se consagrou sua retorica narrativa.

Sacristan (2000) elucida que "os professores nao sdo donos de sua pratica nem
tém autonomia, pois ndo sdo 0s unicos agentes em sua configuracdo” (p. 154), e lembra
que com a divisdo do trabalho houve uma divisdo e separagdo do conhecimento. A
justificativa ideologica da distribuicdo e separacdo de funcbes em instancias, agentes e
pessoas diferentes é que estes sdo supostamente incapazes de intervir na totalidade dos
"complexos processos globais de produgédo™ (p. 155).

Para este autor, do dominio técnico de aspectos parciais, especializados, deriva
que haverdo conhecimentos considerados 'proprios’ dos professores e outros que o serdo de
outro tipo de profissionais, 'peritos' ou agentes.

O planejamento da préatica fora do ambito de acdo dos professores, por agentes
externos, e a mera execugdo de uma pratica, pelos professores, constituem uma "subtracdo
de competéncia profissional" (SACRISTAN, 2000, p. 154) e fazem com que O
professorado dependa de algum material que estruture o curriculo.

Pacheco (1996, p. 79) escreve que, como os professores ndo tém o habito de
trabalhar diretamente com os programas, 0os manuais transformam-se em guias. De fato, a
inclusdo de sugestdes didaticas, de atividades para os alunos e de fichas formativas nos
manuais dispensa muito do trabalho que o professor faria caso deles ndo dispusesse. Mas o0
que pode significar uma facilidade representa também uma desqualificacdo profissional

(ndo se exige uma grande preparacdo para lecionar) e uma subordinacdo do curriculo a
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interesses de mercado. Os professores podem ser dispensados de um planejamento
exaustivo e a administracdao pode garantir sua facil formacg&o e substituicéo.

Este autor pontua que a diversificacdo de atividades, a motivacdo dos alunos
com o aspecto grafico e a oferta de um material de estudo susceptivel de utilizacdo
autbnoma sao aspectos positivos da existéncia de manuais no desenvolvimento curricular.
A rotinizagdo das praticas letivas, a uniformizagdo curricular e o controle implicito sobre
os professores sao aspectos negativos.

No entanto, Sacristan (2000, p. 159) contrapde que "é preciso sempre
reconhecer seu valor quando, por suas condic6es, contribuam para desenvolver um modelo
pedagdgico adequado e ndo sufoquem a capacidade profissional dos professores, mas a
estimulem™. Em seu entendimento, a inclusdo de novos materiais didaticos no mercado,
ainda que criem um nova demanda e a obsolescéncia do material anterior, serviriam para
quebrar o "monopolio fechado dos livros-texto” e levar o problema da dependéncia a um
outro nivel de qualidade.

Percebe-se que hd uma ideologia incorporada por alguns de que ndo ha outras
"alternativas" ao livro didatico e que pode ser sentida em discursos que defendem que o
conhecimento "valido™ e exclusivamente (ou falando eufemisticamente, prioritariamente)
aquele proveniente dos "autores” que receberam do mercado das editoras um "certificado
de qualidade” e foram eleitos para publicacédo (e que, portanto, séo dignos de dar origem a
uma relacdo de compra e venda).

Assim, por exemplo, afirma-se implicita ou explicitamente que textos oriundos
da internet ndo tem o mesmo valor (econdmico: correto; académico: discutivel) que os
livros vendidos pelas editoras (ainda que 0 mesmo texto esteja disponivel gratuitamente na
rede, na lingua mater ou ndo, ou ilustrado com imagens e sons).

Canclini (1995, p. 32) inquieta-se com a acdo das forcas hegemodnicas ao
conseguir situar nos cendrios estratégicos da economia, da politica e da comunicagdo, em

que as sociedades contemporaneas se transformaram, e registra

[...] a incapacidade dos movimentos de esquerda, socialistas ou simplesmente
democraticos para atuar nesses cendrios decisivos, enquanto ficam discutindo 14
onde a luta ndo se dava ou repetindo argumentos de outras temporadas. Ja
mencionamos a tardia descoberta de que os debates de interesse publico e a
construcdo de alternativas deviam ser feitas (também) nos meios eletronicos
onde as maiorias se informam (CANCLINI, 1995, p. 32).
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Santomé (1998, p. 156; 171; 183) entende que uma politica educacional que dé
prioridade a formacdo de cidaddos solidarios, responsaveis, democraticos e com
capacidade de compreender, intervir e transformar a realidade, deve incentivar a producéo
de novos recursos didaticos que sirvam de apoio aos processos e as estratégias de ensino e
aprendizagem.

Gestores, instituicdes de ensino e de pesquisa, corpo docente e (até 0) mundo
empresarial devem oferecer fontes de informacdo que promovam experiéncias
interdisciplinares, que ndo fomentem o contraste daquilo que se estuda com a realidade,
que respeitem os conhecimentos prévios e ritmos de aprendizagem dos alunos, que
estimulem a pesquisa e a critica, que ndo fomentem a cultura da memorizagdo e da
repeticéo.

O livro didatico determina o que, onde, quando e como deve ser o caldo de
cultura a ser inoculado nos estudantes. O carimbo do governo de plantdo (Este livro foi
aprovado pelo Ministério da Educacdo por meio do decreto...) é o alibi das campanhas
publicitarias. Sob o escudo de que o programa "oficial" esta gravado em seu livro texto,
procura-se convencer os docentes de que outros recursos mais usuais fora da instituicdo
escolar, como livros de divulgacdo, monografias cientificas, enciclopédias, dicionarios,
mapas, plantas, maquetes, cartazes, murais, revistas especializadas, jornais, documentérios,
filmes, fotografias, romances, memorias, exposicdes, historias em quadrinhos, poesias,
fabulas, materiais de carpintaria e constru¢do, programas de computador, instrumentos
musicais e outros, ndo sdo necessarios, ou sao de "menor valor".

Como terceiro nivel de definicdo do curriculo, o curriculo modelado pelos
professores é o conjunto de conhecimentos selecionados, redimensionados, ressignificados
e mediados pelos docentes para enriquecer ou para empobrecer as propostas originais.

Pacheco (1996, p. 48) discorre sobre a necessidade do professor se
"curricularizar”, de pensar seu trabalho em termos de curriculo, posicionando-se perante 0s
niveis de decisdo curricular. O professor que aceita o papel de implementador de
programas, de um conjunto de matérias prescritas, transforma-se em um executor, um
operario, um consumidor. O professor que assume um papel préatico e de reflexdo sobre o
programa, valorizando criticamente o trabalho que desenvolve e incorporando as
necessidades dos alunos, torna-se o construtor, o arquiteto, o investigador pratico.

Sacristan (2000, p. 165) deduz que, se o curriculo € uma pratica, todos 0s que

participam nela sdo sujeitos, ndo objetos, portanto, elementos ativos. Para ele, "néo se trata
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apenas de ver como os professores véem e transferem o curriculo para a pratica, mas se
tém o direito [politico] e a obrigacdo [social] de contribuir com seus proprios significados™.

Sacristan (2000, p. 166; 169; 175) lembra que o0s niveis precedentes de
orientacdo do curriculo moldam, ou limitam, a préatica dos professores, mas professores
renovados com um “enfoque mais socioldgico - especialmente o da 'nova sociologia™ -,
que superaram uma "visdo mais reducionista de tipo psicologico”, reagem ativa e
politicamente frente as estruturas condicionantes.

As etapas anteriores podem exigir o dominio de determinadas habilidades
relacionadas com a escrita, por exemplo, mas sé o professor pode escolher os textos mais
adequados para despertar o interesse pela leitura com um grupo de alunos. Mesmo assim,
cumpre reforcar que o professor escolhe tarefas, mas trabalha dentro de um quadro no qual
algumas sdo possiveis e outras ndo. A autonomia sempre existe, mas suas fronteiras
também.

O sistema estabelece os limites de atuagcdo dos professores, seus recursos, seus
espacos, seus horarios, seus comportamentos com os alunos, seus relacionamentos com a
instituicdo e com o0s colegas, seus guias curriculares, seus materiais didaticos. Estas
pressdes externas e acumulativas, ainda que muito controladas, rigidamente estruturadas
ou muito tecnificadas, ndo constituem um modelo deterministico que possa explicar a
realidade, um modelo acabado, inequivoco e indiscutivel que ndo ofereca possibilidades
para a interpretacdo pessoal de cada professor, a partir de suas proprias finalidades e forma
de perceber as demandas dos alunos e da nova situacao.

Sacristan (2000, p. 167; 170; 172; 174) assinala que, embora estas condi¢des
materiais de seu trabalho sejam inevitaveis e decisivas na limitacdo do &mbito de decisbes
do professor, é sua formacdo profissional que ird lhe possibilitar uma maior margem de
autonomia para modelar estratégias concretas, ainda que decisivamente influenciadas pela
cultura dominante.

A cultura do professor, suas ponderacGes pessoais, seus referenciais tedricos,
suas experiéncias, suas intencdes e atitudes para com o0 ensino, suas percepcdes das
necessidades dos alunos, ao interagir dialeticamente com as condi¢cdes da realidade,
também condicionam a gama de aprendizagens dos alunos. Assim, enquanto Bem-Peretz
(apud SACRISTAN, 2000, p. 175) prevé para o professor o puro papel de executor do
curriculo, ou o de um mero transmissor das mensagens, DOYLE (apud SACRISTAN,

2000, p. 176) entende que professor € um construtor de significados sobre as realidades nas
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quais opera, cujo papel consiste "mais em adaptar do que em adotar” as diretrizes
curriculares.

Frise-se que, para que suas intervencdes sejam mais positivas, seu ensino seja
de maior qualidade, seu desenvolvimento profissional é essencial. Embora permaneca o
problema de que o entendimento de "qualificado” é dado a partir de pontos de vistas
pertencentes a paradigmas muitas vezes contraditorios, os professores dispdem de uma
margem de atuacdo importante na acomodacéo do contetdo, limitada mais diretamente por
sua formagé&o e capacidade do que pelos condicionamentos externos.

Sacristan (2000, p. 171) avisa que uma formacdo pouco solida do professor,
"tanto no terreno cultural ou cientifico como no estritamente profissional ou pedagogico,
facilita essa acomodacdo as instancias politicas, burocraticas e aos meios didaticos
elaborados fora da escola”. Deste modo, a emancipagdo progressiva do trabalho docente,
sendo um objetivo historico, condicdo para seu proprio desenvolvimento profissional e
pessoal, € um meio que possibilitara melhores graus de desenvolvimento dos curriculos e,
consequentemente, em algum limite, melhores relacdes ensino-aprendizagem, melhores
alunos, melhor sociedade.

Santomé (1998, p. 126-127) destaca que a opg¢ao por um curriculo disciplinar
ou integrado também afeta as fungdes e interacbes dos professores. Em um modelo
disciplinar, cada professor preocupa-se apenas com sua matéria, e forca o estudante a
interessar-se s6 por ela, que considera sempre a mais importante. Inicia-se uma
concorréncia pela atencdo do aluno. O professor tenta convencé-lo de que o saber mais
valioso, os contetdos imprescindiveis para obter éxito na escola e na vida sdo os que ele
explica. A consideracdo e diferenca de status entre "materias faceis” e "mateérias dificeis™ €
uma prova da (des)valorizacdo de matérias rivais. Alunos aprovados em matérias "dificeis"
gozam de maior prestigio entre seus colegas.

Em relagdo a integracdo entre as disciplinas, Etges (1995, p. 65) alerta que a
interdisciplinaridade generalizadora ou universalizante ¢ a forma mais tradicional de
interdisciplinaridade entre as ciéncias, e que quase todas as propostas de acdo
interdisciplinar se reduzem a ela.

Este autor (1995, p. 65) justifica que no interior da tradigdo cientifica sempre
existiu o pressuposto de que é possivel chegar-se a um saber absoluto, o Unico capaz de
conhecer verdadeiramente o0 mundo em sua totalidade. Esta ciéncia Unica que abarcaria

todos os saberes particulares e menores em funcdo de elementos comuns presentes em
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todos eles, pressupbe haver uma estrutura fundamental do mundo la fora, que a mente
poderia descobrir.

Etges (1995) acentua que sé seria possivel haver interdisciplinaridade mediante
0 mesmo método. Deste modo, o método de atuagdo da ciéncia dominante tentaria impor
uma interdisciplinaridade generalizadora, totalitaria, que discriminaria o valor e a
importancia dos conhecimentos parciais, fragmentados e incompletos das ciéncias

menaores.

[...] a interdisciplinaridade generalizadora se fundou sempre numa teoria € num
método como modelo para todas as ciéncias. Na Idade Média, a teologia foi
considerada a ciéncia global a qual todos os saberes se subordinaram. Nos
séculos XVI a XVII a filosofia toma a precedéncia e se torna 0 modelo do
verdadeiro conhecimento. No século XIX a fisica comegou a reinar absoluta
entre as ciéncias como modelo acabado da atividade cientifica. Para serem
aceitas como ciéncia, todas as outras ciéncias sao obrigadas a seguir 0 modelo da
fisica. Em parte até hoje. Mas o modelo da fisica classica ou mecéanica foi
superado pelo proprio desenvolvimento da fisica das particulas elementares, pelo
principio da indeterminac&o, pela fisica quéntica. Criada a confusdo no seio da
fisica, 0 modelo se deslocou neste século para a biologia” (ETGES, 1995, p. 66,
grifos meus).

Se o ideal de integracdo equilibrada tem se concretizado historicamente em
uma especializacdo do conhecimento, de onde surgem praticas mondtonas em que cada
campo procura impor-se sobre 0s demais como o mais importante, quais seriam as
alternativas possiveis?

Ao estudar o curriculo integrado, Santomé (1998, p. 62-76) elenca uma série de
conceitos e modalidades de interdisciplinaridade, e apresenta a classificacdo de Erich
Jantsch  (Multidisciplinaridade,  Pluridisciplinaridade,  Disciplinaridade  cruzada,
Interdisciplinaridade, Transdisciplinaridade) como a mais conhecida e divulgada.

