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Perder o caminho, perder a certeza, diante de tantas incertezas.
Olher para a frente, mas perdendo o sentido da diregéo. Por ai ... a fome, a
miséria. ... d Negagao da cidadania.

As vozes ressoaram. A|gumas tiveram eco, outras ndo. O tempo
passou, exigiu de cada um uma opgdo. Algumas pareram, vitimas do tempo.
Os que continuaram, estdo vivendo desatinos — o desemprego, a fnﬂdgéo,
altas taxas de juros, divida externa, além de outros.

Esses thos, dentre tantos, mostram aspectos da crise econdmica
mundial, que se instalou, também, no pafs, com tragos peculiares. A educacio
e a salide, por exemplo, ainda que dpdrecam, mais umd vez como prioridades
governamentais nesta década de 90, na prética, ndo manifestam a realizacio
da sua especificidade politica.

Se retrocedermos no tempo, defrontamo-nos com a histéria, com
o registro de tantas coisas hoje, ainda mais acentuadas: a crise econémica,
politica e ética que marca a sociedade brasileira, de forma geral, incentivando
cada vez mais o individualismo, contraponto ao social. A classe operéria perde,
a cada dia, 0 seu espaco politico no contexto de uma organizagio politics,
econbmica e social, em que o protagonista ¢ o mercado. Assim, tomam mais
importancia os contratos temporérios, a quebra dos direitos trabalhistas num
total desrespeito ao trabalhador.

No campo educacional os recursos que |he sdo destinados estdo
mais vinculados aos interesses de grupos hegemnicos e menos aos interesses
dos 8rupos sociais majoritdrios, excluidos dos direitos bdésicos e inerentes & sua
condigéo humana.

Nas universidades piblicas, em especial, os encaminhamentos
politicos tendem & acentuar um quadro de desvalorizagio crescente manifestado
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através da reducio de verbas, inclusive para pesquisa, e achatamento salarial.
E perguntarfamos:; por que, contraditoriamente, estdo sendo postergadas as
universidades, no momento em que a educagéo ¢ apontada como essencial ao
desenvolvimento do pafs?

Esta ¢ uma questdo COmp|eXd que exige de todos nés a compreensdo
de como funcionam as forcas politicas dentro da sociedade brasileira. Sobressaem-
se as politicas orientadas pelos organismos internacionais de financiamento,
movendo-se o pais na diregio dos interesses de valorizacao do capital.

A cada dig, o sistema educacional é mais fragilizado. Professores e
alunos perdem-se mais uma vez no comego da caminhada. Rompe-se o elo
entre ambos. A greve, embora necesséria, porque instrumento de conquista,
cria rupturas, jd ndo se caminha mais no mesmo sentido. O antagonismo das
idéias e das lutas segue, silenciosamente, o chio da estrada rumo a algum lugar,
ou a nenhum ...

As manifestacdes sociais sdo diferentes, porque diferentes sao os
atores e as questoes sociais gue os circunscrevem. No nordeste, nos tempos
de seca e de fome, os saques sdo freglientes, e expressam o sofrimento e a
anglstia diante da negacdo de uma condicdo de sobrevivéncia, caindo por
terra os preceitos constitucionais que prescrevem @ garantia de uma vida mais
humana.

E nesse trajeto politico que chega, mais uma vez, um exemplar da
Revista Educagio em Questdo. Agora, em clima de crise. De crise mais
acentuada. Mas, é um desafio. \/d|e, Como NnuNca, a informdgéo.

Jodo Batista Cortez
Editor Assistente
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A ORIGEM DO PENSAMENTO E DA LINGUAGEM
NO PENSAMENTO E LINGUAGEM DE PIAGET E
VYGOTSKY: discussoes preliminares

Mearia Estela Costa Holands Campelo
Professora do Departamento de Educacio da UFRMN

RESUMO

Este trabalho se constitui numa discussdo
preliminar sobre a origem do pensamento e
da linguagem, segundo Piaget ¢ Vygotsky.

ABSTRACT

This work is concerned with a preliminary
discussion about the origin of thought and
language according to Piaget and Vygotsky's
approach.

| - INTRODUCAO

A expressio oral através de palavras modifica profundamente as
condutas infantis tanto no aspecto sécio-afetivo como no intelectual, pois a
linguagem num sentido amplo e, sobretudo, a linguagem oral ¢ fator fundamental
na interacao social e troca de experiéncias. A utilizacio de signos verbais
facilita sobremaneira a COMUNICAG30 - Fungéo precipua da linguagem - bem
como diferencia qualitativamente o ser humano do animal. Como diz Leontiev
(1977), 0 animal apenas se adapta aos fenémenos mutéveis do seu ambiente,
a0 passo que o homem faz desses fendmenos seus, apropria-se deles. E essa
apropriacio das experiéncias de geracdes humanas anteriores sé se torna possivel,
gragas & linguagem. Por exemplo, quando na escols, a crianca aprende a ler,
escrever e contar, ela estard, através dd |\'nguagern, se dpropr'\ando, parcid|mente,
do patriménio histérico-cultural que, ao longo dos anos vem sendo construido

por diferentes geragoes humanas.
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Todavia, o homem fala mas também pensa. E este homem, que fala
€ pensa, sente que existem relagées muito redis entre a fdid e 0 pensamento ou,
de forma mais amp\a, entre a !inguagem e 0 pensamento.

Um grande nimero de estudiosos, desde a Antigﬂidade até os
dias atuais, tem discutido esss questdo e chegado a diferentes conclusdes,
evidenciando que & relacio pensamento x linguagem é por demais complexa e
polémica. Porquanto, essa relacio tem tido as mais diversas interpretacdes,
“cobrindo todo o leque que vai da identiFicagao, da fusdo entre o pensamento
eo di5curso, num dos extremos, a uma guase metaffsica separagdo € segregacdo
de ambos, no outro”. (Vygotsky, 1979, p.12).

Apesar da diversidade de interpretagdes, para fins de estudo, este
ensaio limitar-se-& &s perspectivas piagetiana e vygotskyana acerca das relages
entre pensamento e linguagem, no tocante &s suas origens.

Em Piaget, observa-se uma certa Hutuagéo N4 sud crenga acerca das
relacdes pensamento x linguagem' . O sistema tedrico piagetiano é reconhecido
por alguns criticos da sua obra como

i [ i 4 p
uma perspectiva , um projeto constantemente /dngddo no
encalee de si mesmo, sem nunca se dobrar sobre si como se

dcalentasse a vefddde dbso/ufd em seu seilo. Ndo hd dbso/utOE,

na perspectiva piagetiona. " ( CRUZ, fs.d/, p.23)

Fssa caracteristica das formulagdes piagetianas pode justificar a “nova’
postura de Piaget frente a diade pensamento x lingpdgem, mas torna bastante
complexa uma andlise da sua perspectiva.

Com efeito, na 8° sessio de estudos da /\ssociagéo de Psicologia
Cientfica de Lingua Francesa, realizada na Suica, no perodo de 14 & 16 de dbril
de 1969, ao proferir uma conferéncia sobre /A linguagem e as operagdes intelectuais”,
Piaget ressalta que tal expOsICa0 serig mais oportuna hé quarenta anos atrds (portanto,
na década de vinte ), “"quando das minhas primeiras obras, numa época em que
acreditava nas relagées estreitas entre a linguagem e o pensamento® e pouco mais
estudava do que o pensamento verbal”. (Piaget, 1973, p.63).
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\/é-se, pois, que a mudanca de opinido de Piaget, o afasta cada
vez mais de Vysgotsky, para quem as relagdes penssmento x linguagem sdo tio
estreitas ¢ dindmicas que os métodos de andlise que considerem os dois aspectos
em separado, s6 poderdo levar a erdneas interpretagdes.

Contudo, as divergéncias entre Piaget e Vygotsky nao ficam por af,
inscrevendo-se, também, no tocante & origem e funcdes da linguagem, 4 trajetéria das
fungdes psicolégicas superiores e aos diferentes discursos produzidos pelo individuo.

Il - A ORIGEM DO PENSAMENTO E DA LINGUAGEM .
O QUE PRECEDE O QUE?

Segundo Piaget (1967, p.83-86), quando se compara uma
crianca de 2-3 anos, de posse de expressdes verbais elementares, com bebes
de 8-10 meses, tendo como Gnicas formas de inteligéncis s de natureza
sensdrio-motora, parece evidente, & primeira vista, que a linguagem modiFicou,
profundamente, esta inteligéncia ativa, acrescentando-lhe pensamento. Piaget
reconhece que a linguagem amp\ia as fronteiras da crianca, dimensionando o
aqui e agora, a que se encontrava configurada pe\as \imitagées sensoro-motoras.
Através da linguagem, a crianca reconstitui verbalmente o passado e pode
prever o futuro pela representagdo. Todavia, Piaget acentua que mesmo sendo
tentado & concluir que a |inguagem ¢ a fonte do pensamento, pode—se admitir
que existe uma Fumgéo simbdlica® mais ampla que a linguagem, englobando,
além do sistema de signos verbais, o do simbolo no sentido estrito.”

‘mas é preciso dleixar bem claro QUE ESSES [NOSIESSOS do
pensamento representativo em f€/d§50 do sistems dos
esquemds sensoro -motores s3o, nd realidadle, devidos &
fungJo semidtica em conjunta: & ela quem destaca o

pensamento da acdo e aig portanto, de d/gum modo, &

representaggo. '(Piaget e Inhelder, 1980, p.75).
Desse modo, também segundo Piaget (1967, p.87-8 8), pode-

se dizer que a origem do pensamento deve ser procurads na fungo semidtica.
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Os indices e os sinais, j4 conhecidos das condutas sensério-motoras 530
significantes relativamente indiferenciados dos seus significados, independentes,
pois, da evocagao representativa. A funcio semibtica se explica pela formagao
de significantes diferenciados dos seus significados; assim sendo, os significantes
(simbolos e signos) permitem a evocagac representativa dos seus sigmﬁcados
(objetos, eventos, situacces, etc).