A multidisciplinaridade reflete o menor nivel de integracdo. Matérias
diferentes (historia, fisica e pintura, p. ex.) sdo dadas simultaneamente, com a intencéo de
esclarecer elementos comuns, mas na verdade nunca se explicitam claramente suas
possiveis relagdes. A informacdo tem muitas possibilidades de permanecer em

compartimentos incomunicados, como esté representado a seguir.
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A pluridisciplinaridade ¢ a justaposicdo de disciplinas mais ou menos proximas
(biologia e matematica, fisica e quimica, sociologia e histéria). E uma mera troca de
informacdes, mas sem imposic¢des hierarquicas. Ainda ndo se contribui para uma profunda
modificacdo da base teorica, problematica e metodoldgica das ciéncias individuais. Pode

ser representada pela seguinte forma:

A
A 4
A
A 4

A disciplinaridade cruzada é uma abordagem em que a especialidade
dominante determina o que as demais disciplinas devem assumir. A disciplina de maior
prestigio e poder impfe o uso exclusivo de seu método de pesquisa. Observe-se a

representacéo:

A

A interdisciplinaridade implica em uma vontade e compromisso de elaborar
uma relacdo de ensino e aprendizagem coletiva, em que a integracdo reciproca das
disciplinas enriquece e motiva a aprendizagem, facilitando o entendimento dos conceitos

em outros contextos. O organograma a seguir € representativo da interdisciplinaridade.

/\

44— < »
T « L

A transdisciplinaridade € o nivel superior de integracdo, que elimina os limites
entre as disciplinas e faz surgir uma macrodisciplina, como 0 marxismo, o estruturalismo,
a fenomenologia. A cooperagdo ocorre dentro de um sistema onicompreensivo, na
perseguicao de objetivos comuns e de um ideal de unificacdo epistemoldgica, como pode

ser visto na seguinte forma.
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Argumenta o autor que a compartimentalizacdo e isolamento das areas do
conhecimento, associada a busca de cada subespecialidade por um status de
independéncia, explicam muitas das criticas as pessoas que se formam. Pessoas que
estudam apenas matérias diretamente relacionadas com a especialidade escolhida saem
com limitacdes, mas, por vezes, com uma sensacdo de auto-suficiéncia que as impede de
abrir-se para o dialogo e para o trabalho em equipe com perspectivas que promovam outras
especialidades e disciplinas diferentes das suas.

Para este autor, muitas politicas de formacéo ajudam a reproduzir as lutas entre
as especialidades, e as vezes contribuem para incrementa-las. Cada matéria tende a
"disciplinar" a mente daqueles que se dedicam a ela, propiciando o aparecimento de certo
conformismo com aquilo que representa a tradicdo nessa area do conhecimento, e
provocando medos e preconceitos frente a quaisquer contelldos ou propostas oriundas de
outra especialidade, sobretudo se houver relagdes de rivalidade.

Qual pode ser o lugar, o papel e a hora de uma Educacdo para o Transito
indispensavel na educacdo contemporanea? De que modo podem ser questionados 0S
papéis da industria automobilistica, da midia (cinema, TV, outros) e do governo ao cultuar
de forma irrestrita uma paixao pela velocidade, em que o mais rapido seria supostamente
mais "livre"? Como procurar alternativas para que o espaco publico ndo seja consumido de
modo privativo? Quando restringir publicidades de cervejas, causa de muitos acidentes
mortais, tal como ocorreu com 0s cigarros, que provocam a morte lentamente?

Como quarto momento do curriculo, o curriculo na acdo é o conjunto de
tarefas académicas propostas pelos professores para os alunos, formalmente estruturadas
como atividades de ensino e aprendizagem dentro dos ambientes escolares, que

concretizam o projeto curricular em situagdes reais, desempenhando ndo sé a funcdo de
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integracdo dos elementos do sistema educativo, mas também de organizacéo e direcdo da
consciéncia e da pratica educativas, isto é, de molde real das propostas do curriculo.

A trama hierarquica de atividades, preparada a partir da formacdo do
professorado, das prescrigdes curriculares, da relevancia, valorizagdo social, atualidade e
vigéncia cientificas, substantividade epistemologica e valor cultural dos conteudos,
estrutura os topicos das disciplinas, inter-relaciona conteudos, estabelece as func¢des do
professor e o papel do aluno, desperta os graus de motivacdo dos estudantes, bem como
preestabelece o tempo, os espacos de sala de aula e da escola e os materiais requeridos
para sua execucao.

Sacristan (2000, p. 207) exemplifica que

Ler um texto para captar seu significado, redigir um informe depois de observar
uma experiéncia, construir uma maquete, realizar os exercicios propostos por um
livro-texto, configurar um jornal em classe, abordar uma tarefa em grupo, revisar
o trabalho realizado em casa sdo atividades basicas que definem situacfes de
ensino-aprendizagem com um significado peculiar.

Mesmo considerando que, no fim das contas, os professores decidam, iniciem e
realizem muitas tarefas tal qual as sugestdes que encontram nos materiais didaticos, o valor
das atividades ou tarefas didaticas ndo se reduz a um papel mediador das aprendizagens
cognitivas dos alunos. Aprendizagens de tipo afetivo, social, moral ou motor estéo
implicitas nas atividades escolares, no curriculo oculto. Para Enguita (1989), a face oculta

da escola é forte componente que interfere na aprendizagem.

Nas tarefas ou atividades que professores e alunos realizam escondem-se
pressupostos filoséficos, psicolégicos e didaticos que podem ser os fundamentos
da acédo, o seu componente racionalizador, sendo as tarefas o elemento que liga
tais pressupostos com a pratica. (SACRISTAN, 2000, p. 273).

A forma de realizar as tarefas configura um ambiente de socializagcdo no qual
se da significado pessoal a experiéncia escolar. O curriculo oculto, resultado da
experiéncia escolar que ndo faz parte dos programas oficiais e politicas educacionais,
encerra duas idéias principais: os alunos aprendem com a experiéncia social da escola e
muitas das consequéncias possiveis nao estdo previstas (PACHECO, 1996, p. 144).

Dependendo da qualidade dos processos cognitivos predominantes nas tarefas
académicas, estas podem ser classificadas em tarefas de memdria (énfase na recuperacdo
de dados), atividades de procedimento ou de rotina (aplicagdes de formulas e algoritmos),

tarefas de compreensdo (entendimento de razdes, reconstrugdes semanticas), tarefas de
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opinido (reacdes e preferéncias pessoais), e tarefas de descoberta (resultados redescobertos
de alguma maneira pelos alunos). Aprendendo, o aluno adquire uma forma de aprender.
(SACRISTAN, 2000, p. 223-224).

A forma de realizar as tarefas configura um ambiente de socializagdo no qual
se da significado pessoal & experiéncia escolar. E necessaria certa perspectiva cultural para
poder diferenciar o valor do contetdo das tarefas do modo como elas foram trabalhadas.

As complexas interacdes de todos 0s aspectos que se entrecruzam nas situacoes
ambientais que configuram a realidade da aula - tipos de atividades metodologicas,
condicionantes materiais da situacéo, estilo e competéncia do professor, relaces sociais,
contetdos culturais, interacdo das proposicdes didaticas e curriculares, etc. - referenciam a
conduta de alunos e de professores em relagdo a escolaridade e ao curriculo, ou,
especificamente, interferem nos resultados educativos dos alunos.

Dessa linha de raciocinio infere-se que, "da analise das tarefas dominantes
numa classe, num modelo educativo ou num determinado sistema escolar, podemos extrair
0 juizo sobre a qualidade do ensino, assim como a consciéncia dos aspectos que ficam
esquecidos pelos modelos imperantes.” (SACRISTAN, 2000, p. 274)

A tarefa aponta 0s materiais necessarios, a forma de sua utilizacdo e a
rentabilidade didatica dos mesmos. Buscando uma integracdo entre contetdo do ensino
com as formas que este adota, Sacristdn (2000) descarta o dualismo de meios-fins,
caracteristico das “proposi¢fes curriculares apoiadas em esquemas de racionalidade
tecnocratica” (p. 219), e sustenta-se na relacdo de continuidade ou de interacdo entre meios
e fins proposta por Dewey. Entendendo que cada tarefa € percebida de uma forma
particular por cada aluno, este autor justifica que "mudando as tarefas modificamos os

microambientes de aprendizagem e as experiéncias possiveis dentro deles" (p. 218).

A partir do exposto, pode-se estabelecer o principio de que um mesmo topico de
um programa ou um curriculo trabalhado na aula ou fora dela com diferentes
tipos de tarefas daria resultados qualitativamente diferentes. A qualidade do
conhecimento e da experiéncia que contém o curriculo ndo é independente das
relagbes que se estabelecem entre estes e os esquemas praticos do professor ou
0s que s&o possiveis dentro de certas condicdes de escolarizagio. (SACRISTAN,
2000, p. 218)

Se a pratica do ensino € uma determinada estrutura peculiar de tarefas, planejar
sua sequiéncia ¢ dispor de um elemento de direcdo ou de racionalizacdo dessa pratica. No

entanto, a variedade de tarefas escolares, apesar da dispersdo de estilos educativos que
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caracterizam os professores, com seus matizes, sdo limitadas. Mesmo em é&reas e
disciplinas muito diferentes entre si, as tarefas propostas aos alunos sdo muito semelhantes,
apresentam bastante regularidades.

Sacristan (2000, p. 216-217) compreende que o sistema educativo, como
cultura de usos e comportamentos, tem continuidade por meio das tarefas bastante
homogéneas que nele se praticam. O papel reprodutor do sistema educativo reside na
constancia de uma série de padrbes de comportamento, no quéo estavel sdo as situacoes de
trabalho para professores e alunos, nas condigdes que contribuem para configurar
atividades, formas de pensar e atitudes. Os contetdos podem mudar, mas se mantém a
estrutura da pratica dentro da qual eles sdo transmitidos e aprendidos. E um desafio
encontrar uma metodologia adequada para incluir transversalmente na pratica de todos os
professores de uma escola a Educacdo para o Transito; todavia, se torna imprescindivel
diante da necessidade posta pela sociedade contemporanea.

Durkheim ( 2006, p. 86) professa que qualquer disposicdo, funcional ou
anatdbmica, € um obstaculo a redisposi¢do. Quanto mais solido o arranjo, mais forte a
estrutura, maior € a resisténcia que ela opde a qualquer modificacdo.

As condi¢des do contexto, 0s esquemas praticos, 0s esquemas tedricos de
racionalizar a préatica e a identidade profissional estabelecem um equilibrio. Quando se
pretende romper esse equilibrio pela introducdo de alguma variagcdo ou acréscimo num
desses elementos, deveria se considerar a reestruturacdo que exige em todos os demais
para que a mudanca se confirme.

Ainda que nas classes existam mdltiplas tarefas historicas (ao longo do tempo)
a serem realizadas (de ensino, de avaliacdo, administrativas, etc.), sucedidas rapidamente
(imediata e simultaneamente) e pautadas por um certo grau de imprevisibilidade (diversas
variaveis), a configuracdo deste complexo ambiente mutante contrapde-se a estabilidade
dos estilos docentes. O reduzido leque de atividades dos professores, resultado de atitudes
passivas ou mesmo de iniciativas criadoras, constitui-se em um mecanismo simplificador
que reduz a complexidade a dimensdes manejaveis.

Embora o curso da acdo ndo seja espontaneo, em sentido estrito, as interacdes
particulares dadas no transcurso das tarefas sdo imprevisiveis, ainda que dotadas de certa

estrutura. Estas interacGes
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[...] sdo praticas configuradas por um plano interno de alguma forma; praticas
que se geraram como padrBes de comportamento nos professores, elaboradas
concretamente, planejadas por coletividades docentes, aprendidas de outros,
reproduzidas dos livros-texto e guias dos professores, etc. Os esquemas praticos
podem ser planejados ex novo, mas fundamentalmente sdo aprendidos e
reproduzidos, ainda que sejam objeto de uma modulagdo particular no estilo
idiossincratico de cada professor ou em cada circunstancia institucional
(SACRISTAN, 2000, p. 210)

Sacristan (2000, p. 275) avisa que meios audiovisuais, tais como processadores
de texto, "ndo mudaram demasiado a educacdo porque foram ‘assimilados’ ou "recuperados'
para tarefas esquematicas e empobrecedoras a que os professores estdo acostumados".
Compartilha-se a idéia de Sacristan, ressaltando-se que ha necessidade de o professor estar
preparado para planejar e dar suas aulas com base em uma fundamentacdo tedrica
consistente.

Conclui-se que o aperfeicoamento do professorado € um caminho adequado e
possivel para a estruturacdo de tarefas que qualifiguem positivamente a realidade dos
processos de ensino-aprendizagem, para a construcdo de novos significados e para a
elaboracéo de anélises e questionamentos criticos, a partir da incorporacdo de novo corpus
tedrico.

Uma vez realizado, a ultima etapa de analise do processo de desenvolvimento
do curriculo consiste na avaliagdo curricular. O curriculo avaliado é o pardmetro de
referéncia que possibilita a resposta das escolas frente a sua comunidade; a comparacao
entre o produto a ser avaliado e o modelo de referéncia; a percepc¢éo, pelos discentes, de
que saberes e habilidades sdo enfatizados e valorizados, e sob quais critérios estdo sendo
avaliados; bem como a san¢do (ou ndo) da promocdo dos alunos pelo curriculo
sequencializado ao longo da escolaridade.

Sacristdn (2000) entende que a avaliacdo, atuando como uma "pressdo
modeladora da pratica curricular" (p. 311), é o curriculo mais valorizado, pois ¢ a fase pds-
ativa do ensino, de "comprovacgéo do ensino". Para o paradigma positivista de modelo de
cientificidade, e reforcados pelas exigéncias sociais e administrativas, as avaliacdes
somativas - expressdo de estados finais -, ao concederem "valor de objetividade a
expressao numérica das qualidades e estados de aprendizagem™ (p. 319), classificam os
sujeitos em categorias simples e muito reduzidas, simplificando o processo de
recolhimento de informagbes, elaboracdo de juizos e tomada de decisbes que 0S

professores realizam nas avaliagdes.
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A avaliacdo é influenciada diretamente pelo professor e indiretamente pelas
estruturas externas. Neste processo, relativamente estavel, o recolhimento de informagéo
sobre o trabalho e a conduta dos alunos, a transformacéo dessa informacdo e a emisséo do
juizo competente sdo mecanismos - comodos - mais pertencentes a esfera do intimo,
pessoal e oculto, do que a estrita faceta profissional, publica, objetivavel e discutivel.

Por exemplo, os professores tendem a selecionar tarefas de acordo com a
facilidade de avaliar os resultados que cada uma delas permite. (SACRISTAN, 2000, p.
318; 322). Desenvolve-se uma cultura da avaliacdo. Se o conteddo curricular "ndo cai na
prova”, entdo ndo precisa ser estudado. Este fato lanca poucas perspectivas para a
Educac&o para o Transito no &mbito escolar. Perguntei a uma proprietaria de uma escola de
Goiania com altos indices de aprovacdo no vestibular da UFG se ela estaria disposta a
incluir a Educagdo para o Transito no ensino médio, como faculta a Resolugdo n° 120/2001
do CONTRAN. Ela limitou-se a responder: exigem-se contetudos de Educacdo para o
Transito no vestibular?

A adocdo de diferentes formas de avaliar é funcdo (1) do objeto da avaliacdo
(maturidade do aluno, esforco pessoal, conduta em sala, condigdes socioeconémicas, apoio
familiar, etc.); (2) das caracteristicas do avaliador (produtos de sua biografia pessoal, de
sua formacdo, de sua capacidade de abertura ou sensibilidade para com o meio, etc.) ; (3)
do modelo de avaliagdo (avaliagio formal/observacdo informal, provas
objetivas/subjetivas, trabalhos escritos, exercicios, escala de medida utilizada, etc.) e (4)
do contexto imediato (urgéncias institucionais, demandas de classe e outros
condicionamentos que chegam até a decidir o tipo de avaliacdo que pode se realizar).

Sacristan interpreta que

os professores partem do pressuposto de que completar as tarefas designadas ao
aluno faz com que a aprendizagem tenha acontecido pelo fato de que ela foi
realizada. [...] Somente a conclusdo da tarefa, independentemente do modo de
realizacdo e da qualidade do produto final, pode ser um critério de procedimento
importante que o professor utiliza na hora de avaliar. Esse procedimento
funcionaria como uma 'rotina' que agiliza e economiza o processo de avaliagéo,
simplificando o recolhimento de informacéo e sua elaboracdo para a emisséo do
juizo '‘Bom". (SACRISTAN, 2000, p. 317, grifos do autor).

Sacristan (2000, p. 316-317) raciocina que a base da atribuicdo de
qualificacbes e da emissdo de juizos de avaliagdo é condicionada pelo modo como as

informacdes acerca dos alunos sdo obtidas e reduzidas, como o modo de selecdo
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"condiciona aquilo que se espera como possivel num sujeito (produto esperado) dentro dos
produtos possiveis".

Este autor acredita que o uso de diferentes técnicas de exame (provas objetivas,
interpretacdes de texto, outras) possibilitam canalizar o recolhimento de informagao sobre
um aluno e melhorar os procedimentos de avaliacdo, implicando em uma transformacao
real no funcionamento da mentalidade dos professores e uma substituicdo de esquemas ou
modelos copiados, mas ndo incorporados.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997a, p. 36-38), referéncia nacional
para o Ensino Fundamental, reconhecem quatro niveis de concretizagcdo curricular,
considerando a estrutura do sistema educacional brasileiro.

Os proprios Parametros Curriculares Nacionais, constituem o primeiro nivel de
concretizacdo curricular; as propostas curriculares das Secretarias de Educacdo dos
Estados e dos Municipios representam o segundo nivel, a proposta curricular
contextualizada na discussdo do projeto politico-pedag6gico de cada instituicdo escolar
forma o terceiro nivel; e 0 momento da realizacdo da programacao das atividades de ensino

e aprendizagem pelo professor na sala de aula figura como quarto nivel.

4.2. O curriculo, a distribuicdo de recompensas e a faixa de pedestre

As sociedades humanas, em distintos momentos historicos, adotam regimes de
verdade especificos, configurados pelos detentores do poder, reproduzidos por meio de
discursos ideoldgicos e atestados pelos sistemas educacionais. Um dos mecanismos que
assegura o funcionamento da Idgica capitalista na educacdo e no mundo do trabalho é o
sistema de distribuicdo de recompensas. Ao buscar a gratificacdo pessoal, o aluno torna-se
individualista. A falta de perspectiva social tem repercussfes em todo seu cotidiano,
inclusive no contexto do transito. Uma Educacdo para o Transito deve revelar outras
alternativas para que o espaco publico ndo seja consumido de modo privativo.

Estabelecido este preambulo, cumpre lembrar a afirmacdo de Sacristan (2000,
p. 17-18) de que os curriculos sdo "a expressao do equilibrio de interesses e forcas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que através deles se

realizam os fins da educacdo no ensino escolarizado”. Para ele, as reformas e inovagdes
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curriculares nos sistemas educativos devem ser analisadas dentro dos limites da estrutura
social e do contexto histérico em que se produzem.

Oliver Reboul (apud FERREIRA, 1993, p. 6-7) admite que "o ponto nevralgico
das teorias pedagdgicas sdo exatamente os seus fins: em torno deles critica-se, rejeita-se ou
modifica-se a educacdo”. Este autor destaca dois grupos de teorias: aquelas que assumem o
enfoque culturalista, nas quais os fins da educacdo estdo fora do homem; e as que
privilegiam a abordagem individualista, para as quais os fins estdo nos individuos,
considerados isoladamente.

Na interpretacdo de Reboul, a linha culturalista estabelece uma norma de
adaptacdo, de aculturacdo, de dever ser, para que o individuo cumpra determinados papéis
sociais. Reboul identifica Durkheim, Dewey e seus seguidores como adeptos desta
corrente. A vertente individualista se baseia no conceito de natureza humana como algo
preexistente em relacdo a qualquer processo educativo. Nestas pedagogias ndo diretivas, 0
homem € o limite para a educacdo. O processo de interferéncia que ndo respeite os limites
de desenvolvimento da crianca € considerado como manipulador e inumano.

Segundo Freitag (1980), foi Emile Durkheim quem primeiro sistematizou que:

1) a educagdo sempre expressa uma doutrina pedagdgica, a qual implicita ou
explicitamente se baseia em uma filosofia de vida, concepgdo de homem e
sociedade;

2) numa realidade social concreta, o processo educacional se da através de
instituicbes especificas (familia, igreja, escola, comunidade) que se tornam
porta-vozes de uma determinada doutrina pedagogica (FREITAG, 1980, p.
15).

Esta autora interpreta que a teoria educacional proposta por Durkheim
pressupBe que a experiéncia das geracfes adultas é indispensavel para a sobrevivéncia das
geracBes mais novas. A educacdo é um fato social. Essas "coisas™ sao coercitivamente
impostas ao individuo para que ele internalize, reproduza e perpetue as normas, os valores
e conteudos educativos da sociedade dada, independente de sua vontade, mas para 0 seu
préprio bem.

Na perspectiva durkheimiana, o processo educacional mediado pelas
instituicdes (escolas, universidades, mas basicamente pela familia) deve suscitar na crianga
certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais reclamados pela sociedade politica
no seu conjunto e pelo meio especial a que a crianca particularmente se destina. A

sociedade nédo seria possivel sem este processo de transformacao do egoismo pessoal em
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altruismo, sem essa modificacdo substancial da natureza do homem individual em ser
social.

Para Freitag (1980, p. 17), Talcott Parsons absorve parte substancial das ideias
de Durkheim. No entanto, Parsons ndo destaca tanto o aspecto coercitivo do sistema para a
internalizacdo de valores e normas, mas ressalta a complementaridade dos mecanismos em
atuacéo a fim de satisfazer os requisitos do sistema social e do sistema de personalidade.
Assim como o sistema tem necessidade de socializar seus membros para a conservacgéo da

sociedade, também o individuo tem necessidades que somente o sistema pode satisfazer.

H4, portanto, no processo educativo uma troca de equivalentes em que tanto o
individuo quanto a sociedade se beneficiam. A fim de maximizar as gratificacfes
e minimizar as privagdes o individuo se sujeita a certas exigéncias impostas pelo
sistema. Este concede ao individuo certas gratificacbes para amenizar as
tendéncias disruptivas do individuo e garantir assim o equilibrio e a harmonia do
todo. O equilibrio do sistema de personalidade, por sua vez, é requisito do
equilibrio do proprio sistema social. A crianga, necessitada de amor e carinho
materno, aceita as normas e as proibi¢des formuladas no interesse da ordem
social. A prdpria satisfacdo desses interesses do sistema, mediatizada pelos pais,
vai sendo experimentada como gratificacdo (reflexo condicionado) pela crianca.
Reforcada pelo sistema com elogios, carinhos, sorrisos, ela ndo percebe que as
necessidades do sistema estdo se tornando suas proprias necessidades. E assim
que o individuo passa a atuar no sistema como um elemento funcional do
mesmo. (FREITAG, 1980, p. 17)

John Dewey e Karl Mannheim ja véem a educacdo como um fator de
dinamizacdo das estruturas, levado a efeito pelo ato inovador do individuo, e ndo como um
mecanismo de correcdo e ajustamento do individuo a estruturas sociais dadas. O ato
educacional consiste em dar os subsidios necessarios ao individuo para que ele analise,
critique e reorganize as experiéncias anteriores transmitidas pelas geragdes adultas. Este
processo educativo habilita a crianca a atuar de forma dindmica no contexto societario em
que vive. Ao reorganizar o seu comportamento, o individuo contribui para a reestruturacdo
e a reorganizacdo da sociedade (FREITAG, 1980, p. 18-19).

De acordo com Cunha (1994, p. 32-34), o experimentalismo proposto por
Dewey continha um carater eminentemente pragmatico: s6 pode ser considerado
conhecimento aquilo que esteja "organizado em nossas disposi¢des mentais com a fungéo
de nos tornar capazes de adequar 0 meio as nossas necessidades e, mais ainda, de adaptar
nossos objetivos e desejos a situagcdo em que vivemos". O ponto de convergéncia entre as

necessidades individuais, muitas vezes divergentes, constitui-se no trabalho cooperativo.
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Para Saviani (2003, p. 8-9), a grande descoberta da pedagogia nova derivada
de Dewey é que os homens sdo essencialmente diferentes; ndo se repetem; cada individuo
€ Unico. Assim, o papel da educagdo € contribuir para a constituicdo de uma sociedade
cujos membros aceitem-se mutuamente e respeitem-se na sua individualidade especifica,
ndo importam as diferencas, seja de cor, de credo, de raca ou de classe (ja defendidas pela
pedagogia tradicional), seja no dominio do conhecimento, na participacdo do saber, no
desempenho cognitivo.

Silva (2003, p. 23) lembra que Dewey preocupava-se mais com a construcao
da democracia do que com o funcionamento da economia, e que a educagdo ndo era tanto
uma preparacédo para a vida ocupacional adulta. Freitag (1980, p. 19) enfatiza que a escola
progressista deweyana deveria assumir as caracteristicas de uma pequena comunidade
democrética, onde a crianga "aprenderia pela prépria vivéncia as praticas da democracia,
habilitando-se a transferi-las, futuramente, em sua vida adulta, a sociedade democratica
como tal".

Para Freitag (1980, p. 18), o pensamento deweyano exigia que ndo se fizesse
distingdo entre educagdo e vida: "Educacdo ndo é preparagdo, nem conformidade.
Educacao é vida, é viver, é desenvolve-se, é crescer.” Ao viver sua propria vida, os atos do
individuo transformam-se em atos educativos. O objetivo da educacdo é mais educacao.
Saviani (2003, p. 9) resume que 0 que é importante nesta teoria pedagdgica nao é aprender,
mas aprender a aprender.

O modelo societario subjacente a proposta deweyana € o da igualdade das
chances, ndo o da igualdade entre os homens. As diferencas de nivel e de qualidade entre
os individuos (forca, inteligéncia e habilidade) sdo reconhecidas e admitidas como justas
porque adquiridas democraticamente. A competicdo por diferentes privilégios se d&
mediante “regras de jogo claramente fixadas, aceitas e internalizadas pelos individuos e em
vigor e funcionamento nas diferentes instituicbes democraticas" (FREITAG, 1980, p. 19).

As desigualdades na sociedade ndo sdo percebidas como diferengas geradas
historica e socialmente pelo proprio sistema social. Os conflitos sdo solucionados sem
criticas ou questionamentos ao modelo. As mudangas admitidas se resumem no
aperfeicoamento das estruturas democraticas, via educacdo, a partir da ordem
regulamentada pela competicao.

O sistema educacional pode promover aqueles membros isolados das outras

classes que, segundo seus padrdes e mecanismos de selecdo, se demonstram familiarizados
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com os habitus da cultura dominante e aptos a participarem dos privilégios e do uso da
forca (do poder). A exclusdo é explicada em termos de falta de habilidades, capacidades,
mau desempenho, colocando-se o sistema educacional como arbitro neutro.

Kuenzer (apud DEBREY, 2003, p. 71) raciocina que "se a logica do capital é a
distribuicdo desigual do saber, a escola presta um servico a classe trabalhadora, e ndo ao
capital, ao formular propostas pedagdgicas que democratizem o saber sobre o trabalho™.

Freitag (1980, p. 26) desconfia da afirmacao de Bourdieu e Passeron de que as
fungbes da educacdo limitam-se a reproducdo cultural e social das relagbes sociais.
Estudos de Gary Becker e Thedore Schultz constataram empiricamente a alta correlacdo
entre crescimento econémico e nivel educacional dos membros de algumas sociedades pés
segunda guerra, forneceram o embasamento tedrico e a justificativa tecnocratica para a
economia da educacéo.

Esta hipotese considera que investimentos econdmicos rentaveis sdo aqueles
que se concentram no aumento quantitativo e qualitativo da educacgdo formal da populagéo
ativa. Desde entdo, empresas e Estado investem e interferem na esfera educacional com a
intengé@o de aprimorar recursos humanos, com a formagdo de manpower, com a formagao
de capital humano.

Freitag (1980, p. 28-29) identifica dois modelos classicos da economia da
educacdo: o modelo do investimento (input ou rate of return) e o modelo da demanda
(output, manpower ou social demand approach). No primeiro, a unidade de calculo € o
dinheiro. A empresa privada e o capital monopolistico propdem uma manipulagdo do
orcamento publico, uma sugestdo para que 0s escassos gastos educacionais do Estado
beneficiem ou negligenciem certos ramos de ensino ou tipos de escolas. No segundo, a
unidade de calculo é a pessoa qualificada. A manipulacdo do sistema educacional e dos
educandos é direta, e 0 mercado de trabalho procura fazer da escola uma fabrica de méo de
obra.

Os dois modelos tedricos da economia da educacédo sdo executados na pratica
pelo planejamento educacional. Este constitui-se em uma maneira de manipular o exército
industrial de reserva, fornecendo a cada momento a forca de trabalho necessaria a
expansao ou contencdo da producgdo e o respectivo controle sobre os salérios, na busca pela
maximizacdo dos lucros da empresa privada. Para Freitag (1980, p. 30), os modelos da
economia e do planejamento educacional alocam o0s meios escassos de maneira 6tima a fim

de garantir o output quantitativo e qualitativo necessario para cobrir a demanda do
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mercado de trabalho. Os dois modelos ajustam o pessoal formado pelas escolas aos ciclos e
as crises geradas pela economia capitalista.

A autora conclui que os modelos de economia da educacdo nédo divergem das
colocagGes de Durkheim e Parsons, uma vez que "a teoria do papel nela formulada consiste

numa aparente troca de equivalentes".