Nesse contexto, sublinha Piaget (1967, p.87)

Perguntar-se se é g funcdo simbdlics que prodluz o pensamento
ou se é o penssmento que permite & fungéo simbdlica é
portanto, problema téo indtil quanto procurar se é o o que

. o * @ »
orenta suds margens ou Se Sa0 as margens que orientam o ro.

Desse modo, entende-se que na perspectiva piagetiana, a Fungéo
semidtica e 0 pensamento estao de tal forma imbricados que se torna impossTve|
ou "inGtil" como diz Piaget, explicar o qué produz o qué. Salienta-se, contudo,
que nessa visdo, @ \inguagem ¢ apenas umd das condutas da funga’o semidtica;
nesse caso, como fica a sua origem com relacio ao pensamento? Essa questdo
ndo é tratada com muita clareza nas reFormu!agﬁes tedricas de Piaget a que se
teve acesso quanclo da e\abordgéo deste trabalho® . Contudo, em obras mais
antigas, Piaget (1967, p.86) responde textualmente & questao inicialmente
formulada aqui: em termos de pensamento e linguagem, o qué precede o qué?

.. como 4 linguagem s6 é uma forma particulsr ol /ung&o
simbdlica,e como o simbolo individual € certamente, mais
Sf'mpfes que o signo coletivo, conclui-se que o pensamento
precede a linguagem® e que esta se limita & transformd-lo,
profundsmente, djudsndo-o a atingir suds formas de equilibrio
alravés de uma esquematizecdo mais desenvolvida e de uma
abstragéo mais md vel "

A questio foi respondida mas esta citacao de Piaget implica alguns
desdobramentos:

18 Revista Educagio em Questao, 7 (1/2): 15-30, jan./dez. 1997



a) justificar que o pensamento precede a linguagem porgue o s§igno
coletivo é mais complexo do que o simbolo individual é admitir tacitamente
que O pensamento vem primeiro porque é mais simples e sé ¢ mais simples
porgue é constituido, apenas de simbolos individuais, nunca de signos coletivos
como o ¢é a linguagem;

b) opinides posteriores de Piaget’ i ndo reconhecem um papel
tdo importante da linguagem em transformacaes profundas do pensamento,
ajudando-o, inclusive, a atingir formas mais méveis e mais estéveis de abstracio.
A reformulacdo tedrica de Piaget vai no sentido de que a linguagem ¢ necesséria
e insuficiente, pe|o menos, a redfizagéo das estruturas légicas proposicionais, o
que ndo significa dizer que & linguagem ¢ suficiente, ou mesmo necesséria, &
formagao das estruturas l6gico-matemdticas mais elementares.

Diante do exposto, no quadro piagetiano posterior, ds re|agées
entre a linguagem e o pensamento Ndo sao mais tac estreitas como, a principio,
afirmava Piaget. Contudo, sdo reconhecidas as re|a<;6es entre ambos que se
inscrevem no processo de formagéo da inte|igéncia, cujas rafzes se encontram
na légica de coordenagéo das acdes sensorio-motoras, portanto, anteriores &
\inguagem.

O pensamento precede 4 \inguagem, afirma Pidget,- O surgimento
do pensamento esté ligado a funcio semidtics que permite & criancd evocar
significantes diferenciados dos seus significados; assim, pela representacao, a
crianga tora-se capez de trabalhar com elementos ndo perceptivos atualmente,
ampliando o seu aqui e agora. Embora a |inguagem seja o mais alto nivel da
Fungao semiética, outras condutas a caracterizam como a imitagao diferida, o
jogo simbdlico, o desenho e a imagem mental.

Quanto as relagc")es pensamento x linguagem, estas se inserem num
quadro em que o papel da linguagem ndo é suficiente & formacio de estruturas
|égicas elementares nem s estruturagdes légicas proposicionais, embora sejam,
a estas (ltimas — necessdrias.

No tocante & posicio de Vygotsky, no inicio dos seus estudos,
ele procurava uma re|agéo priméria entre & linguagem e o pensamento, mas
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concluiu (1979, p.70-71) que tanto no animal como no homem, "o intelecto
e a linguagem nao brotam da mesma raiz.” O fato, porém, de a linguagem e o
penssmento terem origens diversas pode levar, segundo Vysotsky (1979,
p.158), a errbneas interpretacdes, tais como:

* 05 dois processos ndo sdo relacionados entre si;
* 530 processos paralelos;

® 530 Processos que se entrecruzam em certos momentos e se
influenciam mutuamente de uma forma mecanica.

Para Vygotsky (1979, p.158), as interpretagdes erdneas dos
vérios estudos realizados acerca da relacdo pensamento x linguagem resultaram,
sobretudo, do método de andlise utilizado que, de antemdo, jé os predestinava
ao fracasso. Tais métodos tomavam o pensamento e a palavia como dois
aspectos independentes, isolados, impedindo a compreensio real da relacio
entre ambos. Acentua Vygotsky (1979, p.158), que da mesma forma que
a andlise do hidrogénio e do oxigénio (em separado) ndo pode resultar em
descobertas aplicdveis a toda a dgua existente na natureza , também o estudo
da pdiavrd e do pensamento - isoladamente - obsta o entendimento das
propriedades do todo e, conseqiientemente, das suas relacdes.

Ao mesmo tempo em que \/ygotsky critica tais métodos, sugere
que a via correta a seguir nesses estudos deve ser a da anélise em unidades.

Ressalta Vygotsky (1979, p.15).

“Entendemos por unidade o produto da andlise que, do
contrdrio dos e/emenros, conserva todlas as propf/édddes
fundamentais dlo todo e que ndo pode ser subdlividlido sem
que aquelss se percam. ¢ chave do compreensdo das
,oro,onéa’aa’es da dgua sgo as suas moléculss € néo a sua
composicio atémica.”

Em termos do pensamento verbal, a sua unidade pode ser
encontrada no aspecto interno da palavra, ou seja, No seu signiﬁcado, pois

90 Revista Educagio em Questio, 7 (1/2): 15-3C, jan /dez. 1997



este é tanto pensamento quanto linguagem: ¢, pois, no significado que o
pensamento e O discurso se unem, formando o pensamento verbal. Nesse
sentido, a andlise semantica é apontada por Vygotsky como o método através
do qual pode-se estudar o desenvolvimento, o funcionamento e a estrutura
do significado - unidade bésica do pensamento e do discurso.

Evidencia, ainda, Vygotsky que as relagdes estruturais e funcionais
entre a linguagem ¢ o pensamento nao se dio de forma linear e mecénica; sdo
re|ag6€s muito comp\exas e dmamicas, pois em cada fase do desenvolvimento
do significado das palavras hd uma reﬁdgéo particular entre & linguagem e o
pensamento. Assim sendo, € conveniente atentar-se para o aspecto externo
(fomético) e interno (semdntico) da linguagem. Se com re\dgéo a0 aspecto
fonético a crianca desenvolve sua |lnguagem indutivamente, ou seja, da parte
para o todo (da palavra para a frase) semanticamente, o seu desenvolvimento
lingtifstico se dé dedutivamente, ou seja, do todo pars a parte (da frase para
as palavras).

No estudo das reiagées entre a \inguagem € O pensamento \/ygotsﬁy
(1979, p.64-65) atenta para trés pontos fundamentais:

1) no seu desenvolvimento ontogenético, © pensamento e a
linguagem tém raizes diferentes;

2) no desenvolvimento lingtistico da crianca podemos estabelecer
com toda a certeza, uma fase pré-intelectusl do desenvolvimento lingtiistico da
crianca e no seu desenvolvimento intelectual, podemos estabelecer uma fase
pré-lingtistica;

3) & determinada altura, estas duas trajetorias encontram-se e, em
conseqiiéncia disso, o pensamento toma-se verbal e a linguagem racional”.

Ja se discutiu que, apesar de o pensamento € a |(nguagem terem
ralzes diferentes, estes processos se relacionam de forma complexa e dindmica.
Além de brotarem de raizes diversas, verifica-se que na crianca de tenra idade, hs
uma inteligéncia e uma linguagem embriondrias que se desenvolvem segundo
trajetérias diferentes. Desse modo, 45 raizes € O curso seguido pe|o desenvolvimento

do intelecto diferem dos da linguagem; assim é que “inicialmente, o pensamento
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é ndo-verbal e a linguagem ndo-intelectual”. (Mygotsky, 1979, p.71). O
pensamento é ndo veroal no sentido de que existe uma légica na coordenacio
das acoes infantis (o gue também ¢é reconhecido por Pidget ), antes mesmo dd
crianca se utilizar dos elementos signicos.

Todavia, Vygotsky (1979, p.198-99) lembra que as relacdes
entre o pensamento ¢ a palavra ndo devem ser vistas como algo constante e
imutével, estabelecido para sempre; tais re|ag€>es s30 mutdveis e ocorrem entre

processos que surgem no desenvolvimento do pensamento verbal. Assim é que

‘embora a inteligéncia prdtica e o uso de signos pOossam
operar :ha’epena’e‘n temente em criangds pequends, 4 uniclacle
dialética desses sistemas no adulto humano constitui a
verdadeirs esséncia no comportamento humano complexo.
Nossa andlise atribui & atividade simbdlics® uma funcio
organizadora especifica que invade o processo do uso de
instrumento e ,Oroc/uz formas fundamentalmente noves de
comportamento . (Vygotsky, 1984, p. £6-7).

Nesse sentido, enfatiza Vygotsky que apesar de o pensamento e
a linguagem, brotarem de raizes diversas e percorrerem trajetérias diferentes,

‘O momento de maior significado no curso do
desenvolvimento intelectual, que dd origem ds formas
puramente humanas de inteligéneia prdtica e abstrata, acontece
quande a fala e a atividade prdtica, entdo duas finhas
completamente independentes de desenvolvimento,

convergem. "(Virgotsky, 1984, p.27).

Para esse autor, dois sintomas objetivos evidenciam esse momento
crucial em que a palavra COMeca a servir ao intelecto e os penssmentos comegam
a oralizar-se:

1 ) a crianga manifesta uma curiosidade sibita e ativa pe\ds Dd‘d\’fdsf

perguntando sempre "o que é isto?;

!
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9) o seu vocabuldrio progride rapidamente, por saltos qualitativos
e quantitativos.