A maximizacdo das gratificacbes por parte de individuos corresponde em
Parsons a maximizacao dos lucros ambicionada pelos capitalistas. A harmonia e
o equilibrio do sistema social dependem da livre e igual competi¢do dos
individuos atomizados (portadores de papéis), por posi¢des sociais (poder e
prestigio) que tém diferentes valores na hierarquia social. Ocupa a posi¢do quem
para ela estiver mais habilitado. Isso corresponde perfeitamente a lei da oferta e
da procura no mercado em que diferentes vendedores e compradores de
mercadorias competem na fixacdo dos precos, dando equilibrio ao sistema. A
mao invisivel que regulamenta a harmonia e ordem dessas diferentes formas de
competicdo é a mesma. Ela também é responsavel pela "igualdade de chances"
garantida a cada um, tanto no modelo social (de adquirir posi¢cdes de prestigio e
poder) como no modelo econémico (de adquirir mercadorias). As recompensas
e gratificacbes correspondem ao quantum de mercadorias disponiveis ou
compréaveis. As perturbacBes do sistema nunca se originam de conflitos internos,
mas s&o sempre produto de intervenges externas (FREITAG, 1980, p. 31, grifos
da autora).

Enguita (1989, p. 191) entende que a escola exerce um importante papel para a
estabilidade das sociedades capitalistas industrializadas, mas aponta outros fatores alheios
a escola que contribuem para a estabilidade de sua estrutura fundamental, como "a
opacidade das relacbes de producdo e distribuicdo, o consenso em torno da forma
democrético-representativa de Estado e diversas formas de hegemonia e dominagdo
ideologicas; além, naturalmente, da policia e do exército".

Na interpretacdo deste autor, a escola é o principal mecanismo de legitimagéo
meritocratica da sociedade ocidental, pois supde-se que atraves dela tem lugar uma selecéo
objetiva dos mais capazes para o desempenho das fungdes mais relevantes, as quais se

associam também as recompensas mais elevadas.

De acordo com a idéia burguesa que permaneceu constante desde os comegos do
moderno direito natural, até chegar ao direito eleitoral contemporaneo, as
recompensas sociais devem ser distribuidas de acordo com o rendimento dos
individuos: a reparticdo das gratificacbes deve ser isomorfa ao modelo dos
diferenciais de rendimento de todos os individuos. A condi¢do para isso é que
todos participem, com iguais oportunidades, de uma competicdo regulada de
forma tal que se possam neutralizar as influéncias externas. O mercado era,
precisamente, um mecanismo de alocacdo dessa indole; mas desde 0 momento
em que mesmo as grandes massas de populacdo se deram conta de que nas
formas de intercAmbio se exerce também uma coacdo social, 0 mercado perde
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credibilidade, como mecanismo de justica do rendimento, quanto & distribuicao
de oportunidades de vida conformes com o sistema. Por isso nas recentes
versOes da ideologia do rendimento o éxito no mercado é substituido pelo éxito
profissional. (HABERMAS, apud ENGUITA, 1989, p. 192-193).

Enguita (1989, p. 193) adverte que a outra face do tratamento formalmente
igual dos estudantes € o ignorar suas identidades coletivas, ou os elementos coletivos de
sua identidade. Ao ignorar suas diferencas, suas caracteristicas préprias, sua pertinéncia a
grupos sociais especificos ou a subculturas particulares, a escola "interpela-os como
sujeitos isolados e os forga a se comportarem e a agirem de forma individualista".

Este autor conclui que a escola contribui para que os individuos interiorizem
seu destino, sua posicdo e suas oportunidades sociais como se fossem sua responsabilidade
pessoal. Aqueles que obtém as melhores oportunidades atribuem-nas a seus proprios
méritos e aqueles que ndo as obtém consideram que € sua propria culpa. Os diagndsticos
individualizados, legitimados e sacralizados da autoridade escolar ocultam as
determinacdes sociais.

Henry (apud ENGUITA, 1989, p. 194) raciocina que tem que haver algo no
estudante que o motive para a educacdo, para que a escola seja educativa. Para ele, as
motivacdes fundamentais sdo a esperanca de conseguir algo e 0 medo ao castigo no caso
de ndo conseguir. A consequéncia desta idéia € que, onde ndo houver a esperan¢a do éxito
nem o medo ao castigo pela auséncia de sucesso, ndo ha motivacao para a educagéo.

Enguita (1989, p. 194-195) discorre que, uma vez que se perdeu ou nao se
conseguiu encontrar um interesse intrinseco no estudo, a escola recorre a recompensas
extrinsecas para motivar o aluno, tais como aprovacéao social, oportunidades de promogéo
académica, oportunidades ocupacionais e sociais, possibilidade de evitar sancdes, a
satisfacdo paterna, a imagem de si, a aprovacgdo do professor, 0 suposto prestigio diante dos
colegas, obter uma bicicleta de presente ou umas boas feérias.

Quando s6 se pode estudar o que os outros dizem e como eles decidem, as
atividades se tornam pouco ou nada significativas, rotineiras e desprovidas de interesse.
"Conseguir algo em troca"” é o Unico paliativo que pode justificar uma atividade tdo
penosa, ou no melhor dos casos, tdo carente de atrativo. Estuda-se para obter credenciais
simbolicas (notas e/ou titulos) que, ao menos supostamente, conduzirdo as melhores
oportunidades sociais de todo género, fundamentalmente de trabalho e econdémicas. "E a

aprendizagem da chateacdo, da monotonia, da dissociacdo interior da prépria atividade,
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necessaria para que alguém aceite sacrificar em troca de qualquer coisa as melhores horas
de sua vida" (Enguita, 1989, p. 195).

Na visdo de Enguita (1989, p. 196-197), a escola, ainda que tenha incorporado
ao seu discurso termos como solidariedade, cooperacado e trabalho em equipe, estimula por
todos 0s meios a seu alcance a competicdo entre os alunos, tal como a economia capitalista
de mercado estimula a competicdo entre as empresas (pelos mercados de capitais, bens e
servigos) e entre os individuos (pelo acesso ao emprego).

Como ndo existe associagdo absoluta alguma entre titulos e empregos, as
credenciais educacionais sO tém valor efetivo se sdo maiores e/ou melhores que as dos
concorrentes que aspiram a mesma coisa. N&o basta a mencdo de apto, aprovado, ou
suficiente; precisa-se da mencéo de notavel, de excelente. A logica da competicdo escolar
inter-individual é "o éxito de outro é meu fracasso, e seu fracasso € meu éxito"
(ENGUITA, 1989, p. 197).

Um corolério ao estimulo a competicdo com seus colegas é o isolamento do
aluno. Enguita (1989, p. 198) considera que a escola coloca um grande empenho em

romper os vinculos grupais entre 0s estudantes.

Outro aspecto da vida escolar [...] é a solicitacdo recorrente de que o estudante
ignore os que o rodeiam. Nas classes elementares passa-se aos estudantes, com
frequéncia, um trabalho para ser realizado em sua carteira, a qual se espera que
dediquem suas energias individuais. Durante estes periodos de trabalho
desestimula-se, se é que ndo se proibe abertamente, as conversas e outras formas
de comunicacdo entre os estudantes. Em tais situacdes, a adverténcia geral é a de
que facas teu proprio trabalho e ndo te envolvas com os outros.

Em certo sentido, pois, 0s estudantes devem tentar comportar-se como se
estivessem sozinhos, quando o certo é que ndo estdo. Devem manter a vista
sobre seus papéis quando ha rostos humanos que Ihes fazem sinais. Na realidade,
nos primeiros anos de escola é infreqiiente encontrar estudantes um frente ao
outro em redor de uma mesa enquanto, a0 mesmo tempo, se Ihes exige que nao
se comuniquem uns com 0s outros. Se querem chegar a ser bons estudantes,
estes jovens devem aprender a estar sozinhos na multiddo. (JACKSON, apud
ENGUITA, 1989, p. 198).

Enguita escreve que o conhecimento, que tem sua origem na cultura,
configura-se como uma forma de propriedade privada da qual os demais devem ficar
excluidos. E medido individualmente, e s6 podera fazer-se valer pessoalmente, em
oposicdo aos outros. Embora os alunos sejam tratados e igualados como membros de
categorias e coletivos, embora vivam em uma proximidade fisica com seus colegas, devem

considera-los e trata-los como a estranhos, se ndo como a elementos hostis. "Socializar

163



hoje sistematicamente as criangas no individualismo, na competicdo e na falta de
solidariedade é preparar o terreno para que amanha se lhes torne dificil erigir outro género
de relagdes entre eles”. (ENGUITA, 1989, p. 198).

Enguita (1989, p. 195) estende seu raciocinio acerca da distribuicdo de
recompensas ao mundo do trabalho. O trabalhador, alienado em relacdo ao processo e ao
produto de seu trabalho, também busca recompensas extrinsecas a este, cuja contrapartida
fundamental é o salario. Como o trabalho ndo oferece motivacdes intrinsecas, busca-se
desesperadamente gratificagdes fora dele. Este deslocamento representa a ldgica do
consumismo.

Lefebvre (1991, p. 12-13) assinala que os nucleos urbanos desempenham um
duplo papel: lugar de consumo e consumo do lugar. Os espacos oferecidos para atividades
especificas possuem diferentes valores de uso.

Também neste sentido, Vasconcellos esclarece que

Nas sociedades com grandes diferencas sociais e econdmicas entre as classes e
grupos sociais, a apropriacdo integral das vias é possivel apenas para as pessoas
com recursos variados, financeiros e de transportes. Portanto, do ponto de vista
sociologico, as vias, em si mesmas, nao sdo meios coletivos de consumo, a
menos que condic¢Bes adequadas de mobilidade e acessibilidade sejam garantidas
aqueles sem acesso ao transporte individual, as criangas, aos pobres, aos idosos,
aos portadores de deficiéncia fisica e a maioria da populacdo rural. Para estes
grupos sociais, a provisao de vias isoladamente ¢ indtil se condi¢es adequadas
de transporte ndo sdo garantidas. Disso decorre que 0s investimentos no sistema
viario, ao contrario de se justificarem por propiciar meios "coletivos" de
consumo, levam a profundas iniqtiidades, a medida em que acabam favorecendo
parcelas reduzidas da populagdo. A justificativa do investimento generalizado no
sistema vidrio, sem o crivo de critérios de equidade, é um mito.
(VASCONCELLOS, 2005, p. 25-26).

Vasconcellos (2005, p. 23-41) assegura que a disputa pelo espaco urbano, além
do conflito fisico (ocupacdo do mesmo espago a0 mesmo tempo), possui um contetdo
politico (resolugdo dos interesses e necessidades dos diferentes papéis assumidos pelos
seres politicos). As condicBes fisicas, sociais, politicas, culturais e econémicas dos
diferentes usuérios refletem as condi¢des de negociagédo para o uso do espaco publico.

A renda das familias aumenta a mobilidade e melhora o padrdo de viagens pela
mudanca nos meios de transporte. As pessoas em idade produtiva, mais envolvidas com o
trabalho e a escola, séo as que mais saem de casa, enquanto os idosos tendem a sair menos.

As pessoas com maior nivel de escolaridade possuem maior mobilidade. A mobilidade
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masculina ainda € maior que a feminina. O estagio do ciclo de vida também altera a
mobilidade em fungéo da existéncia ou néo de filhos, de estar casada ou n&o.

Vasconcellos (2005, p. 88-89) anota trés preocupacdes a serem analisadas para
uma distribuicdo equitativa do espago urbano: a exclusdo econémica (familias de baixa
renda), a exclusdo das pessoas que circulam a pé ou de bicicleta (ameacadas por aqueles
que circulam em automoveis e motocicletas), e a exclusdo das pessoas com limitacbes na
sua mobilidade (portadores de necessidades especiais).

Hoffmann e Luz Filho (2003, p. 111) argumentam que para que a crianca
conheca, compreenda e respeite as normas de circulacdo e se comporte como um cidadéo
responsavel é justa "a inclusdo da Educacdo para o Transito como um tema transversal a
ser trabalhado e incorporado nos curriculos da educacdo preé-escolar e do Ensino
Fundamental™.

Saenger (2002, p. 44) questiona se "informacdes escolares tradicionais sobre
logaritmos, andlise sintética, capitanias hereditéarias, hematdcitos, etc." sdo mais essenciais
a sobrevivéncia do que "temas transversais” como "ecologia, cidadania, Educacdo para o
Transito, primeiros socorros, acidentes de trabalho, entre tantos outros".

Esta autora reconhece que "é tdo impossivel tratar de todos os assuntos
importantes, na forma de disciplinas, quanto inaceitavel evitar que os alunos tenham
oportunidade de aprendé-los, caso sejam de seu interesse” (p. 44). Assim, a inclusdo de
tudo o que é relevante no crescimento e no desenvolvimento dos alunos "ndo pode
acontecer pela multiplicacdo de disciplinas novas nem pela tentativa de exigir tal
compromisso dos professores™ (p. 45). Apds elencar uma série de questionamentos comuns
feitos pelo professorado de como resolver o paradoxo de oportunizar mais conhecimento
com 0 mesmo tempo e sem perder a qualidade do ensino, a autora prefere assim concluir:
"Muitas perguntas, ndo? Esse texto se constitui de muitas perguntas. Ah! Se as escolas
priorizassem as perguntas em lugar de valorizar apenas as respostas... Havera respostas
para tudo isso?" (p. 45).

A meu ver, alguns ajustes no curriculo ja podem produzir significativas
mudancas. Vigotsky (1999) analisa o poder moral das fabulas. Arrisco-me a produzir uma

prépria, a titulo de ilustracéo.

A centopéia e as formigas
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Certo dia, a pequena centopéia caminhava pelo bosque quando, de repente,
encontrou em seu caminho uma enorme fileira de formigas, que corriam apressadas,
trabalhando. A centopéia entdo dirige-se a formiga: - O amiga, deixe-me passar por favor,
preciso atravessar. Ao que responde a atarefada formiga: - N&o posso parar, preciso
acumular mais graos. E a centopéia, indignada, pergunta: - E como farei para chegar do
outro lado? A egoista formiga avanga em seu caminho, sem ao menos responder a
centopéia.

Moral da estdria: "E melhor trabalhar do que ajudar”.

A mesma situagao poderia ser assim recontada:

Certo dia, a pequena centopéia caminhava pelo bosque quando, de repente,
encontrou em seu caminho uma enorme fileira de formigas, que corriam apressadas,
trabalhando. A centopéia entdo dirige-se a formiga: - O amiga, deixe-me passar por favor,
preciso atravessar. Ao que atende a atarefada formiga: - Tu queres passar e eu também.
No entanto, tu és uma s6. Eu e minhas amigas somos muitas. Como podes querer passar
primeiro? E a centopéia responde: E justamente por ser fraca que peco ajuda aos fortes
para poder passar. A formiga entdo parou e deu passagem a centopéia.