E o que ocorre antes e depois dessa viragem? Segundo Vygotsky
(1979, p.64), antes dessa viragem, & crianca reconhece um certo nimero de
pa|avras que, da mesma forma que o condicionamento, poole substituir objetos,
pessoas, situagoes, desejos etc. Depois da viragem, crianca sente necessidade
de palavras novas, ndo se limitando mais dquelss que lhe foram transmitidas por
outras pessoas. £ nesse momerito que para Vygotsky (p.64) “parece ter a
crianga descoberto & Fungéo simbdlica” e “a Finguagem, gue no estédio anterior
era afetivo-conotativa entra agora no estédio intelectual. As trajetérias do
desenvolvimento da linguagem e do pensamento encontraram-se.”

Assinala, ainda, Viygotsky (1979, p.73).

“que‘, sob o ponto de vista ontogenético, © pensamento e
o discurso se desenvolvem ao longo de linkas separadias e

7t n
que num certo ponto essas linhas se encontram.

Embora isto esteja assente para a maioria dos psicélogos, ainda
ndo hé consondncia entre eles

i - 5 5
se esses encontros se ddo num sé ponto ou em vdrios
pontos, como uma sibits descoberta ou dpds longa
prepéracdo através do uso prdtico e d lenta troca funcional,

e se ocorre dos dois anos de idade ou na idade escolar”
(Vgotsky, 1979, p.73).

Viygotsky acha dificil de acreditar que uma crianca entre dezoito
meses e dois anos seja capaz de descobrir a fungéo simbdlica da Imguagem,
uma vez que os dados experimentais demonstram que

‘Qurante um longo periodo de tempo & palavia é pard d
crianca uma propriedade, mais do que o simbolo do objeto,
qQue g criangad dpreende d estruturd -palavra-objeto mais cedo
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do que o estrutura simbdlica interna.” (Vigotsty, 1978,
0.72)

Assim & qQue se a crianca, inicialmente nao dpreemde a palavra
como significante diferenciado do seu significado mas como propriedadeestruturd
deste, esse “nivel de representacio” estd mais préximo do indice do que do
signo proprismente dito.”

Ao contrério de outros estudiosos, Vygotsky ndo tem dividas de
que a descoberta da fungio semidtica (que para ele surge mais tarde do que
para Piaget), "nao se dd duma forma repentina mas através de uma série de
transformacdes ‘moleculares’ "(1979, p.79). Para Vysotsky (1979, p.72),
essds tramsformagées se configuram na trajetéria percorrida pela crianca nd
dominagdo dos sons, uma vez que

‘Mesmo nas criancas em idadle escolsr, o uso funcional de
um novo signo é precedido por um periodo de aorendlizagem
durante o qual a cnanga vai dominando progressivamente a
estruturd externa do Signo. De forma Corresponcfem‘e, 56 do
operar com as palavias que comegou por conceber como
uma propriedade dos objetos, a crianga descobre e consolids
a sua funcdo como signo. "

No processo da vida rea|, d Crianga vai acumulando experiéncias
em termos de mudancas estruturais e funcionais do seu discurso; simultaneamente,
com s diferenciagio das fungées sociais e egocéntricas do discurso, a estrutura
do discurso externo da crianga se transforma nas estruturas bésicss do seu
pensamento.

Desse modo, se para Piaget, o pensamento precede a linguagem e

esta ¢ parte da fungio semidtica que surge imbricada com o penssmento, para

Vygotsky (1979, p.73-4).

‘o desenvolvimento do pensamento € determinadp pefs

linguagem, ou seja, pelos instrumentos lingiisticos do
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pensamento 6,0@/:3 expenéncia sécio-cultural ds crflingd[. A
O pensamento verbal néo é uma forma natural de
comportemento, ingts, mas é determinado pe‘/o Drocesso
histSrico-cultural e tem propriedades e leis especiicas que
néo podem ser encontradas nas formas naturais do
pensamento e do discurso. Desde que, aamitamos o cardter
histérico do penssmento verbal teremos que o considersr
sujeito ¢ todas as premissas do materialismo histérico, que
sdo vélidas para qualquer fendmeno histérico ne sociediade
/VUmdﬂd. !

Condlui-se que, ao contrério da pOosICao idealista de “psicélogos
que preferiram estudar o desenvolvimento do uso de signos como um exemplo
de intelecto puro, e ndo como o produto da histéria do desenvolvimento da
crianca” (Mygotsky, 1984, p.26), as interpretagdes vygotskyanas podem
ser consideradas compativeis com os pressupostos definidos por Marx e Engels

(1989, p.36-43):

A produgio de idéiss, de representacées da consciéncia
estd, de inicio, diretomente entrelscadls com & atividadle
material e com o intercdmbio material dos homens como &
linguagem db vicdla real. O representar, o pensay, o intercdmbio
es,o/r/tua/ dos homens dpdrecem aquil como emanagdo direta
de seu comportamento materigl]... |. A consciéncia jamais
pode ser outra coisa do que o ser consciente, e o ser dos
homens é o seu processo de vida realf... ] Nio & g
consciéncia que determing a vida mds a vicls que determing
a consciéncial ... |. A linguagem é a consciéncis real, prética,
que existe pdra os oulros homens €, portanto existe também
[paré mim mesmo; € a /fh_s;uagem nasce, como d consciéncid,
ds caréneia, da necessidade de intercémbio com outros

]

f?O."T?EfTS. )
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Assim é que a origem do pensamento e da linguagem deve ser
buscada no processo histérico de individuos reais. (O pensamento do homem
ndo se desprende pura e naturalmente do seu espirito mas emana diretamente

da linguagem da vida real e do intercdmbio entre homens historicamente
determinados.

1l - CONSIDERACOES FINAIS

A discussao preliminar ora empreendida ndo teve a pretensao de
esgotar 0 assunto e tampouco de definir qua| dos autores (P'\dget ou \/ygotsl(y)
deve ser escolhido como referéncia para & educacio.

Esta reflexdo, feita & luz da abordagem sécio-histérica da Psicologia,
objetivou um maior aprofundamento e compreensdo dos pressupostos de Piaget
& \/ygotsky acerca da reiagéo pensamento e |‘\nguagem, no contexto das
contribuices de ambos & Psicologia da Educacio.

De acordo com Oliveira (1993, p.103), o vasto e denso legado
de Plaget e Vygotsky é inquestiondvel, como sdo indiscutiveis algumas afinidades
tedricas entre as suas dborddgens.

Todavia, embora essas afinidades permitam algumas aproximacdes
entre eles no contexto da pratica pedagégica, as divergéncias entre os autores
s30 tdo marcantes que impedem a adocao simultinea dos seus principios.

Nesse Sentido, a|guns pontos podem ser destacados, entre outros:

1) a énfase no postulado de desenvolvimento prospectivo em
\/ygotsky e retrospectivo em P'\aget.

Com base nos principios tedrico-metodolédgicos, o professor
vygotskyano, ao contrério do piagetiano, ensejaria aprendi7ao|os para além das
capacidades atuals, desenvoﬁvidds; a abordagem da “zona de desenvaolvimento
oroximal”, que é central em Vygotsky, aponta como mais importante no trabalho
docente, ndo um ensino orientado para os niveis de desenvolvimento que jé
foram dtingidos, mds uma meddgéo Funddmentdda, so'oretudo, nas capacidades

que estio em processo de consolidagio - ou que estdo por acontecer.
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E mesmo que para os dois autores esteja assente que entre apredizagem e
desenvolvimento ndo hé uma identidade (como defende o Behaviorismo),
eles discordam na anélise das relacdes entre os dois processos.

Enquanto Piaget sfirma que o aprendizagem depende do
desenvolvimento, para Vygotsky o aprendizado é que “empurra’ ©
desenvolvimento, ou melhor, os processos de apremdizado dinamizam os
processos de desenvolvimento.

9) As dimensdes do processo de interna\izagéo, marcando
divergéncias entre Piaget e Vygotsky, quanto & trajetdria e
funcdo do discurso egocéntrico.

A\ internalizaco, que é a reconstrucio interna de algo que acontece
externemente, se constitui na base do salto qualitativo da psicologia animal
para a psicologia humana (Mygotsky, 1984, p.65).

E através da intemalizacio que “cada individuo sprende a ser um
homem; o que a natureza lhe dé quando nasce ndo lhe basta para viver em
sociedade” (Leontiev, 1978, p.265).

O processo de internalizacao acontece em duas dimensdes: sociel
e individual.

Para \/ygotsky, o desenvolvimento de todas as Fungées
especificamente humanas, incluindo af o penssmento e a linguagem, percorre
uma mesma trajetdria: do interpsicolégico pars o ‘mtrapsécolégico ou do social
pdra o individual.

Assim sendo, \/ygotsky postula uma diregéo “de fora para dentro”
no desenvolvimento da linguagem via discurso egocéntrico. Assim explica ele:
o discurso egocéntrico jé é precedido pela atividade social e coletiva da
crianca; tal discurso ndo dessparece, uma vez que seu desenvolvimento se dé
segundo uma curva ascendente, em que o discurso egocéntrico se transforma
em discurso interior. Portanto, “o discurso de si tem origem no discurso para os
outros” (Mygotsky, 1979, p.174).

J& Piaget defende um percurso “de dentro para fora”, ou seja, o
discurso egocéntrico é a expressao do autismo primério da crianca; é precedido
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por estados mentais individuais, desaparece no limiar da idade escolar, portanto,
seu desenvolvimento se dé segundo uma curva descendente. Ao desaparecer,
dé lugar ao discurso socializado.

Em \/ygotsky, a trajetoria seria: discurso socializado (a |ingua9€m ja
com uma fungdo social), discurso egocéntrico que se transforma no discurso
interior.

Em Piaget, terfamos: autismo primério, discurso egocéntrico (que
desaparece) e discurso socializado.

Quanto & Fumgéo, o discurso egocéntrico em Piaget ndo tem
qua|quer Fungéo no pensamento ou na atividade realista da criangd, limitando-
se, apenas, a acompanhd-los.

Em Vygotsky, o discurso egocéntrico esté a servico da orientagdo
mental e da atividade consciente do homem.

O que esses postulados sugerem em termos pedagdgicos?

QO discurso socializado pressupde & interlocucio. Se esse discurso
acontece antes mesmo do egocentrismo, as primeiras experiéncias escolares da
crianca (atividades de leitura e de escrita, por exemplo) serdo mais envolventes,
porque, ali, j4 pode ser privilegiada a funcio social da linguagem - a de ser
essencialmente significativa como instrumento de interacao.

Na escols, as atividades de leitura e de escrita serdo, pois, muito
mais prazerosas, Uma vez que a prdtica viva da lingua serd carregada de contetido
e de sentido.

Ali, o prazer de ler vai despertar o goster de ler; e o prazer de
ler/gostar de ler levard a crianca de volta ao texto. Daf, quanto mais se 18,
melhor se 18, do que resultard um bom leitor, cujas possibilidades de

desenvolvimento estardo para além desta “discussdo preliminar”.
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V - NOTAS

" A mudanga do ponto de vista de Piaget nesse sentido,
também é observada pelos editores ingleses da obra de
Vygotsky - Pensamento e linguagem, 1989, p.9, segundo
s quais pouco da artica de Vygotsky se aplica &s formulacdes
posteriores de Piaget - com o que ndo se concorda, neste
trabalho, por entender-se que as reformulacdes tedricas de
Piaget o afastam cada vez mais de Vygotsky.

2 Grifos Nossos.

3 Em trabalhos posteriores, Piaget (1973, p.69) e Piaget ¢
Inhelder (1980, p.46) acentusm que, em consondncia com
05 |'mg£jistas, que distinguem cuidadosamente os usignos ”,
“simbolos” e “sinais”, é preferfvel empregar com eles a expressao
funcdo semidtica, em vez de funcio simbdlica, uma vez que
ela dbrange ndo s6 o emprego de simbolos, mas também, e
sobretudo, o de “signos” (verbais etc) que ndo sdo simbolos
no sentido estrito.

1 Aqui observa-se o reducionismo de Piaget da linguagem ao
5igNO.

> Vide Bibliografia no final deste trabalho.

5 Grifos nossos.

7 Um dos textos utilizados neste trabalho e que integra algumas
das reformulacdes tedricas de Piaget acerca das re|a<;6€s
pensamento X linguagem foi o da j4 aludida conferéncia sobre
"A linguagem e as operacdes intelectuais”, proferida na Suica
em abiil de 19692

B A exXpressao atividade signica, seria mais ddequadd nesse
contexto em que a referéncia é leita & fala, o que fica evidente
na citagdo seguinte.

? Embora ndo discuta a funcio semidtica no sentido em que o

faz Vygotsky, Piaget também reconhece o realismo nominal.
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EDUCACAO E LITERATURA®
Celina Moreira de Mello

RESUMO

O texto trata sobre os desdobramentos de
funcdo da literatura na educacio situando-
os no ambito da psicanélise. Localiza
conceitualmente educacdo, literatura e arte.
Aborda a educacio em sua perspectiva
institucional - a escola. Propde que se veja
a escola em sua face generosa de velculo
de educagio, de transmissdo e transferéncia.

ABSTRACT

This essay attempts to discuss the Literature
role in education under the psychoana!ysis point
of view. Conceptualizes education, literature
and arts. Considers education in its institutional
shape - the school - and suggests the school to
be perceived in its generous face as a vehicle
of education, teaching and learning.

| - Antes de apresentar alguns desdobramentos possiveis da funcio
da Literatura na Educaco, vistos pelo viés da Psicanélise, é necessério um
exercicio de localizagio conceitual, para que saibamos onde esto estes, os
trés Campos em pdauta - Educagéo, Literdtura e Arte - e onde estamos, enguanto
pesquisadores e educadores, nestes ou fora destes campos. O campo da Arte
serd tangenciado tanto pelo Literdrio quanto pelo Educacional, uma vez que
se ndo leva & deriva 56 poderd direcionar, em Fungéo de afetos, para o amor,
para o 6dio, pera a indliferenca.
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Definicdes de Literatura - campo que se recorta de modos diferentes
conforme as épocas e as culturas. Cultura, tomado aqui, tanto em sentido
amplo, quanto em sentido restrito, ou seja, aquilo que se deve saber para ser
considerado culto e que, em nossa cultura, conforme o nivel sécio-econdmico
a que pertence o alunado, confunde-se com cultura escolar ou saber devido &
escolaridade. Se cultura é o gue se aprende na escoid, Literatura serd, entdo,
aquilo que aparece enquanto tal nas antologias escolares ou nos programas de
aula de lingua (e/ou literatura). Nao haveria, pois, uma Literatura em si, em
termos esco|ares, sendo aque|a que ¢ ensinada na escola.

Um levantamento de hébitos de leitura de alunos do Curso de
Letras, bacharelado de Portugués-francés da UFRJ, mostra que, de modo
geral, os livios citados como tendo sido lidos recentemente integravam o programa
do Curso. Por outro lado, estes programas veiculam um imagindrio do que
venha a ser Literatura, para cada época. Lembro que o conceito mesmo de
Literatura data de 1830, até entdo falava-se de Belas Letras.

Exemplificando com a Literatura Francesa: em antologias escolares
encontramos como exemp|os deste campo, textos de Descartes na série Literatura
francesa do século XV, que integram para nés o paradigma Texto de Filosofia,
ou textos de Buffon na série Literatura francesa do século XVIII, que
localizariamos como Texto de Histéria Natural, textos de Rousseau atualmente
encampados pela Pedagogia ou pela Antropologia, etc. Nao afirmaria que,
para o alunado, Literatura apareca, claramente, como um conjunto de constantes
e varidveis, nem quais as varidveis que se encontram em j0go.

/A\ medida que o campo das chamadas Ciéncias Sociais se especializa
e se fortalece, o campo da Literatura parece diminuir seu potendial tipolégico
e aprofundar uma busca narcisica e autofdgica das provas de sua existéncia.
Literatura torna-se um campo cada vez mais restiito, ainda mais se considerarmos
gue marginaliza todo um setor ao acrescentar-lhe uma adjetivagéo, so dizer
Literstura de massa, ou seja, méofhterdturd, ou a|5um5 ensaios desgdrrados de
seu campo proprio - textos criticos de Barthes, filoséficos de Derrida, histéricos
de Foucault, antropolégicos de Lévi-Strauss, etc.
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Tomemos o préprio Barthes que limita o literdrio ao escrever intransitivo
(cf. Barthes, 1964) , ou seja, voltado exclusivamente para os avatares da
escritura, libertando-se de funcdes milenares tais como narrar para entreter ou
ed\'ﬁcar, Ou convencer; poetar para seduzir, eternizar, reHetir,- encenar tragédids,
comédias ou dramas para celebrar possibilidades de comportamentos humanos e
até mesmo "divinos”. Ao desvincular-se de qualquer figuritivismo, a escritura
passa a narrar, como afirma Ricardou “a aventura de ums escritura” e ndo mais 'a
escritura de uma aventura”. O que leva, a meu ver, a uma asfixia do campo.

Para um certo consenso geral contempordneo, em grande parte
tributdrio da Escola, Literério é identificado a poemas liricos, romances populares
ou eruditos (best seflers ou prémios Nobel), os “grandes textos” de teatro.
Jé aquilo que a Escola identifica como Literdrio resulta de negociagoes entre
representaces que os autores de antologias escolares, os responsdveis pelos
programas escolares definem como tal e as expectativas dos alunos ou pais de
alunos. De modo gerdl, resulta de uma tentativa de encontrar textos que
“encarnem” estas representagoes e satisfdgam, a um s6 tempo, as principas
exigéncias institucionais quais sejam:

1) possam ser identificados como um certo patriménio cultural
(cultural af compreendendo o Img(jfstico o lmguag\’stico);

9) possam ser identificados como atuais (o que revela um traco
romantico, qual seja 0 novo - o jovem - como valor e um traco
comercia\, dispor de um produto que agrade ao pu.'llolw'co
consumidor),-

Um levantamento do universo de textos presentes nas dntologias <4
dos critérios que levam uma dada escols a optdr por este ou aquele manual, ou
a definir tais e quas leituras como devendo ser feitss pelos alunos, nos permitiria
ter bastante claro um quadro das representacdes do que venha a ser Literatura,
nas instituicSes que t&m como funcdo educar.

Assim, vejo-me obrigada a conceituar, muito rapidamente, aquilo
que entendo ser Literatura, para que haja um mfimo de didlogo a respeito da
representagdo de sua funcdo na Educacio.
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Quando me refiro ao campo do Literério, peco que o compreendam
como o campo que possibilita processos através dos quais, em um trabalho de
\ingudgem, venham a ser criados novos sentidos. A obra de arte literéria seria
aquela em que hé produgéo do Sentido e que é tornada modelo (canone),
pdSSdﬂCIO a ser vista como um marco de um novo pddréo estético.

Refiro-me, portanto, & poiesis atuando sobre a linguagem, em uma
dada lingua ou ndo-dada lingua. Lembro a importéncia que assumiram os
textos literérios em linguas vernaculares, na ldade Média e no Renascimento
europeu, para a Formagéo das |Inguas nacionais tais como o Frdncés, o] espdnho|,
o portugués e o inglés, e mais tardiamente o italianc e o alemdo.

Quanto & Educagéo, campo igualmente ou tao mais vasto do que
o do Literdrio, por uma total impossibilidade de considers-lo em sua amplitude,
limitar-me-ei a vé-la em sua perspectiva institucional mais difundida em nossa
cultura, que é a da Escola. Nao somente por questdes operacionais, mas
também por ser, para nés brasileiros, um tépico de reflexdo urgente. Entretanto,
proponho que se veja, aqui, Escofa, em sua face generosa de velculo de
educacio e ndo espaco carceral, de mera capacitacao técnico-profissional

A Escola é um lugar de transmissdo e de transferéncia - e é claro,
transferéncia de uma missdo. Questdes que serdo retomsdas mais adiante.