Moral da estoria: "Podemos correr mais e acumular mais grdos, mas serd mesmo

necessario?"

Para Costa (2002, p. 140), "[...] nosso acesso a uma suposta realidade é sempre
mediado por discursos que ndo apenas a representam, falam dela, mas a instituem. Quando
se fala de algo também se inventa este algo. A virada linglistica corresponde "as
movimentac6es no campo da filosofia em que o discurso e a linguagem passam a ser
considerados como constituidores da realidade”. O termo desconstrucdo "tem possibilitado
vislumbrar com nitidez as relagdes entre os discursos e o poder".

Moreira (1990, p. 213) considera que curriculos ndo tém uma existéncia a parte

dos homens que o criam, e conclui que

Curriculos séo, sim, invengdes sociais, como as cidades ou os partidos politicos
(Young, 1971). Todo curriculo, como bem acentuou Williams (1984), implica
uma selecéo da cultura, um conjunto de énfases e omissdes, que expressa, em
determinado momento histdrico, o que se considera ser educagdo. N&o se
justifica, por conseguinte, o carater de permanéncia atribuido a certas disciplinas
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que sdo, dessa forma, cristalizadas e tomadas como o Unico conhecimento que
expressa a "verdade das coisas". (MOREIRA, 1990, p. 213-214).

Da assertiva de Moreira pode-se depreender que, para que os curriculos
disputem um espaco politico e sejam autorizados pelos regimes de verdade a veicular suas
idéias, € preciso primeiro que eles sejam inventados.

Costa (2002, p. 144) lembra que ndo sdo apenas 0s espacos pedagdgicos
institucionalizados como as escolas e seus similares que suscitam e consolidam o aparato
de conhecimentos produzidos pela sociedade. Todos os "locais da cultura em que o poder
se exercita, como programas de TV, filmes, jornais, revistas, brinquedos, catalogos,
propagandas, andncios, videogames, livros, esportes, shopping centers," entre outros, sao
espacos que educam, praticando "pedagogias culturais que moldam nossa conduta".

Sendo assim, se é que se pretende realizar intencionalmente alguma mudanca,
um primeiro passo talvez seja uma analise critica (ou pos-critica) dos velhos discursos e,

sim, por que néo, a construcdo de alguns novos.

4.3. Educacdo para o Transito: possibilidades nas praticas

pedagogicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Neste item, em que se pretende analisar diferentes possibilidades de ensino e
aprendizagem do tema "Educacdo para o Transito" nos anos iniciais de escolarizacdo, néo
se propde distribuir contetdos fracionados em disciplinas como componentes do curriculo
do Ensino Fundamental. Caso fosse este 0 objetivo, a presente dissertacdo se assemelharia
a outros trabalhos ja realizados com competéncia, por exemplo, por Guimaraes et al
(2000).

O que se pretende, sim, & chamar a atencdo para dois pontos em particular, que
incomodam muito: as culturas da velocidade e do consumo artificial.

As ponderacOGes aqui assentadas constituem mais um convite a reflexdo de
quais séo os limites e as possibilidades locais para a inser¢cdo ou expansdo da Educagéo
para o0 Transito como conteldo transversal no Ensino Fundamental, do que a
instrumentalizacdo de um corpo tedrico que preconize esta ou aquela abordagem. As

teorias curriculares foram aqui apresentadas com a intengédo de que cada interessado possa

167



perceber qual podera ser seu papel e sua contribuicdo na construcdo de uma realidade
transformada no transito.

Pirito (2003, p. 1) lembra que o homem participa no transito desde seu
nascimento até o final de sua vida, seja no carrinho de bebé, seja como passageiro num
veiculo, como pedestre, como ciclista, com skate, patinete, e acrescenta que "o risco de
acidentes estara sempre presente no transito, por mais seguros que se tornem 0s
automoveis e as vias de circulacéo”.

Kutianski e Aradjo (1998, p. 3) acreditam que "condi¢Oes excelentes das vias e
dos veiculos ndo impedirdo que os acidentes de transito ocorram se 0 homem néo estiver
capacitado para uma pratica social diferenciada, onde o respeito a vida seja o apice de sua
formacéo educacional”.

Estes autores acrescentam que educar para o transito ndo € meramente aprender
regras e sinalizagcbes, mas aprender habitos e atitudes capazes de modificar
comportamentos diante da complexidade do transito. Considera-se também que as solucgdes
e intervencgdes oriundas da engenharia (dispositivos de controle de trafego e inovagoes
tecnoldgicas da industria automobilistica) sdo condi¢des necessarias, porém ndo suficientes
para a construcdo de um sistema de transito satisfatério.

Sanches (2005, p. 4) lembra que os acidentes no Brasil decorrem de uma
conjuncdo de fatores associados as "condi¢bes do espaco de circulagcdo, a conduta
irresponsavel de uma parcela da populacdo e histdricas fragilidades institucionais”. Ainda
para ele, o "crescimento desordenado das cidades e das contradi¢des advindas da opcao por
um modelo de desenvolvimento centrado no transporte motorizado individual” constitui
um dos fatores que resultam na precariedade do ambiente de circulagéo brasileiro.

Para este autor, € a escolha dos principios e dos valores que a sociedade
constréi e referenda, e que cada pessoa toma conscientemente para si, que levard a um
trénsito mais humano, mais harmonioso e mais seguro.

Hoffmann e Luz Filho (2003, p. 105-107) argumentam que as descobertas do
mundo atual impdem continuas adaptacdes e equilibrios da personalidade dos seres
humanos, principalmente seus componentes psicoldgicos, educacionais e sociais ou
ideoldgicos. Eles indagam se as criangas e jovens estdo sendo preparados para
compreender e criticar os problemas que a sociedade, sua familia ou comunidade tém
enfrentado, como a “deterioracdo progressiva do ecossistema, a engenharia genética ou as

mortes constantes por acidente de transito todos os dias”.

168



Estes autores destacam que aspectos relevantes da educacdo cidadd, entre eles
a Educacgdo para o Trénsito, estiveram ausentes no curriculo escolar e que a educagdo
ético-social influenciada pelo positivismo cientifico se ocupou mais de ‘inculcar'
conhecimentos genéricos do que satisfazer as necessidades dos alunos de acessar a
conhecimentos sociais.

Estes psicologos preconizam uma educacdo ético-social, que deve trabalhar,
afetiva e cognitivamente, um conjunto de valores, normas, principios, habitos, atitudes e
comportamentos que ajude a possibilitar a convivéncia social entre as pessoas. Ao
defender a necessidade de incluir o conhecimento tedrico e pratico sobre Educacédo para o
Trénsito nos conteudos escolares das ciéncias sociais e naturais, uma vez que a circulacdo
integra 0 homem, o0 meio ambiente e a realidade social em que vive o aluno, estes autores

enfatizam que

Na realidade, ndo se trata somente de oferecer contelidos de instrucéo, receitas
ou recomendaces praticas (nimeros de acidentes, mortos e feridos, normas de
circulagdo), mas de criar e exercitar com o0s alunos certos habitos e atitudes que
favorecam a convivéncia correta e aceitacdo das normas sociais. Portanto, o
objetivo fundamental da Educacdo para o Transito na educagdo formal devera
ser a formagdo da crianca ou do adolescente para ser cidaddo responsavel pela
prépria sobrevivéncia, respeitar aos demais e as normas sociais em diversos
papéis de pedestre, condutor e passageiro (HOFFMANN e LUZ FILHO, 2003,
p. 108).

Hoffmann e Luz Filho (2003, p. 108-109) insistem em atribuir a familia e a
instituicdo educativa a responsabilidade de ampliar a capacidade de compreensdo da
crianca e do jovem sobre seu lugar na sociedade para muito além do seu papel de produtor
ou consumidor.

Pretto (2000, p. 108-112), ao refletir sobre a pds-modernidade, as mazelas da
educacdo e a necessidade de transformacéo da escola de fonte de informacao para fonte de
saber, permite-se "uma brincadeira muito séria" sobre o sistema educacional brasileiro,
transcrevendo a ilustracdo de Stal e Thom (1987, p. 109-110)* a respeito da péssima

qualidade da escola reprodutivista:

ENSINO ANTES DE 1960
Um agricultor vende um saco de batatas a 100 reais. Seus custos de producdo
sdo de 4/5 do preco de venda. Qual é seu lucro?

52 STAL, Isabelle; THOM, Francoise. A escola dos barbaros. S&o Paulo: E.P.U., 1987, p. 109-110.
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ENSINO TRADICIONAL ANTES DE 1970
Um agricultor vende um saco de batatas a 100 reais. Seus custos de producédo
sédo de 4/5 do preco de venda, isto €, 80 reais. Qual € seu lucro?

ENSINO MODERNO NOS ANOS 70

Um agricultor troca um conjunto B de batatas por um conjunto M de moedas. O
nimero cardinal do conjunto M é igual a 100 e cada elemento vale 1 real.
Desenhe 100 grandes pontos representando os elementos do conjunto M. O
conjunto C dos custos de producédo engloba menos 20 do total de grandes pontos
do conjunto M. Represente o conjunto C como um subconjunto do conjunto M e
dé a resposta da seguinte questdo: Qual é o cardinal L do lucro (desenhe em
vermelho)?

ENSINO RENOVADO EM 1980

Um agricultor vende um saco de batatas a 100 reais. Seus custos de producdo
sdo de 80 reais e o lucro de 20 reais. Exercicio: Sublinhe a palavra "batatas" e
discuta isto com o seu vizinho.

ENSINO REFORMADO EM 1980

Um agrikultor Kapitalista previlegiado se inriquece ilicitamente de 20 reais com
um sacz de batatz. Analize o teksto e procure os erros de conteudo, dre
gramatika, de ortografia e ponctuacao. Em seguida diga o que voce, enquanto
estudante, oprimido, negro e favelado, pensa desta forma de enrikecer.

ENSINO ASSISTIDO POR COMPUTADOR (CAE, Computer Aided
Education) EM 1990

Um produtor do cyberspace inicia um query a um databank (SQL) que display a
taxa momentéanea da sua plantacdo de batatas. Ele carrega seu software com uma
planilha eletronica que lhe d& o cash-flow anual. Desenha com seu mouse um
contorno (3D-STUDIOQ) de um saco de batatas. Depois ele se loga a net pelo seu
modem Hayes (14400), site potato, e segue as indicagdes do menu.

Para saber a questéo, click sobre '?".

ENSINO ADAPTADO AO ANO 2000
O que é um agricultor???

O exemplo de Stal; Thom (1987, p. 109-110) transcrito por Pretto ilustra como

as possibilidades de comunicacdo podem transformar-se qualitativamente para atender aos

propositos educacionais, ndo necessariamente com acréscimos quantitativos. A meu ver,

este € um ponto fundamental a considerar, e a esclarecer. Ndo advogo uma "disciplina” de

Educacdo para o Transito distribuida em anos ou ciclos no Ensino Fundamental. Entendo

gue 0s questionamentos sociais atuais sdo necessarios, mas ndo bastam como contedos

escolares. O saber elaborado, historicamente acumulado, parte do acervo cultural da

humanidade, deve continuar a ser trabalhado como conhecimento sistematizado, ao longo

da formacdo da crianga, do jovem ou do adulto.

O processo de ensino e aprendizagem deve preocupar-se com habilidades

cognitivas, capacidades psicolégicas e o dominio de conhecimentos formais, mas deve
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integrar também as preocupagbes sociais e politicas. E sob esta perspectiva que se
vislumbram possibilidades de insercdo da Educagdo para o Transito no curriculo escolar.

Rozestraten (2004, p. 12) acredita que a Educacdo para o Transito pode ser
dada transversalmente dentro das disciplinas obrigatorias, sem exigir horario extra, e
critica que "a grande maioria dos professores do Ensino Fundamental nunca teve a
disciplina de 'Educacdo para o Transito' no seu curriculo de Normalista ou de Curso de
Pedagogia para professor do Ensino Fundamental”. A Educacgéo para o Transito compete a
todos os professores, gestores, funcionario, desde que sejam preparados para tal.

Mais uma vez, aposta-se na qualificacdo do profissional da educacdo também
em relacdo & Educacdo para o Trénsito, de modo a favorecer a compreenséo coletiva desta
realidade, e, quem sabe, estimular, por aproximacOes sucessivas, outros patamares de

intervencgé@o e comportamento.

4.3.1. Pistas de possibilidades nos Parametros Curriculares Nacionais

Encontram-se proposicGes nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
19974, p. 73) acerca dos contetidos escolares que ndo devem ser vistos como um fim em si
mesmos, mas como meios para que o aluno desenvolva capacidades que lhe permita
produzir e usufruir dos bens sociais, culturais e econémicos da sociedade em que esta
inserido.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997b, p. 73) assim explicam

a necessidade da escola empenhar-se na formacdo moral de seus alunos:

As pessoas ndao nascem boas ou ruins; é a sociedade, quer queira, quer ndo, que
educa moralmente seus membros, embora a familia, os meios de comunicagéo e
0 convivio com outras pessoas tenham influéncia marcante no comportamento
da crianca. E, naturalmente, a escola também tem. E preciso deixar claro que ela
ndo deve ser considerada onipotente, Unica, instituicdo social capaz de educar
moralmente as novas gera¢fes. Também ndo se pode pensar que a escola garanta
total sucesso em seu trabalho de formacdo. Na verdade, seu poder é limitado.
Todavia, tal diagndstico ndo justifica uma desercdo. Mesmo com limitagdes, a
escola participa da formagdo moral de seus alunos. Valores e regras sdo
transmitidos pelos professores, pelos livros didaticos, pela organizacao
institucional, pelas formas de avaliacdo, pelos comportamentos dos proprios
alunos, e assim por diante. Entdo, ao invés de deixa-las ocultas, é melhor que
tais questdes recebam tratamento explicito. Isso significa que essas questdes
devem ser objeto de reflexdo da escola como um todo, ao invés de cada
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professor tomar isoladamente suas decisdes. Dai a proposta de que se inclua o
tema Etica nas preocupacdes oficiais da educacdo (grifos meus).

Nos PCNs fica claro que se os valores morais que subjazem aos ideais da
Constituicdo Brasileira ndo forem intimamente legitimados - conhecidos, plenamente
aceitos e considerados validos e necessarios - por cada individuo, o proprio exercicio da
cidadania sera seriamente prejudicado, para ndo dizer impossivel.