No oue se refere as contribuigées da Psicandlise para o processo
educacional em ambiente esco|ar, é preciso destacar que, embora a Psicandlise ndo
represente um saber recente - j4 tem um século de idade - ndo se trata de conhecimento
incorporado a formaggo dos professores e utilizado em sala de aula.

E saber veicular, de dominio publico, que somos desejantes, que
nosso desejo inconsciente é incestuoso, que existe algo chamado complexo de
534,’00, que todo ser normal é um neurdtico mais ou menos conformado, que
temos um inconsciente mais poderoso gue a consciéncia, etc.

Na verdade, o que nos afirma a Psicanélise sobre o homem? Que
nos movemos na sexualidade. Que nossa sexuslidade é submetida ndo ao
instinto, como a sexualidade dos animais, mas & Lei do interdito do incesto.
Qlue esta sujeicdo tem um preco, pago em dor e desajustes, uma vez que cads
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um tem que re-inventar um modo de viver seu sexo bio|égico e reproduzir-se
embora castracdlo. A Escola, a meu ver, & um espago de recalque da sexualidade,
em sud estruturd, em seus programas, em seu funcionamento. Nos limites desta
reflexdo limitar-me-ei a considerar, aqui, alguns aportes deste saber para o
ensino de Literatura.

¢ aberto pe|a Psicandlise e recorrendo & metalinguagem que esta nos oferece.

- A Literatura serd vista pelo viés do campo de reflexdo que nos

Jé nos ¢ possivel reconstituir um certo percurso do campo
interdisciplinar Psicandlise e Literatura.

Este campo ¢ determinado pelo desejo e pode ser percorrido
seguindo-se algumas direcées principais, dadas pelo trabalho inaugural de Freud.

1) A Psicanélise constitui um aparelho de reflexdo auxiliar sobre a
recepgao da obra de arte e, portanto, do texto ]iterério,
analisando o ponto de vista do leitor;

9) A Psicanélise constitui um instrumental de andlise de textos
literdrios que expdem funcionamentos do inconsciente: na
interpretacdo de sonhos, na localizacio de comportamentos
neurdticos de personagens;

3) A Psicandlise serve-se das relacdes entre obra e autor, para
produzir biografias psicanaliticas, descrevendo o inconsciente
do autor (do artista);

4) H§ uma simbologia comum aos sonhos, as neuroses, as lendas,
3s tradicoes populares e as obras de arte que provém, de
acordo com Freud, da era arcaica da humanidade e/ou da
infancia do individuo. A Psicandlise explors a presenca destes
temas transculturais presentes nos textos literdrios;

5) A Psicanélise esclarece a importancia da Linguagem para s
constituigio do Sujeito, cujo inconsciente ¢ “estruturado como
uma linguagem”. Vertente aprofundada pela Psicandlise lacaniana
e que diz respeito, diretamente, & producio de Sentidos. (cf.

Bellemin-Noél, 1996).
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Os universos criados pela figuratividade da Arte constituem
representagdes da realidade. Delimitando a questao no que se refere 3 construgio
do-espaco; vemos oue a Ariecoferece: 46 olhir moobs o ver (cf. Berger,
1987). Ou suportes para a pulsio escépica. Considerando que a pulsdo
constitui uma carga energética que \'mpu\siona O organismo em d\'regéo a d|go,
Freud & define como um conceito limite entre o psiquismo e o somdtico.
(Freud, 1968:11). A pulsio sexual, por ndo ter um objeto biologicamente
pré-determinado, fragmenta-se em diferentes objetos de satisfagio ou prazer
de Grgdo; a pulsio escopica prende-se, portanto ao gozo de olhar.

Cada época oferece ao olhar ndo somente diversos modos de ver,
mas suportes para o desejo, atores diferentes para o actante objeto a.

O objeto a ¢ um conceito construido por Jacques Lacan que se
refere a um objeto que é simbolizado pela letra a, primeira letra da palavra
dutre (outro), e que desw’gma nosso seme|hante, nosso alter €g0. O objeto d
nomeia a dificuldade de responder & seguinte pergunta: Quem é o outro?
Quem ¢ esta imagem diante de mim? Quem ¢ esta voz presente a mim? De
acordo com Nasio (1993) o objeto a designa uma impossibilidade, “o furo
opaco de nossa ignorancia’, um ponto de resisténcia ao desenvolvimento
tedrico” (p. 95). O objeto a ¢ dito objeto Causa do desejo e é com este
que se desenvolve a re|agéo analitica chamada de transferéncia.

A transferéncia é a relacio que se constréi entre o analista, que
vem ocupar o lugar do objeto a, e o analisando, e que se manifesta pela
repeticao. Para Nasio, ‘a transferéncia é & colocagéo em ato do inconsciente”
(Nasio, 1987: 41). Para muitos, a transeréncia se confunde com os
sentimentos amorosos do analisando pelo analista. Entretanto, de acordo com
a teoria lacaniana do sujeito, a transferéncia, no processo da cura, é o movimento
de bésculs imagindria, voltada para o ouvinte - o andlista - que pressupde que
este ouvinte venha a encamar o saber, uma ficcio de saber, daquilo que
constitui o individuo como Suijeito (sujeito-suposto-saber). Do Significante
gue o representa para 0s outros.

Localizo aqui o escritor, diante da tradigéo, eo Fe%tor, diante do
texto literdrio. O escritor, diante da tradicio, ocupa o lugar de uma fals
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desejante de outros textos literdrios que viriam ocupar o lugar do objeto g, ou
seja, O \ugar do andlista, no discurso do anahsta, tal como ¢ definido por
Lacan (cf. Lacan, 1991). Os textos/as escrituras anteriores, com que se
defronts cada autor, em seu ato de escrever, sdo aqui conceituados como
. ocupando © lugar e a funcdo de obijeto a, objeto Causa de desejo (dlas
Dmg), enseidndo a tomada de palavra que Faculta, na produgéo da Obrd, d
fundagso de um novo campo significante, um novoe Nome de Autor. Este,
pOr sua vez, viria integrar 4 trddigéo \iteréria, tornando-se um cléssico, e passando
a ocupar o lugar de objeto a, para seus leitores. A produgéo da Obra revela-
se, assim, ser @ construcdo de um Sigmiﬁcante Novo, o Nome do Autor. Ou
seja, uma nova versao do Pai, uma nova Pere-version. (cf. Mello, 1997).

Estamos diante de um funcionamento desejante que situamos, a
um sé tempo, como sublimacdo e perversio.

O conceito freudiano de subﬁmagéo aponta para mecanismos de defesa
psiquica, que facultam atenuar a excessiva energia das Forgas sexuais (cf. Freud,
1971), direcionadas, em um primeiro momento para o incesto, e que podem vir
a encontrar satisfagdes substitutivas. Podemos ver g sublimagdo enquanto "capacidade
pldstica da pulsio” ( Nasio, 1989, p. 77-78) e tal como a apresenta o axioma
lacaniano: “a subh’mag&o elevao dbjeto & dignidade da Coisa” (chas Ding) (Lacan,
1986). A respeito da sublimacio, lemos em Freud que & emogGes sexuais tém
um papel importante para as criacdes da mente humana e para as reslizacdes da
cura, da arte e da vida social, uma vez que recalcadas, elas sofrem um processo de
sublimacio. lsto significa que elas sdo desviadas de suas metas sexuais e passam a
orientar-se para metas socialmente aprovadas € que Freud chama de "superioresl"

Entretanto, para alguns tedricos este mecanismo deve ser
caracterizado como perversio, uma vez que fsculta transcender a Cdstragdo e
ocupar o lugar impossivel que é o do Psi, a0 constituir, como diz Lacan, uma
pére-version ou seja uma nova versao do Pai.

A Escola, a0 olerecer o contato com os textos literdrios:

1) demonstra que hé individuos que, do sublimar, produzem o belo;
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9) funciona como um dlisplay, um grande catdlogo, de suportes
passiveis de ocuparem o lugar de objeto a.

A Escola educa’ (direciona), desta forma, as pulsdes e cria
possibihdades para que haja, tanto por parte do professor, quanto por parte
do alunado (e também de sua famflia). a ocupacio de um fugar de /. Fala
esta que produziré o individuo.
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* Comunicacio apresentada por ocasiso do Semindrio
Educagao, Literatura e Arte, a 9 de maio de 1997, no
PPGED/UFRN.

' A Escola ndo é mais, em nossa cultura, fonte de informagdo e
de conhecimento, logo evidencia-se que na Fscola se trata
de edlucar
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O DESENVOLVIMENTO DOS PROCEDIMENTOS
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RESUMO

Na anélise introdutéria enfatiza-se a
problemética da aprendizagem de ciéncias,
tal como é posto pelas condigdes da educagio
fundamental e a importancia da formacdo de
procedimentos légicos nas criangas, condigio
necessaria para uma melhor aprendizagem.
Num segundo momento, trata-se de
explicitagio de como contribuir na formacdo
dos procedimentos légicos iniciais do
pensamento, subjacentes & Formdgéo dos
conceitos cientfficos.

ABSTRACT

In the introductory dnalysis, both the prob|ematic
of science learning, as it is set by the princip|es of
Basic education and the importance of forming
logical procedures in children, na essential
condition for a better learning are emphasized.
The second part of this analysis deals with the
explanation of how to contribute in the formation
of initial logical procedures of thought, underlying
the formation of scientifical concepts.
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INTRODUCAO

A\ intencdo de trabalhar a compreensao da atividade cognoscitiva
com professores do ensino fundamental est relacionada & necessidade que
tém os educadores de uma preparagao pdrd obter, de maneira eficiente,
independeﬁte e cooperada, os novos conhecimentos essenciais & garantia de
uma pratica pedagdgica, que propicie um tipo de ensino em que os alunos
assimilem o contetido de cada discipling com & qualidade definida nos objetivos
do ensino. Isto ¢, o conteldo ndo deve ser apenas uma soma de novas
informagdes e sim de construir e reconstruir o conhecimento indispensavel §
educacao integral do aluno como cidaddo

O processo de ensino/aprendizagem que possibilite a formagio
do aluno, com base num processo de atividade como um sistema que inclui um
conjunto de agoes € finalidades conscientes, na qual coincidem os motivos
com os objetivos de aprender, poderd permitir a ap|icagéo do conhecimento
assimilado na so|ug§o de tarefas determinadas, com o objetivo de proporcionar
conhecimentos e habilidades vinculados & vida e as necessidades do aluno no
seu contexto sécio-histérico.