Nota-se que vem ocorrendo mudancas nos livros didaticos a partir da vigéncia
dos Parametros Curriculares Nacionais. As cole¢Oes passaram a oferecer, em maior ou
menor medida, conteidos em que sdo abordados transversalmente o respeito mutuo
(diferencas derivadas de género, cultura, etnia, profissao, opinido, religido, origem social),
a justica (direitos e deveres, leis e normas, equidade), o didlogo (disposi¢do para ouvir
idéias, opinides e argumentos alheios), a solidariedade (disposicdo para ajudar,
procedimentos de primeiros socorros, conhecimento dos servi¢os publicos). (BRASIL,
1997b, p. 101-113).

O reconhecimento da diversidade das pessoas e das culturas que compdem a
populacdo brasileira levou ao tratamento de preconceitos e discriminagdes no curriculo,

com o fito de evitar conflitos e violéncias sociais.

[...] Alguns acham que determinadas pessoas ndo merecem consideracdo, seja
porque sdo mulheres, porque sdo negras, porque sdo nordestinas, cariocas,
galchas, pobres, doentes, etc. Do ponto de vista da Etica, o preconceito pode
traduzir-se de varias formas. A mais freqliente é a n&o-universalizagcdo dos
valores morais. Por exemplo, alguém pode considerar que deve respeitar as
pessoas que pertencem a seu grupo, ser honesto com elas, ndo engana-las, ndo
violenta-las, etc., mas 0 mesmo respeito ndo é visto como necessario para com as
pessoas de outros grupos. Mais ainda: mentir para membros de seu grupo pode
ser considerado desonroso, mas enganar os "estranhos", pelo contrario, pode ser
visto como um ato merecedor de admiracdo. Outra traducdo dos preconceitos é a
intolerdncia: simplesmente ndo se aceita a diferenga e tenta-se, de toda forma,
censura-la, silencia-la. Finalmente, € preciso pensar na indiferenca: o outro, por
ndo ser do mesmo grupo, € ignorado e ndo merecedor da minima solidariedade
(BRASIL, 1997b, p. 101, grifos meus).

No entanto, estes eixos de discussdo nao contemplaram explicitamente a esfera
do trénsito, embora os principios neles discutidos também sejam implicitamente apliciveis

aos anos iniciais do Ensino Fundamental. GAVIDIA (2002, p. 15) escreve:

Quando utilizamos o termo transversal, todos sabemos a que estamos fazendo
referéncia. E a educacdo moral e civica, a educacdo para a saude, para a paz e
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para a convivéncia, a igualdade de oportunidades entre os sexos, a educagdo do
consumidor, a educacdo ambiental e para o transito.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997b, p. 89-92) discutem
cinco tendéncias de formacao ética que j& foram experimentadas no Brasil e no exterior: a)
filoséfica; b) cognitivista; c) moralista; d) afetivista; €) democratica.

Na tendéncia filoséfica, apresentam-se 0s varios sistemas de pensamento ético
produzidos pela filosofia (idéias dos filosofos gregos, dos ilustrados, etc.), para que 0s
alunos os conhegam, reflitam sobre eles, e, se for o caso, que escolham o seu. A virtude
dessa tendéncia é o papel decisivo da racionalidade: ndo se procura apresentar 0 que € 0
Bem e 0 que é o Mal. Seu defeito é limitar-se ao objeto eleito. Os argumentos racionais
ndo sdo suficientes para tornar desejaveis as regras aprendidas e pensadas.

A tendéncia cognitivista é similar & anterior, com as mesmas virtudes e
defeitos, mas com uma diferenca no conteudo. Na primeira os alunos raciocinam sobre 0s
escritos de classicos dedicados ao tema, e na segunda apresentam-se dilemas morais para
discussdo em grupo. Por exemplo: € ou ndo ético roubar um remédio, cujo preco €
inacessivel, para salvar alguém que, sem ele, morreria? Deve-se privilegiar o valor vida
(salvar alguém da morte) ou o valor propriedade privada (ndo roubar)?

Os homens, ao longo do tempo, ndo tem as mesmas respostas para questoes
desta natureza. Alguém, por medo da punicéo, pode dizer que ndo se deve roubar sendo se
vai para a cadeia. Outro, com espirito "legalista”, pode argumentar que as leis devem ser
sempre seguidas, independentemente de haver ou ndo san¢des. Um terceiro pode inquirir
sob quais condicdes e circunstancias foi elaborada uma lei, que interesses ela visa proteger.

Desse modo, ndo basta afirmar que a sinalizacdo viaria, horizontal, vertical ou
semafdrica é implantada com o intuito de ordenar a circulagdo, o estacionamento e a
parada, tendo como fim a seguranca dos usuarios e a equidade no uso da via publica. E
necessario permitir nas praticas pedagdgicas dos anos iniciais da escolarizagdo a expressao
espontanea das mais diferentes interpretacdes, considerando a criatividade do jovem, a
crianc¢a e do adulto, que esta na escola formal ou ndo formal.

As placas de regulamentacdo tem "forca de lei”, obrigando ou proibindo o
condutor a ter determinada conduta. Alguém, por medo da fiscalizagdo, pode dizer que
deve-se obedecer a sinalizacao, sendo sera multado. Outro, de um espirito "legalista”, pode

argumentar que a placa deve ser sempre obedecida. Um terceiro pode indagar, e se as
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condigcdes que exigiram esta ou aquela sinalizacdo ndo se implementam, ela ainda é
necessaria? Nao obedecer a placa continua sendo infragdo?

Os semaforos (sinais, sinaleiros) sdo recursos que alternam o direito de
passagem de correntes de trafego em intersegdes com alto volume de veiculos em
determinado periodo. Mesmo com a mais adequada sinalizacdo, verificam-se altos indices
de acidentes nestes cruzamentos semaforizados. Os fotossensores sdo equipamentos
eletrénicos de fiscalizacdo que fotografam e multam os veiculos que ultrapassam o sinal
vermelho do seméaforo, com o propdsito declarado de reduzir os acidentes.

Um condutor, com perfeita e segura visibilidade de todas as aproximacgdes do
cruzamento, que percebe que ndo ha outros motoristas e/ou pedestres que concorrem pelo
direito de passagem no local, decide prosseguir em seu trajeto quando o sinal estava
vermelho, sendo portanto, multado. Se ndo haviam outras vidas em perigo, esta multa
deveria ou ndo ser aplicada?

E em um local com conversao proibida & esquerda? A proibicédo foi feita com o
intuito de evitar outro movimento conflitante, por exemplo, de pedestres. Mas e se néao
houver qualquer pedestre no local naquele momento? A regra da placa deve ser Unica,
absoluta, universal, valida para todos os momentos, independente da situacdo concreta, ou
pode ser relativa, interpretada conforme a dindmica do transito?

Multa-se por multar, tendo como fim arrecadar e instilar, subliminarmente, o
medo de ser visto pelos olhos do "Big Brother", ou ha algum outro senso alternativo? Que
"tipo™ de Educacdo para o Transito pode ser veiculada nas escolas? Quais valores ela deve
discutir, trabalhar, desenvolver?

A tendéncia moralista evidencia claramente quais valores e atitudes considera
validos, impondo-os como uma doutrina. Sua vantagem €é explicitar objetivamente quais
valores os educadores querem que sejam legitimados. O educador ndo precisa "fazer de
conta" que ndo tem valores, escondé-los. O autoritarismo deste método leva a problemas
de ordem ética e pedagogica. No nivel ético, a imposicdo de um conjunto de regras
acabadas embaracga a autonomia dos alunos e suas possibilidades de pensar. No Brasil, a
proposta autoritaria da Educacdo Moral e Civica teve um efeito negativo, desencorajando a

educacao moral nas escolas. No nivel pedagogico:

O método ndo surte efeito, pois ouvir discursos, por mais belos que sejam, nao
basta para se convencer de que sdao validos. A reflexdo e a experiéncia sao
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essenciais. O que acaba acontecendo frequientemente com os métodos moralistas
é que afastam os alunos dos valores a serem aprendidos. As aulas tornam-se
magantes, ndo sensibilizam os alunos, ndo os convencem e acabam por
desenvolver uma espécie de ojeriza pelos valores morais. O verbalismo desse
tipo de método ndo da resultado, assim como, alids, ndo da resultado em
disciplina alguma: os alunos ouvem, repetem e esquecem (BRASIL, 1997b, p.
91, grifos meus).

Ha& que se indagar quais as possibilidades da Educacdo para o Transito circular
entre a experiéncia refletida, o discurso teérico, ou o completo esquecimento (0 que seria
uma vizinhanga muito préxima de uma Unica aula durante todo o ano letivo, "s6 pra falar
gue cumpriu 0 programa e com a obrigacao").

Na tendéncia afetivista, assim chamada nos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997b, p. 90-92), ao invés de se discutir dilemas abstratos, apreciam-se questes
concretas do cotidiano dos alunos, e procura-se pensar sobre as reagdes afetivas de cada
um nas situacdes relatadas, para que cada um encontre seu equilibrio pessoal e possa
conviver de forma harmoniosa com seus semelhantes. O crescimento intelectual provém

dessa sensibilizacdo: as regras devem ser desejaveis para serem legitimadas.

Toda regra moral legitimada aparece sob a forma de uma obrigacdo, de um
imperativo: deve-se fazer tal coisa, ndo se deve fazer tal outra. Como essa
obrigatoriedade pode se instalar na consciéncia? Ora, € preciso que os conteldos
desses imperativos toquem, em alguma medida, a sensibilidade da pessoa; vale
dizer, que aparecam como desejaveis. Portanto, para que um individuo se incline
a legitimar um determinado conjunto de regras, € necessario que 0 veja como
traduzindo algo de bom para si, como dizendo respeito a seu bem-estar
psicolégico, ao que se poderia chamar de seu "projeto de felicidade”. Se vir nas
regras aspectos contraditérios ou estranhos ao seu bem-estar psicoldgico pessoal
e ao seu projeto de felicidade, esse individuo simplesmente ndo legitimara os
valores subjacentes a elas e, por conseguinte, ndo legitimara as proprias regras.
Podera, as vezes, comportar-se como se as legitimasse, mas sera apenas por
medo do castigo. Na certeza de ndo ser castigado, seja porque ninguém tomara
conhecimento de sua conduta, seja porque ndo havera algum poder que possa
puni-lo, se comportara segundo seus préprios desejos (BRASIL, 1997b, p. 76,
grifos meus).

A dimensdo afetiva da legitimacdo dos valores e regras morais passa, de um
lado, por identifica-los como coerentes com a realizacdo de diversos projetos de vida e, de
outro, pela absorgé@o desses valores e regras como valor pessoal que se procura resguardar
para permanecer respeitando a si préprio.

Esta técnica tem a vantagem de levar em conta os sentimentos dos alunos, mas
apresenta trés problemas. Ao priorizar o trabalho com a afetividade, corre-se o risco de

chegar a um relativismo moral: cada um é um, tem seus préprios valores e faz 0 que bem
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entender. Esta anomia, entendida seja como auséncia de regras, seja como total
relativizacdo delas, pode levar a um individualismo incompativel com a vida em
sociedade. O segundo problema é pedir ao educador um trabalho de sensibilizacdo proprio
de psicélogo. O terceiro problema pode ser a invasdo da intimidade do aluno, obrigado a
falar de si em publico.

A tendéncia da escola democratica ndo pressupde espaco de aula reservado aos
temas morais. As relagbes entre 0s membros é que sdo democratizadas: cada um pode
participar da elaboracgdo das regras, das discussoes e das tomadas de deciséo a respeito de
problemas concretos. "Para que servem belos discursos sobre o Bem, se as relagdes
internas a escola sdo desrespeitosas? De que adianta raciocinar sobre a paz, se as relagdes
vividas séo violentas?" (BRASIL, 1997b, p. 92). De que adianta o pai explicar a seu filho
qual o comportamento correto em uma situagdo no transito, se 0 seu exemplo concreto €
contrario a teoria que verbaliza?

O discurso tedrico é necessario para uma ressignificacdo da pratica do transito
no cotidiano concreto, porém nao suficiente. Entre a intencdo e a acdo, entre 0 querer € 0
dever/poder, entre 0 desejo e a razdo, esta a liberdade de escolha. Uma educagdo voltada
para a construcao da cidadania e da democracia pode utilizar a Educacéo para o Transito
para ampliar o debate sobre a legitimidade de préaticas e valores consagrados pela tradigcdo
e pelo costume, as relagdes entre 0s grupos, e a convivéncia humana nos espacos externos
de circulacdo publica.

Bertotto (2002, p. 10), ao reafirmar o papel mediador da escola sobre a
realidade, lembra que a Educagdo para o Transito deveria ser introduzida no curriculo
escolar por convicgdo e adesdo, e ndo por imposicao. A elaboracdo de projetos politico-
pedagdgicos que promovam um curriculo interdisciplinar com conteldo programatico
sobre seguranca no transito é um desafio e um aprendizado, que pode oportunizar debates e
reflexdes relativas a uma concepcdo de transito-circulagdo-mobilidade urbana que
considere a necessidade de uma ressignificacdo da nocéo de espaco-tempo para além do

sentido de consumo.

4.3.3. A compressao espacgo-tempo, consumidores do século XXI, cidaddos do século
XVII
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Da teoria lockeana deriva o pensamento liberal que imp&e urgéncias e
necessidades artificiais de consumo ao motorista. Se a motivacgao extrinseca da sociedade é
a satisfacdo imediata de um consumo privado do espaco publico, prejudicam-se 0s pactos
de convivéncia coletiva e as recomendagOes de seguranga. Harvey (2001, p. 185-290)
analisa como a experiéncia do espaco e do tempo modificou-se desde a modernidade,
mudando também a ldgica de processos politicos, econdmicos, sociais e culturais. Canclini
(1995) tenta entender como as mudancas na maneira de consumir alteram as possibilidades
e as formas de exercer a cidadania.

Harvey (2001, p. 187-193) observa que a passagem do tempo é registrada em
segundos, minutos, horas, dias, meses, anos, décadas, séculos e eras, como se tudo tivesse
0 seu lugar numa escala temporal Unica e objetiva. Mas os sentidos de tempo (dedicados
para a familia, para o trabalho, para o lazer, para a religido) sao percebidos mentalmente de

forma diferente daquele conceito medido pela fisica, em cada sociedade ou subgrupo.

O horizonte temporal implicado numa decisdo afeta materialmente o tipo de
decisdo que tomamos. Se queremos deixar alguma coisa no mundo ou construir
um futuro melhor para os nossos filhos, fazemos coisas bem distintas do que
fariamos se nos preocupassemos apenas com 0S N0SS0S Proprios prazeres aqui e
agora. Por essa razdo, o tempo é usado na retdrica politica de maneiras confusas.
A incapacidade de adiar prazeres costuma ser usada pelos criticos
conservadores, por exemplo, para explicar a persisténcia do empobrecimento
numa sociedade afluente, embora essa sociedade promova sistematicamente o
financiamento de prazeres presentes como uma das principais engrenagens do
crescimento econémico (HARVEY, 2001, p. 188)

O espaco fisico, embora tenha medidas quantitativas de direcdo, area, forma,
padrdo, volume e distancia, também é apreendido de maneira qualitativamente distinta em
cada sociedade ou subgrupo. O conceito subjetivo de espaco ndo é o mesmo para indios
colonizados e brancos colonizadores, para criangas, para habitantes das zonas rurais e
urbanas, para homens e mulheres de diferentes classes.