Este tipo de educagéo requer novos tipos de atividades em que,
pau|at\'namente, se adquire novas possibil'\dades cognitivas. Neste sentido, 05
contelidos assimilados no processo de construgio-reconstrugdo pressupdem
determinadas atividades indispemséveis para a apropriagao dos conhecimentos.

Nesta perspectiva, os conteddos de ensino incluem os
conhecimentos gerais e especificos, os procedimentos especificos e ndo especificos
(gerais) da atividade cognoscitiva. Segundo Talizina (1987), os procedimentos
especilicos sdo aqueles utilizados numa determinada drea do saber. Podemos
exemplificar como 4reas do conhecimento especifico com os contetidos de:
Linguagem — matemética — ciéncias e outras. Nestas dreas do saber, vérias
atividades podem ser desenvolvidas, mas os contetidos sdo especificos em
relagdo a cads ciéncia.

Dentro dos procedimentos especificos esto os procedimentos légicos

— reconhecidos como um conjunto de acdes que se realizam, utilizando uma
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operacio légica determinada como sistema de agBes que exige a légica para
realizar uma atividade e assinalar, de forma mais adequada, os contelidos especilicos.

As pecuiiarldades apresentddas NOS recursos |égicos — gerais sdo
inerentes a quaiquer conteddo de aprendizagem. s procedimentos |6gicos
devem formar-se vinculados a um conteldo real de uma ciéncia especifica. A
particularidade destes procedimentos légicos ¢ que podem ser aplicados a qualauer
tipo de contetido, porém os mesmos ndo podem se formar sem recorrer & um
material concreto, ou seja, a um conteido de uma matéria especffica.

Os procedimentos do pensamento légico ocupam um lugar
importante no processo de assimilagio no processo do conhecimento especffico.
lsto porque o aluno para apropriar-se de conhecimentos especificos necessita
de procedimentos légicos para solucionar, de forma mais eficiente, problemas
relacionados a este conhecimento. Exemplo: o processo de formacdo de conceito
especifico nas criangas pressupde as habilidades tais como: comparacio,
identificagdo, classificacao, entre outros.

De acordo com Talzina (1987), a falta de compreensdo da
necessidade de trabalhar a Formdgéo de procedimentos |6gicos, por parte dos
professores, pode incorrer na nao utilizacdo deste na metodologia pedagésica
e como conseqliéncia disso, o resultado pode ser a md Formagéo do alunc,
porque a formacio dos procedimentos légicos dé-se de maneira espontanes,
isto é, quando acontece, no melhor dos casos.

Nestas condicdes a escola fundamental apresenta critérios vagos e
gerais na Formagéo do aluno, por nao levar em conta os procedimentos iniciais
do pensamento ldgico, indispensdveis na assimilacio do contetdo especifico
de cada disciplina, os quais sdo essenciais e necessérios desde as primeiras séries
do ensino fundamental. Neste sentido, as dificuldades inerentes ao processo
de sprendizagem sdo também conseqiiéncia da 0rganizagao do ensino/
aprendizagem.

Essa deficiéncia provoca um déficit nas condigbes légicas e no
conhecimento especifico dos estudantes, o que se prolongaréd por toda sua
vida, caso estes procedimentos nao sejam t{dba”\ados, pe|o menos em outros
nfveis mais avancados.
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Segundo Talizing (1987), a maioria dos alunos, incluindo até
mesmo os de nivel superior, ndo consegue dominar os procedimentos iniciais
do processo légico, como a comparacao, a identificacdo, a classificacio e a
dedu:;éo das conseqiiénciss, porque a escola ndo se preocupda com 4 Formagéo
sistematizada. Muitas das dificuldades observadas no estudo de diferentes
'd15c1p|inas, como por exemplo, na matemdtica, tém sua origem na organizagao
do pensamento l6gico, pois @ mesma é a uma ciéncia exata e o seu estudo nao
deve ser diffcil, mas a mesma ndo admite erros légicos.

o condigéo inicial para superar essa deficiéncia escolar ¢ a ut\‘|iza§§o
destes procedimentos l6gicos inicials, no ensino/aprend'\zagem. Neste sentido,
estes procedimentos poderdo ser trabalhados nas primeiras quatro séries, objetivando
a formacdo das atividades de comparacdo, identificacio e dlassificacio, como
parte do processo de assimilacio de conceitos cientfficos iniciais.

Existe um conjunto de procedimentos légicos, cuja seqiiéncia
operacional e regras estdo bem definidas pela [6gica formal e pela l6gica dialética.
Esses procedimentos |6gicos podem ser trabalhados na escola fundamental.
Podemos mencioné-los conforme o quadro abaixo:

REFERIDO A: TIPO DE PROCEDIMENTOS
Comparagio
Hentiﬁcagéo
Formacdo de conceitos Classificagdo
Definicao
Divisdo
Juizos
Indutivo
Raciocinio Dedutivo

Transdutivo

Segundo Nufiez e Pacheco, pdara garantir a formagéo dos

procedimentos légicos, de forma planejadas, é necessério no curriculo escolar:
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1 — Delimitar os sistemas de procedimentos légicos necessérios ao
trabalho com o contetdo especifico. Nesse sentido, é preciso empregd-los em
cada disciplina, formando os mais utilizados na aprendizagem do contetido
especifico.

2 — Definir a nivel curricular a ordem de sua Formagé’o. P\fguns
procedimentos légicos sao mais elementares e estdo contidos em outros. Como
por exemplo, & COMPAragao e d identificagéo estdo presentes na dassificaga’o,

3 — Delimitar a responsabilidade de cada disciplina na formagéo
dos procedimentos légicos. Nesta formacdo, a nivel curriculsr, deve-se
estabelecer que discipling, segundo as necessidades, serd responsavel pels
formagio de um determinado procedimento lgico, pois uma vez que esteja
formado, as outras disciphnds s o utilizardo.

4 — Preparar tarefas concretas com o contedido especifico de cada
disciplina pela garantia da formacio dos procedimentos légicos na sua
responsabilidade. (Nufez e Pacheco, 1996).

Muitas escolas, etuaJmente, jd trabalham com a intengdo das criangas
desenvolverem as suas habilidades de identificagio, comparacso e dassificacio,
porém na realidade, fazem uma selecdo sem o menor argumento légico, o que
implica na auséncia da formagéo destes procedimentos légicos, de forma
planejada. Assim se observa que os alunos cometem erros quanto & deducio
das conseqiiéncias e a nivel hierdrquico dos conceitos.

Na dedugéo das conseqiéncias, desenvolve-se a capacidade de
deduzir as conseqiiéncias a partir da pertinéncia de um objeto ao conceito
dado. Geralmente, isto ndo acontece com os estudantes que ndo formaram os
procedimentos légicos. Mas, & escola deve assumir a responsabilidade desta
Formagéo‘

Com esta pretensdo, nos interrogamos, como organizar uma
metodologia de ensino, levando em consideracio os procedimentos do
pensamento légico pare melhorar a aprendizagem das criancas nas escolas
plblicas. Segundo Talizina (1987), este tipo de trabalho ndo pode ser
iniciado por qualquer procedimento légico, pois este ndo hé como ser formado
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desordenadamente, hdja vista gue no interior do sistema do procedimento
existe uma estreita sucessao em que um se forma sobre a base do outro. A
autora propGe uma seqiiéncia e graduacio envolvendo os procedimentos do
pensamento légico relativos & comparagio, identificacso e classificacio.

PROCEDIMENTO DE COMPARACAO

A comparagdo ¢ a habilidade 16gica de estabelecer a relacio de
diferenca e semelhanca entre os objetos. No processo de assimilacio desse
proced%mento, é necessério que o aluno se familiarize com propriedades do
objeto. Para isso ¢ preciso utilizar o procedimento de COMPAragao de um
objeto determinado com outros. Nesse sentido, 4 comparacao permite
determinar, no objeto, maltiplas propriedades, assim como diferenciar as
propriedades essenciais das nao essenciais.

A maioria dos estudantes ndo sabe comparar. Quando compard
um objeto com outro, ndo se orienta pe\ds propriedades essenciais para
estabelecer as bases de comparagao corretamente. Geralmente, os alunos se
orientam por indicios qualitativos e quantitativos, A crencd de que s6 podem
ser comparados objetos da mesma cor, qudndo este gpresenta diferentes
tonalidades como: mais vermelha, menos vermelha, ou ainda, s6 podem ser
comparados objetos de cores diferentes ¢ um exemplo a destacar. Em relacdo
a quantidade, a comparagdo é dada tomando-se como referéncia dapends 0s
atrbutos mais ou menos.

Na formagéo do procedimento de comparagio, deve-se
proporcionar ¢ possivilidade dos alunos conhecerem as condigées fundamentais
desta habilidade. Entretanto, se faz necessdrio compreender que, inicialmente,
& comparacac deve ser feita com objetos similares, depois pelas propriedades
essenciais. Exemplo: se o professor trabalhar com determinado conceito, deve
buscar objetos que tenham seme|hangas com outros que néo pertencem ao
conceito. Exemplo: no estudo dos peixes, precisa-se de outros animais do mar
para comparar as caracteristicas dos peixes com a de outros animais, diferenciando
dquelas da classe estudada.
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No pracesso de formagio deste procedimento inicialmente o aluno
determina as propriedades de um objeto em comparagao com outros objetos
para comegar a formar o conhecimento das propriedades gerais e distintivas.