N&o h& um sentido Unico e objetivo de tempo, espaco e espago-tempo que
possa medir a diversidade de concepcdes e percep¢es humanas. O tempo social e o0 espaco
social sdo construidos diferencialmente, e sé podem ser compreendidos se se levar em
conta as praticas e processos materiais de reproducdo da vida social. Os indios das
planicies, os nueres africanos e 0s burocratas capitalistas tém distintos dominios de

percepcao e interpretacdo do tempo e do espaco. Conclui-se que cada modo distinto de
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producéo ou formacéo social incorpora um agregado particular de préaticas e conceitos de
tempo e de espaco.

Como o modo de producdo capitalista muda constantemente suas praticas e
processos materiais de reproducdo social, para readaptar-se geogréfica e historicamente,
modificam-se também os conceitos e representacdes do espaco e do tempo.

O objeto tedrico do pensamento ocidental moderno é o progresso, e 0 tempo
historico sua dimensdo primaria. A experiéncia do progresso, por meio da modernizacao,
visa reduzir as barreiras espaciais, e tende a enfatizar a temporalidade, o processo de vir-a-
ser, em vez de ser, no espacgo e no lugar. As conquistas tecnoldgicas e a abertura mundial a
exploracdo econémica fizeram desaparecer o tempo como histéria. N&do importa onde e
quando, qualquer acontecimento pode ser comunicado ao resto do mundo com a
velocidade que se deseja, de modo que a experiéncia do tempo deixou de ser qualquer
coisa além de velocidade, instantaneidade e simultaneidade.

"Desvalorizar" o tempo e ressignificar a espacializagdo constituem
possibilidades de analise para uma nova estética no transito. Vencer distancias diarias com
uma economia dos recursos temporais requer uma racionalidade que considere
permanentemente os padrdes de seguranca. Refletir sobre a organizacdo espacial e
temporal na cultura capitalista contemporanea pode assinalar novos ritmos e expectativas
sociais nas praticas cotidianas do transito.

Bourdieu (apud HARVEY, 2001, p. 198) sugere que a relacdo dialética entre o
homem e uma organizacdo estruturada do espaco e do tempo determina praticas e
representacfes comuns que impdem esquemas duradouros de percepcdo, de pensamento e
de acdo.

As ordenacBes simbdlicas do espaco e do tempo fornecem uma estrutura para a
experiéncia mediante a qual aprendemos quem ou 0 que somos na sociedade. "A
razdo pela qual a submissdo aos ritmos coletivos é exigida com tanto rigor",
escreve Bourdieu (1977, 163), "é o fato de as formas temporais ou estruturas
espaciais estruturarem ndo somente a representacdo do mundo do grupo, mas o
préprio grupo, que organiza a si mesmo de acordo com essa representacao”. A
nog¢do do senso comum de que "ha um tempo e um lugar para tudo" é absorvida
num conjunto de prescri¢ces que replicam a ordem social ao atribuir sentidos
sociais aos espacos e tempos. Esse foi o tipo de fendmeno que Hall (1966) viu
como a base de muitos conflitos interculturais, justamente porque, com o0 seu uso

do espaco e do tempo, grupos diferentes produziam sentimentos bem distintos
(HARVEY, 2001, p. 198).

178



O valor e o sentido da ordem espacial depende de atividades préaticas e de
atores historicamente situados. No contexto de praticas especificas, a organizacdo do
espaco pode de fato definir relagcdes entre pessoas, atividades, coisas e conceitos. Que
sentidos sociais podem ser assinalados atraves da organizacdo espacial e temporal na
cultura capitalista contemporanea?

Gurvitch (apud HARVEY, 2001, p. 204) inverte a proposicdo de que hd um
tempo para tudo, e propde que cada relacdo social contém seu proprio sentido de tempo.
Harvey (2001, p. 219-235) descreve que, nos mundos relativamente isolados do
feudalismo europeu, as rotinas de vida cotidiana honradas pelo tempo equivaliam a uma
organizacdo espacial intrincada de interdependéncia, obrigacéo, vigilancia e controle. O
espaco exterior, povoado pelas supersticbes e mitos medievais, era uma confusa
sobreposicdo de obrigacdes e direitos econémicos, politicos e legais.

Na Renascenca, 0 conceito de espaco infinito descrito por Giordano Bruno
atribuiu ao tempo um sentido dotado também de qualidade infinita. O espaco, embora
infinito, era conquistavel e contivel para fins de ocupacédo e acdo humanas, de acordo com
principios matematicos.

As grandes navegacdes exigiram uma funcionalidade pratica e uma precisdo
objetiva na representacdo espacial, e valorizaram o saber geogréfico. O conhecimento
personalizado e o dominio individual do espaco se tornaram mercadorias valiosas para a
acumulacdo de riqueza, de poder e de capital, em uma sociedade que assumia uma
consciéncia cada vez maior do lucro.

A determinacdo dos direitos de propriedade de terra, as fronteiras politicas, a
demarcacao de territorios, 0 pensamento nacionalista, os dominios de administracdo e
controle social, os direitos de passagem e de transporte, as rotas de comunicacéo,
tornaram-se um imperativo econémico para mercadores e proprietarios de terras, € um
determinante politico para o Estado absolutista. Legitimou-se um sistema legal de direitos
a espacos especificos, fixos, garantindo-se o lugar e estabelecendo-se o0s acessos. Depois
edificou-se o espaco-tempo do Estado-Nacdo, hoje destruido com a globalizacdo que ndo
delimita fronteiras das Nacdes, diante das comunicacdes, informaces, a regulacdo da vida
do cidad&o pelo mercado.

Esta ordenacéo racional do espa¢o contribuiu para a afirmacédo da posi¢ao dos
individuos diante do territério. A capacidade das pessoas de representarem 0 que véem

como uma coisa "verdadeira”, em comparacdo com verdades sobrepostas das fantasias da
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mitologia ou das crencas religiosas, acentua a ciéncia da oOptica e engendra o
perspectivismo, que concebe 0 mundo a partir do "olho que vé" do individuo.

Se as experiéncias espaciais e temporais sdo veiculos primarios da codificacéo
e reproducdo de relacGes sociais (como sugere Bourdieu), uma modificagdo no modo de
representacdo daquelas muito provavelmente gera algum tipo de mudanca nestas.

A ligacdo entre o perspectivismo e o individualismo forneceu o fundamento
material eficaz aos principios cartesianos de racionalidade que foram integrados ao projeto
do lluminismo. O perspectivismo teve reverberacGes em todos os aspectos da vida social e
em todos os campos da representacdo. A revolugdo dos conceitos de espaco e de tempo
mudou 0 modo renascentista de pensar: 0 espago e o tempo tinham de ser organizados nao
para refletir a gloria de Deus, mas para celebrar e facilitar a libertacdo do "Homem'™ como
individuo livre e ativo, dotado de consciéncia e vontade. Dominar a natureza é condicéo
necessaria para a emancipacdo humana.

A visdo totalizante do mapa como sistema de representacdo permitiu a
construcdo de fortes sentidos de identidades nacionais, locais e pessoais em meio a
diferencgas geograficas. Saber seguramente o "seu lugar" na ordem espacial era compativel
com a divisdo do trabalho. Harvey (2001, p. 228) insiste que o problema do pensamento
iluminista ndo estava na caréncia de um conceito de alteridade, mas no fato de perceber o
"outro™ como tendo necessariamente um lugar especifico numa ordem espacial concebida.

A construgdo espacial fixa, andloga ao espaco homogéneo, linear e continuo da
geometria, e o registro do tempo pelo crondmetro, confinaram o livre fluxo da pratica e da
experiéncia humanas a configuragdes racionalizadas. Harvey (2001, p. 230-231) anota que
é nesses termos que Foucault detecta a virada repressiva das préaticas iluministas para a
vigilancia e o controle. Se o0 espaco é sempre um continente de poder social, a
reorganizacao do espago sempre é uma reorganizacao da estrutura mediante a qual o poder

social é expresso.

Os pensadores iluministas comecaram a se ver as voltas com todo o problema da
"producdo do espaco” como fendmeno econémico e politico. A produgdo de
postos de pedagio, canais, sistemas de comunicacdo e administracdo, terras
limpas, etc. trazia claramente a baila a questdo da producdo de um espaco de
transporte e comunica¢des. Toda mudanca nas relagdes espaciais produzida por
esses investimentos afetava, afinal de contas, de modo desigual, a lucratividade
da atividade econdmica, levando, por isso mesmo, a uma redistribui¢do de
riqueza e poder. Toda tentativa de democratizar e dispensar o poder politico
também envolvia algum género de estratégia espacial (HARVEY, 2001, p. 233).
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N&o pode haver uma politica do espago independente das relagdes sociais. Os
planos utopicos do Iluminismo implementaram uma politica de fragmentacdo do espaco
que pretendia envolver o maximo de liberdade individual de deslocamento. Esta
pulverizacdo do espaco facilitou a proliferacao de relagdes sociais capitalistas.

Harvey (2001, p. 237-256) destaca que a crise financeira e monetaria de 1847-
1848, em que a escassez de dinheiro "real” e em espécie abalou toda a estrutura de crédito
e dos "capitais ficticios", e também as certezas sobre o significado do dinheiro e a natureza
do espaco. A integracao espacial na vida econémica e financeira da Europa tornou todo o
continente vulneravel a formacdo simultanea de crises. A certeza do espago e do lugar
absolutos foi substituida pelas insegurancas de um espaco relativo em mudanca, em que 0s
eventos de um lugar podiam ter efeitos imediatos sobre varios outros.

A criacdo de um sistema bancario de crédito e a formacdo de mercados de
acOes e de capital (mercados de capital ficticio) em 1850 alteraram o sentido do tempo
(tempos de investimento, taxas de retorno) e outras magnitudes vitais do modo dominante
de realizacdo de negocios do capitalismo, criando uma crise de representacao.

A resolucdo dessa primeira crise européia de superacumulacdo, em 1850,
dependeu de uma maior exploracdo do deslocamento temporal e espacial. Paralelamente
aos novos sistemas de crédito, novas formas corporativas de organizacao e de distribuicéo,
associadas as inovagOes técnicas e organizacionais no nivel da producdo, aceleraram a
circulacéo do capital em mercados de massa.

A expansdo do comércio e do investimento exterior depois de 1850
encaminhou as principais forcas capitalistas para a trilha do globalismo. Os espacos do
mundo foram desterritorializados e reterritorializados entre 1850 e 1914, até a Primeira
Guerra Mundial.

Ford, ao instalar sua linha de montagem em 1913, fragmentou tarefas e as
distribuiu no espaco, a fim de maximizar a eficiéncia e minimizar a friccdo do fluxo
produtivo. Essa organizacdo, fragmentacdo e controle da ordem espacial de producdo
permitiu acelerar o tempo de giro do capital produtivo. Se a espacializagdo do tempo pode
acelerar e aumentar as forcas produtivas, o problema consiste em subjugar essa capacidade
a emancipacdo humana, em vez de a algum conjunto estreito de interesses como 0s do

capital.
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A estrada de ferro, o radio, o telégrafo e o telefone fizeram o espaco decair, na
simultaneidade de um instante. O tempo publico torna-se cada vez mais homogéneo e
universal no espaco. O encolhimento do espago amplia a consciéncia que um lugar
estrategicamente especial € uma vantagem competitiva. Os novos sistemas de transporte e
de comunicacao fortaleceram o internacionalismo e facilitaram a cooperacéo internacional,
ao mesmo tempo em que dividiram na¢Ges quando todas tinham pretensGes imperiais e se
chocavam numa série de crises.

A compressdo espaco-tempo, forjada pelo préoprio capitalismo, originou duas
linhas nacionais de conduta - internacionalizada e localizada. Kern (apud Harvey, 2001, p.
252) sugere que "uma das grandes ironias do periodo foi o fato de uma guerra mundial s6

se tornar possivel depois de o mundo ter ficado bastante unido™.

No verdo de 1914, "os homens que estavam no poder perderam as estribeiras no
frenesi ponteado por tempestades de telegramas, conversas telefonicas,
memorandos e comunicados a imprensa; politicos seguros entraram em colapso,
e experientes negociadores cederam a pressdo de tensos confrontos e noites em
claro, em agonia diante das provaveis consequéncias desastrosas dos seus
julgamentos apressados e acdes precipitadas”.

Os jornais alimentavam a raiva popular e mobilizacbes militares eram feitas do
dia para a noite, 0 que contribuiu para a histeria da atividade diplomatica, que
veio abaixo simplesmente porque néo era possivel tomar decisdes bastantes com
rapidez suficiente em localidades bastantes para pdr as tensdes quase bélicas sob
o controle coletivo. O resultado disso foi a guerra global (HARVEY, 2001, p.
252)

Guardadas as devidas proporcoes, esta passagem serve para sustentar um ponto
de argumentagdo. Compreender a compressao espago-tempo e reconhecer suas nuances na
guerra do transito pode contribuir para a constituicdo de um modo alternativo de pensar na
sociedade contemporanea, que culmine em relacbes de cidadania pautadas pela
preservacao da seguranca coletiva, e ndo pela satisfagdo imediata dos desejos particulares.

A pressdo continua e permanente do capitalismo por mais lucro impde as
biografias pessoais 0 aniquilamento do espaco por meio do tempo. O espaco publico de
circulacdo se torna uma meta a vencer da maneira mais instantanea possivel. A sociedade
se entrega a velocidade, ao movimento, & extragdo maxima de tempo, a reorganizagdo
produtiva dos espacos, e coloca as normas de seguranca e de convivéncia coletiva em
segundo plano. A doutrina do velocimetro enfatiza os valores e virtudes da

instantaneidade, da descartabilidade, da volatilidade, da simultaneidade.
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E possivel discutir esta relagdo espaco-tempo no transito, e mesmo incentivar
decisdes refletidas e ndo precipitadas, numa racionalidade contraria ao impeto dos desejos?
Como a educacéo escolar, e as breves, incipientes, repetitivas e descontinuadas campanhas
de Educacdo para o Transito, podem concorrer com as longas, elaboradas, criativas e
permanentes aces da midia? O mercado empresarial configura a opinido publica de forma
avassaladora, incitando 0 homem a consumir objetos efémeros, transformados em simbolos
de status e de felicidade, do qual 0 automovel € a maior expressao.

Canclini (1995, p. 14-17; 34-41; 85-91) analisa os conflitos em conciliar a
velocidade da cidade globalizada com o ritmo lento do territorio préprio. Para este autor, a
globalizagdo é o processo que reestrutura o peso do local, do nacional e do global,
operando a passagem da identidade moderna para identidades pos-modernas.

Na modernidade, a identidade é territorial e monolinglistica. A diversidade
cultural é agregada (homogeneizada) pelo espaco personalizado e definido da nagéo. Esta
identidade estrutura-se pela expressédo de uma comunidade imaginada a partir dos lagos de
sangue e pertencimento histérico aos territorios dos Estados. Os codigos compartilhados
séo os das lutas das geracdes, da etnia, da classe a que pertence, das tradigdes culturais, da
lealdade a nacdo em que se nasce.

Na pos-modernidade, as identidades séo transterritoriais e multilingisticas.
Esta identidade se desenha mais pela logica dos mercados e do consumo: depende daquilo
que se possui, ou daquilo que se pode chegar a possuir. As constantes transformacgdes nas
tecnologias de producdo, no design dos produtos, na comunicacdo mais extensiva ou
intensiva entre as sociedades, tornam instaveis estas identidades fixadas em repertorios de
bens exclusivos.

O cidadao p6s-moderno ndo é tanto o habitante da cidade, enraizado em sua
cultura local (de que falam o Estado e os partidos politicos), mas um ser hibrido,
atomizado, que vive (consome) experiéncias culturais de outros Estados nacionais nos
suburbios, nos restaurantes, nos cinemas, nos esportes, na masica, ha moda, € a0 mesmo
tempo compartilha uma identidade comum, com gostos e pactos de leitura padronizados
pelas empresas mundiais.

Esta integracdo da cultura na pos-modernidade é um simulacro, um processo
de montagem multinacional, uma articulacdo flexivel de partes, uma colagem de tracos que

qualquer cidadao de qualquer pais, religido e ideologia pode ler e utilizar.
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A classica definicdo sociodemografica e espacial da identidade moderna
precisa ser complementada por uma definicdo sociocomunicacional. Os novos vinculos
eletrénicos e telematicos definem novos comportamentos interpessoais e reordenam a
dindmica das cidades. Internet, cabo, fax e satélite permitem a integracao global, ao mesmo
tempo em que "compensam™ o desequilibrio gerado pela explosdo demografica, a
urbanizacdo irracional e invasdo especulativa nas grandes metrépoles.

Os meios de comunicacdo de massa e 0 mercado reformulam o conceito de
esfera publica, criando comunidades virtuais mais conectadas pelo imaginario do consumo
do que por desejos comunitarios. Com esta revisdo dos vinculos entre Estado e sociedade,
a degradacdo da politica e a descrenga nas instituicdes, os consumidores do século XXI
podem ser pensados como cidadaos virtuais, ou como cidadaos do seculo XVIII, a busca

de modos efetivos de participagdo, negociacao, integracao.

Homens e mulheres percebem que muitas das perguntas prdprias dos cidadaos -
a que lugar pertenco e que direitos isso me da, como posso me informar, quem
representa meus interesses - recebem sua resposta mais através do consumo
privado de bens e dos meios de comunicacdo de massa do que nas regras
abstratas da democracia ou pela participagdo coletiva em espacos publicos
(CANCLINI, 1995, p. 13)

Na convergéncia planetaria de certos habitos de consumo, a modernizagéo
acelerada e as criticas a modernidade, os conflitos ndo se ddo apenas entre classes ou
grupos, mas também entre duas tendéncias culturais, que despontam como campos de
tradigdes em concorréncia material e simbodlica, reativando estere6tipos fundamentalistas
(querras religiosas), violéncias geracionais (discrimina¢Ges moralistas entre roqueiros
juvenis e sertanejos) ou a voragem entre torcidas de futebol.

Canclini (1995, p. 17) escreve que a globalizagdo supde "uma interacdo
funcional de atividades econdmicas e culturais dispersas, bens e servi¢cos gerados por um
sistema com muitos centros, no qual é mais importante a velocidade com que se percorre 0
mundo do que as posi¢Oes geograficas a partir das quais se esta agindo™.

Essa cultura da instantaneidade, do efémero, produz um modo de pensar que
provoca um modo "afobado” de conduzir os veiculos automotores, acirrando conflitos e
potencializando os acidentes de transito. O individuo incorpora o espirito de velocidade
veiculado pelos meios de comunicacdo de massa. Como o0 condutor assume uma

racionalidade coerente com o individualismo capitalista, ele apropria privativamente sua
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porcdo da via publica. Quando o "outro" busca dividir, ou tomar, aquele territorio, o
condutor sente-se lesado em seu direito de cidaddo-consumidor, e defende sua
"propriedade™ com todas suas forcas e recursos.

Para uma convivéncia mais segura no transito, faz-se necessario privilegiar a
individualidade e a alteridade. A educacéo escolar tem amplas possibilidades de participar
da producéo destes significados sociais e culturais, usando também o transito como meio
de discussdo, analisando e adotando principios que cologuem a centralidade no cidaddo -
no homem - e ndo no mercado e no consumo.

Seffner e Schéffer (2002, p. 24) ilustram que tanto a concepc¢do individualista
do espago publico quanto as condigdes para a transposicdo de uma “cultura da
masculinidade guerreira” para uma “cultura do transito seguro” podem constituir
possibilidades de ensino e aprendizagem do tema transito como contetdo transversal no
Ensino Fundamental e/ou médio.

Feito este balanco, defendeu-se a tese de que a sociedade contemporanea,
especialmente a parcela proveniente do campo privilegiado da educacdo, ndo deve
permanecer omissa em relacdo aos problemas do transito. A negacdo da realidade relativa
a area do transito (antitese) € um movimento de superacdo, de luta constante, de busca por
alternativas, dentro do processo dindmico de evolugdo, cujos resultados (sintese) podem
ser minimos, imperceptiveis ou imprevistos, mas que alimentam a aposta no ideal de

progresso, mesmo que atenuado e devidamente relativizado pelos discursos pds-modernos.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o sdo poucos os prdceres e os apéstolos que reclamam que a educacdo
deveria permanecer inc6lume em suas trincheiras, e que ela ndo deveria ser uma pandplia
dos problemas sociais. Veiga-Neto (1995, p. 20-40), ao analisar a visdo foucaultiana sobre
os sistemas de saberes, as modalidades de poder e as relagdes de cada um consigo proprio,

interpreta a questao da liberdade (ligada ao poder) proposta pelo filosofo francés.

[Foucault] nos fala ndo mais daquela liberdade abstrata (porque sonhada),
prépria de nossa natureza (nogdo que ele rejeita), que seria alcancada pela
revolucdo e que caracterizaria nossa maioridade humana (concepcdo que ele
também rejeita); ele nos fala de uma liberdade que chamo de homeopatica,
concreta, alcancavel nas pequenas revoltas diarias, quando podemos pensar e
criticar o nosso mundo. Claro que ndo se trata, muito menos, da liberdade
pensada pelo liberalismo; mas sim, a liberdade da critica, ndo tanto no sentido de
impb-la quanto no de pensa-la e pratica-la a partir da experiéncia constituida
(VEIGA-NETO, 1995, p. 31-32, grifos do autor)

Acredito que esta liberdade de poder criticar (ainda que em doses
homeopaticas, mas concretamente) é o primeiro passo para o redimensionamento de
estruturas instituidas. Acredita-se que uma formacdo continuada de professores é uma das
possibilidades para transubstanciar aquele pensamento limitador, de forma que a educacgéo
possa acolher, de forma interdisciplinar, também as questbes de circulacdo em seus
campos de acao.

Em meu entendimento, o grande limitador para a insercdo da Educacédo para o
Trénsito como conteudo curricular nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como
abertura de horizontes para a cidadania no Estado neoliberal, € o pensamento capitalista
que esforca-se por fabricar uma educacdo que atenda as necessidades da produtividade. O
projeto ideoldgico neoliberal prescreve curriculos coerentes com o modo de producdo
capitalista, fabricando um homem individualista que luta hobbesianamente por consumir,
da maneira mais imediata possivel, 0s espacos publicos de circulacdo, até seus minimos
quadriculamentos.

O modo capitalista de pensar engendra um estilo de vida em que o mais
importante € o ganho financeiro pessoal, e ndo o ganho de seguranca. Para acumular mais e
mais capital, ou apenas para cumprir as exigéncias do trabalho, instila-se um habito de vida
em que o individuo busca apropriar-se privativamente dos minimos espacos publicos para

atender seu interesse pragmatico da forma mais instantanea possivel.



A transicdo do fordismo para a acumulacdo flexivel opera uma compressao
espaco-tempo que ressignifica a analise cronometrada de tempos e movimentos, e traz
novos desequilibrios as praticas politico-econdmicas e a vida social e cultural. Acelera-se
de tal forma o tempo de giro na producgéo, na troca e no consumo que o futuro perde o
sentido, exceto e na medida em que o futuro possa ser descontado no presente (HARVEY,
2001, p. 257; 263).

O tempo do relégio e o calendario impdem-se as biografias pessoais. A
sociedade se entrega a velocidade, a0 movimento, a extragdo maxima de tempo, a
reorganizacao produtiva dos espacos, e coloca as normas de seguranca e de convivéncia
coletiva em segundo plano. A doutrina do velocimetro enfatiza os valores e virtudes da
instantaneidade, da descartabilidade, da volatilidade, da simultaneidade.

As breves, incipientes, repetitivas e descontinuadas campanhas de Educacdo
para o Transito tém um efeito atrativo muito menor que as longas, elaboradas, criativas e
permanentes aces da midia. O mercado empresarial configura a opinido publica de forma
avassaladora, incitando 0 homem a consumir objetos efémeros, transformados em simbolos
de status e de felicidade, do qual o automdvel é a maior expressao.

Como contraponto do modo capitalista de pensar s6 em si mesmo e de agir
sempre com urgéncia, faz-se necessario, para uma convivéncia mais segura no transito,
privilegiar a individualidade e a alteridade, praticar a solidariedade e reelaborar um novo
conceito simbdlico de tempo-espago, via educacéo.

Severino (2001, p. 17-65) lembra que o modo de producdo da vida material
condiciona os processos da vida social, politica e espiritual. A existéncia humana é
mediada intencionalmente por praticas técnicas (produtivas), politicas (sociais) e
simbdlicas (conhecimento e educacdo). Como o homem ndo tem acesso direto ao objeto
(ou, pelo menos, nédo lida apenas com o dado bruto, singular e imediato da experiéncia de
seus Orgdos sensiveis), sua relacdo com ele é feita por meio de recortes do real operados
por sistemas simbolicos, em um acesso mediado.

Embora o homem néo seja criador absoluto do objeto da experiéncia, sua
relacdo com ele ndo é mera contemplacdo, mas construcdo. A apreensdo do mundo
objetivo depende do vinculo subjetivo, o real s6 tem sentido na medida em que é
interpretado subjetivamente. Esta significacdo cognoscitiva é formada e internalizada por

meio da educacdo, pratica simbdlica mediada e mediadora.

187



A simbolizacdo, a operacdo com sistemas simbolicos, possibilita uma
intencionalizacdo da realidade, uma construgédo do real operada pelo conhecimento. A
forma peculiar em que a cultura se concretiza no conhecimento escolar, via curriculo,
endossa uma forma especifica de valoracao e de representacdo de sentido, que orientara as
consciéncias subjetivas e as mediacdes tecidas no agir historico-social dos homens.

Conclui-se neste estudo que a educacgédo escolar tem amplas possibilidades de
participar da producdo destes significados sociais e culturais, usando também o transito
como meio de discussdo. Possibilidades de ensino e aprendizagem do tema transito como
conteddo curricular nas praticas pedagogicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
dependem fundamentalmente do esforgo tedrico e pratico em inventar uma tradi¢do
curricular para a Educacéo para o Transito.

A difusdo de experiéncias cognitivas, de producdes teoricas relacionadas com
0 transito, € um movimento de sucessivas aproximacdes dentro do lento processo dialético
que pode transformar a quantidade em qualidade ou uma qualidade em outra nova.

Terei cumprido meu proposito nesta dissertacdo se as argumentacdes que
apresentei aqui puderem levar o leitor, especialmente o profissional da educacéo, a uma
reflexdo acerca das questdes de circulagéo, respeito a0 homem e ao morador da cidade.

Mais vozes, que possam fazer coro a discussdo de horizontes para uma
cidadania no transito no Estado neoliberal, representam a maior possibilidade que a

Educacdo para o Transito tem para poder aspirar a novas perspectivas na educacédo escolar.

188



POSFACIO

As pessoas correm.

Passam a vida buscando titulos e posicdo social, mas se perdem de si. Atolam-se
de informac®es e cultura, mas se esquecem da sabedoria. Buscam preencher seus
vazios com materialidades supérfluas e se esquecem de que a alma ndo se
alimenta de status, dinheiro ou roupas caras... mas necessita de paz, de energia,
momentos reais de felicidade, de amor, contato, olhar, gentilezas e respeito.

As pessoas correm.

Passam pela vida feito tratores em cima de pedras e buracos, esquecendo que as
pedras existem para serem transpostas; e que saltando ou contornando buracos,
fortalecem suas estruturas. E nesse esmagamento pelo caminho, esmagam
também as flores e sufocam seu perfume, sem ao menos perceberem suas COres.
A alma ndo respira mais seu siléncio porque ensurdece nos gritos que o corpo
sobrevive arrastado. Entender de politica é admiravel... emocionar-se num por-
do-sol e agradecer ao dia que termina é maluquice. Vivemos num mundo onde
as pessoas inverteram seus valores, corromperam suas paixdes, perderam-se de
si mesmas. Acendem cigarros caros, mas reprovam incensos. Acham importante
saber da economia do pais, mas véem como besteira dancar descalgas na grama.
Ouvem as mentiras do hordrio eleitoral, mas ndo sabem das verdades de seus
filhos. Pregam os olhos em forjados corpos esculturais e nem notam o auténtico
sorriso de uma crianga. Deslumbram-se com mans@es e carros valiosos e hem
percebem a grandeza rica do universo brilhnando de preciosas estrelas. S&o
escravos do que precisam fazer e ndo sabem mais fazer com amor... porque nédo
fazem mais nada por si, nem para si.. mas sdo feitos, massificados,
mecanizados, endurecidos. Usam tantas mascaras de conveniéncias, que
perderam sua verdadeira identidade e nem sabem mais quem sdo.

Gurias de Elite
Disponivel em http://ibest.grupos.com.br/blog/guriasdeelite/permalink/5850.html.
Acesso em 15 jul. 2006.
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