Na caracterizacio das propriedades gerais, é fundamental preparar
atividades para oferecer ao aluno oportunidade de desenvolver a habilidade de
ver propriedades gerais entre dois objetos, entre vérios objetos e, num momento
posterior, entre todos os objetos da mesma dlasse que a crianca tenha contato.

= determinagéo das propriedades gerais pode-se efetivar com a
comparagao, por exemplo, entre formas geométricas, na formacdo do conceito
de quadrado. Para isso, pode-se comparar com o tridngulo, circulo e retdngulo.
Através desta Comparagdo, encontrar-se-ao as propriedddes gerais do quadrddo,
as quais nao existem nas outras formas geométricas. A partir desta descoberta,
deve-se buscar as propriedades distintivas.

Na busca das propriedades distintivas, pode-se levar para sala de
aula vérias figuras geométiicas de um mesmo tipo, ex: quadrados de diversas
cores, tamanhos e materiais diferentes. (Uns de madeira, outros de pape|éo,
papel, tecido, chocolate ou de cerdmica, etc). Inicialmente, os alunos comegam
a determinar as propriedades encontradas numa das figuras geométricas, depois
podem procurar mais propriedades e comegdrem 4 compadrar e descobrir as
distintivas como: peso, consisténcia, espessura, textura, flexibilidade ou ndo
de cada quadrado e outras. As criangas irdo explicando aqueles que sio
comestiveis, aque|es que podem ser dobrados, rasgados, etc.

Neste processo de diferenciacio, serdo determinadas as
propriedades iguais a todos os quadrados, as propriedades gerais e as
propriedades que distinguem um quadrado do outro.

Nestas condigdes, ¢ necessério o conhecimento das condicaes
fundamentais da COMPAragao pois a Formagéo deste procedimento pressupde
ds seguintes operacoes:

1 — determinar as propriedades maltiplas dos objetos.

Na formacio do procedimento de comparacio, podemos ilustrar
0s passos dessa operaco com o contedido do conceito de peixe. A partir de
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uma situacao criada com um peixe VivOo No aqudrio e um peixe morto, as

criangds podem desenvolver o exercicio 1.

ACAO

TAREFA

Familiarizar-se com as propriedades
miltiplas dos peixes.

1 — Nomear as propriedades que
podem ser vistas:
a) no peixe Vivo.
- cor
- forma
- tamanho
- aspectos externos observéveis

b) no peixe morto.
- cor
- forma
- tamanho
- aspectos externos e internos

c) descrever outras propriedades
do conhecimento do aluno.

A partir das situagdes criadas com filmes que tratam de animais

marinhos, os alunos podem desenvolver o exercicio 9.
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ACAO

TAREFA

Determinar as propriedades mdltiplas
dos peixes comparando-os com as
de outros animais (do mar e nao

do mar).

1 — Destacar as diferencas e as
semelhancas entre peixe e outros
seres vivos que habitam o mar.

- Registrar diFerengas entre:

* Peixes e estrela do mar, caranguejo,
algas, corais, plantas marinhas e
peixes.

- Registrar semelhancas entre:

* Peixes ¢ estrela do mar, caranguejos,
anas, corais, plantas marinhas e
peixes.

2 — Destacar as diferencas e as
semelhangas.

- Baseando-se na cor, forma,
estrutura e habitat natural.

3 — Selecionar as propriedades
encontradas nos peixes que ndo
pertencem dos outros animais.

9 — Determinar as propriedades gerais e essenciais.

Na determinagdo das propriedades gerais e essenciais (apés a crianca

enumerar todas as propriedades existentes no objeto, em comparacio com

outros objetos) deverao ser destacadas dque|ds propriedades que pertencem
apenas ao objeto escolhido para estudo. Neste sentido, compara-se nos objetos

as propriedades comuns. Exemplo:

Na preparagio de dloum de fotos, os alunos podem pesquisar

diversas espécies de peixes. Exercicio 3.
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ACAO

TAREFA

Determinar as propriedades distintivas
e gerais dos peixes.

1 — Comparar diversos peixes e
destacar as propriedades que
distinguem uns dos outros.

- Descrever as propriedades dos
peixes: peixe voador, guaru-
guaru, enguia, esgana-gata, cavalo
marinho, perca, linguado, salmao
rei, baiacu, tubdrao, rdid € cagao.

- Agrupar as propriedades comuns
a todos os peixes.

- Agrupar as propriedades que
pertencem apenas 4 dlguns
peixes.

9 — Determinar as propriedades
iguais & todos os peixes observados.

Dando continuidade & determinacio das propriedades gerais dos peixes,
05 alunos poderdo trabalhar com a representacao de um peixe. Exercicio 4.

ACAO

TAREFA

Determinar as propriedades gerais
encontradas na representacao de um
peixe, pertencente & classe.

* Descrever as propriedades gerais
encontradas na representacio de
um peixe.

. Comparar as propriedades
encontradas nos peixes e na sua
representacdo.

Sem & presenca do obieto, os alunos fardo a sua representacio. Exercicio 5.

Revista Educacio em Questio, 7 (1/2): 40-66, jan./dez. 1997 49




ACAO TAREFA

Representar as propriedades gerais | 1 — Desenhar um peixe, indicando

dos peixes suas propriedades gerais através
da escrita.

2 — Comparar o desenho com

outra representacdo de um

peixe.

Apbs o aprendizado da determinag&o das propriedades dos objetos
com facilidade e rapidez, mediante a comparagio com outro objetos, o aluno
deve comecar é Comparar as propriedades sem os objetos reais, através da
representagdo (desenho), depois determinar as propriedades através da
representacao falada ou escrita. Essa etapa permite avaliar se o aluno se orienta
ou ndo no procedimento de comparacio, tendo como critério os aspectos
essenciais. Exercicio 5. '

ACAO TAREFA

Destacar as propriedades distintivas | 1 — Ler o enunciado.

Destacar as propr'\edades essenciais | Os peixes sao animais vertebrados 7
com uma estrutura dssea ou cartilaginosa,
tém o copo coberto de escamas e
possuem nadadeiras, vivem na dgua e
respiram por pares de branquias.

9 — Retirar do enuncisdo as
propriedddes essenciais do
conceito de peixes.

3 — Descrever as propriedades que
determinam as diferencas
entre o5 peixes
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Tendo a crianga o dominio das propriedades gerais e distintivas, pode-
se orientd-la pars diferenciar as propriedades essencisis das nao essencigis. £ bom
lembrar que, neste procedimento, ¢ primordial o entendimento de que toda a
proprieddde essencial sempre é geral, porém nem toda propriedade geral é essencial.
Exemplo: se a crianca toma conhecimento do conceito de peixe, deve compadrar 0s
diversos tipos de peixes e encontrar muitas propriedddes que os diFerenciam, como
por exemp|o: cor, forma, tamanho e aspectos internos e externos. Porém, todos os
peixes conservam propriedades essenciais que os determinam como peixes.

3 — Estabelecer o critério de comparacio (um dos tragos essenciais).

i importante compreender que, para realizar uma COMPAragao
correta, é preciso estabelecer a base da COMPAragao. Esta orienta-se por
propriedades essenciais do objeto. lsto é, compara-se os objetos através das
propriedades essenciais selecionadas.

4 — Contrapor objetos pelo dito fundamento (base) da
COMPAracao.

As criangas podem comparar, a partir das propriedades essenciais
selecionads, isto é, dando vrios Olojetos aos alunos, poderdo proceder & COMPAragao,
levando em conta ¢ existéncia das propriedades essenciais. Exemplo: a0 ter acesso a
Varios animais como: drdnha, grilo, escompiao, mosca, barata, abelha, piolho de cobra
e minhocs, o aluno deve proceder & comparacio pelas propriedades essenciais do
conceito de insetos, pdra diferenciar os insetos dos outros animais presentes.

Deve-se trabalhar primeiro as duas primeiras acSes (determinar nos
objetos as propriedades gerais e essenciais) para efetuar a COMparagao, ou
seja, a selecio da caracterfstica mediante a qual se faré a comparacao (a base
da comparagao) e a realizacdo da operagdo em si, mas 6 serdo necessdrias as
duas Gltimas aces para formar a comparacio.

A COMPAaragao pode ser praticada pelos alunos utilizando
caracterfsticas qualitativas (cor, forma, etc.), como caracterfsticas quantitativas
(mais ou menos). Para esse Gltimo caso, precisa-se de um modelo ou padrio
(medidd) para obter a COMPEracdo.
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Neste procedimento de comparacdo, as criangas, aprendendo a
determinar as mltiplas propriedades existentes nos objetos, tomam consciéncia
das propriedades gerais e distintivas, as essenciais e as ndo essenciais, as necessdrias
e as suficientes, a partir do trabalho com os conceitos cientificos.

Conlorme o quadro dbaixo, pode-se esquematizar as deﬁnigées e exempbs:

CATEGORIA

DEFINICAO

EXEMPLO

As propriedades gerais

Séo aquelas propriedades
que sdo iguais para uma
classe de objetos.

® Deixes com estrutura ssea
ou cartilaginosa, corpo
coberto por escamas ou
por pe|e rija, nadadeirds,
raios duros ou mo|es, vivem
na dgua, respiram por pares
de branquias ou guelrss.

As propriedades distintivas

Sao aquelas propriedades
que distinguzm um objeto
do outro.

® Deixes cartildgimosos ou
Osseos

® Peixes com pe\e rij@ ou
com escamas

As propriedades essenciais

Sdo as propriedades que
caracterizam o objeto
concebido no conceito e
relacionado de um modo
especial.

® Vertebrados

* Nadadeiras

® Vivern na dgua

® Respiram por pares de
branquias

Propriedades necessdrias

Séo aquelas que precisam
estar presentes pard que ©
objeto pertenca a uma
determinada dasse. A sua
auséncia determing que o
obieto deixe dge coresponder
3 dasse dada. E uma propiie-

dade cbrigatéria.

® Vertebrados

® Nadadeiras

® \ivem na dgua

® Respiram por pares de
brénquias

Propriedades suficientes

Sdo aquelas que em seu
conjunto sao suficientes
paré '\dentificagéo do
objeto.

® \ertebrados

® Nadadeiras

® Vivern na égua

. Respirdm por pares de
branquias
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lsto permite trabalhar, inicid\mente, o procedimento da deﬁnigéo
de conceitos com o3 alunos.

O procedimento de definicdo de conceitos se trabalha depois do
aluno poder distinguir, dentro das miltiplas propriedades, as necessérias e
suficientes. Este procedimento como ¢ objeto de uma assimilacdo especial ¢
planejado igual a outros.

A partir da formacdo deste tipo de atividade, o aluno continua
com O processo de formagéo da identificagéo, em que o referido proced‘\mento
pressupde © conhecimento das propriedades essenciais. Entretanto, na
icJentiﬂcagEo dos objetos, o aluno precisa determinar as propriedades necessarias
e suficientes, dominando os conceitos aos quais pertencem os objetos
identificados}.

E importante mostrar que: 1) nem todas as propriedades gerais
nos objetos sao propriedades essenciais. Exemplo: nos mamfferos, em geral, os
animais tém o corpo coberto de pélos, porém esta propriedade nao ¢ essencial
na determinacdo da classe. Exemplos: gato, cavalo, baleia e ledo. 2) qualquer
propriedade essencial ¢ geral para a classe dada de objetos. Exemplo: nos
mamiferos, a propriedade sangue quente e mamar aparecem em todos os animais
desta classe.

Entretanto para a formacio do procedimento de classificacio ¢
preciso que os procedimentos de COMParagao e identificagéo estejam formados,
haja vista que o aluno necessita estabelecer relacdes de subordinacio entre
conceitos, o que pressupde o conhecimento das propriedades dos objetos e
de pertinéncia de obietos a determinados conceitos.

PROCEDIMENTO DE IDENTIFICACAO

o construcio da definicio de um conceito antecede a identificacdo,
pois identificar supde o conhecimento da definicio do conceito dado. Definir um
conceito é & operacio logics por meio da qual concretizamos as propriedades
essenciais do objeto definido e so mesmo tempo, o diferenciamos de todos os
Objetos parecidos, mediante o conjunto de suas propriedades necessérias e suficientes.
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|dentificar ¢ determinar a pertinéncia ou ndo de um objeto em
relacdo ao conceito dado; é estabelecer as cond\‘gées em que o objeto pode
ser incluido num determinado conceito 4o determinar se o mesmo possui ou
nao as propnedades suficientes e necessarias que caracterizam o conceito.

P medids que um aluno identifica um objeto, o diferencia de
outros da realidade. Entretanto, para identificar deve-se levar em conta os
componentes operacionais da identificacdo:

1 - destacar o conceito no qual se exige identificar um ou outro
objeto. Exemplo: Conceito de peixe: Os peixes sio animais vertebrados, que
possuem nadadeiras, vivem nas 4guas e respiram por pdres de brénquias.

9 - estabelecer em que condicdes esse objeto pode ser referido ao
conceito. Neste sentido, o aluno deve conhecer a definicio de peixe, Ter
habilidade para destacar no conceito o sistema de propriedades necessérias e
suficientes. Exemplo: No conceito de peixe, encontram-se ds seguintes
propriedades, que podem se considerar como necessdrias e suficientes:
vertebrados, vivem na dgua, respiram por branquias em pares e tém nadadeiras.

Neste sentido, deverd haver o procedimento de verificar se as
proprieddcles do conceito estio presentes no objeto. Entretanto, isto imp|ica
na operacio de dedugéo das conseqiiéncias, deduzindo-se a pertinéncia do
objeto ao conceito dado. Exemplo: o) gréFlco da fﬁgura 1.

CONCEITO

Peixes sio vertebrados

que possuem nadadeiras,

3? Propriedade

vivem na dgua e respiram

por pares de branquias
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3 - Estabelecer se os objetos dados t&m ou ndo as propriedades.
Neste sentido, s alunos reproduzem a definigéo do objeto e contrapdem os
dados que possuem para definir as caracteristicas exig\'dds, Entretanto, isto
requer que haja o conhecimento de estrutura conceitual.

A estrutura de um conceito pode ser de trés tipos: estrutura
conjuntiva, estrutura disjuntiva e estrutura conjuntiva-disjuntiva. A estrutura
conjuntiva ¢ aquela em que as propriedades necessarias e suficientes ao conceito
se encontram interiigadds pe|a CONjUNGao e exemplo: conceito de rvore:
vegeta] com tronco lenhoso e com ramas na parte superior. Nesta estrutura, se
uma das propriedades necessdrias estiver ausente o objeto j& ndo mais pertence
a0 conceito dado.

A estrutura conjuntiva em caso de pertinéncia de um objeto ao
conceito dado pode ser representado pelo esquema abaixo:

Presenca

::'Ei;“-" P:ropfi_:edadg — Sim ‘

O objeto pertence
ao conceito dado

2* Propriedade - Sim

Em caso de n3o pertinéncia, pode ser representado pelo esquema
abaixo: Exemplo: vegetal com tronco lenhoso, com rema desde a base, nao
pertence ao conceito de 4rvore.

Presenca

| 1?_.:pf0PﬁEdade = Sim O objeto nio

— pertence ao
2 Propriedade — Nio | conceito dado

|

i
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A estruturs disjuntiva em que as propriedades necessarias e suficientes
do conceito se '\ntefhgam no conceito pe\a Conjungao “ou", COMo por exempio,
o conceito de tio — irmdo do pdi cu da mae. Nesta estrutura, uma ou outra
propriedade necesséria interligada pela conjungao “ou” ¢ suficiente para a
identificacio do objeto, junto s outras necessdrias. Esquematicamente,
poderemos representar em duas situagdes:

Situacdo de pertinéncia

1? Propriedade —f oo _P-roprigc{ade.

i Sim
i Nao Sim

|

: ':35 .P.ropr'ied'ac'ie.

Presenca

Situagio de ndo pertinéncia

o 'Pr:c:;riuiedade — il 35 Propnedade

Presenca

Estrutura conjuntiva-disjuntiva é aquela em que umas propriedades
necessdrias e suficientes se unem, umas pela conjuncio “e” e outras pela conjuncdo
“ou”. Nesta estrutura, as propriedades necessérias ligadas pela conjungao ‘e
precisam estar presentes para 4 idemtificagéo, enquanto as propriedades
necessdrias ligadas pela conjuncdo “ou”, uma ou outra é suficiente para a
identificacdo. Exemplo: conceito de barraco: casebre feito de tijolo ou tédbua
e coberto com zinco ou telha, esquematicamente, poderemos exemplificar

dssim:

56 Revista Educagio em Questio, 7 (1/2). 40-66, jan./dez. 1997



Situacdo de pertinéncia

@edadq'%( 9° Propriedade | < { 3° Propriedade ‘%' 4 Propriedade

Presenga | Sim Nao Sim Nao

Nao Sim Nao Sim

Situagdo de ndo pertinéncia

= 3P(Gprie&qde- 22| 9° Propriedade ‘é{ 3° Propriedade 1'0"' |7«47a R(opfiedaden

Presenca | Sim Nao Nao Nao

A consciéncia da estrutura do conceito é necesséria porque
determina & l6gica da operacao de identificacio, em que a relagdo de pertinéncia
liga o objeto ao conceito, mediante as propriedades necessérias e suficientes.
Neste caso, as propriedades sdo subordinadas ao conceito pela inter-relacio
estabelecida, a partir da conjuncdo “e” na estrutura conjuntiva, a conjungao
“ou” na estrutura disjuntiva e a conjungao “e" na estrutura disjuntiva-conjuntiva.

Entretanto a estrutura do conceito deixa claro as propriedades
necessdrias e suficientes, as quais formam um conjunto que devem estar presentes
para a identificacio. A assimilaio desta estrutura é imprescindivel para o
aluno assimilar o conceito dado.

A identificacio realizada, de forma consciente, é resultado de um
ensino/aprendizagem, em que o seu conte(ido inclui, tanto os conhecimentos
da 4rea especifica, como os procedimentos gerais e especificos da atividade
cognitiva que deve ser assimilado, pelo aluno. Nesse sentido, a assimilacio
dos conceitos cientificos consiste nas agoes dos alunos com os mesmos.

Isto Facihtd, também, a possibi|iddde do aluno aprender a orientar-
se, pdra ident'\Ficar, pe|os atributos essenciais do conceito, e ndo por outros,
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diminuindo de forma considerdvel muitos erros que oS a|unos, FreqUentemente,
evidenciam durante o processo de formacdo de conceitos cientificos.

Como foi evidenciado, no processo de formacio de identificagao,
a regra estabelecida pela l6gica supde as seguintes etapas:

1 - conhecer a definicio do conceito.

9 - identificar no conceito as propriedades essenciais que o integra.

3 - determinar o tipo de estrutura légica em que estd expresso o
conceito.

Com essa acio, o aluno pode desenvolver e comegar a diferenciar
o conceito e a estabelecer em quais condicdes um objeto dado pode ser
incluido no mesmo. Portanto, isto significa o conhecimento do conceito, bem
como, da habilidade de determinar um sistema de propriedades necessdrias e
suficientes.

4 - Aplicacio da regra légica existente na estruturs do conceito.

No caso da estrutura ser conjuntiva, analisa-se, em cads situacdo,
a existéncia de todas as propriedades.

Quando s estrutura for disjuntiva, analisa-se, em cada situacdo, se
existem as propriedades essenciais, que estdo antes e depois da conjungac “ou”.

Na estrutura conjunttva-disjuntiva, analisa-se, em cada situacao, se existem
as propriedades essenciais que esto interligadas pela conjungdo “e" e, pelo menos,
uma das propriedades que estdo antes ou depois da disjungéo “ou”.

5 — Determinar se o problema em questdo pertence ou ndo ao
conceito ou se trata de uma situacio determinada.

Neste caso, o aluno determina se o objeto dado possui ou ndo as
propriedades do objeto. Para que essa agao seja desenvolvida, ¢ necessdrio
que se realizem as regras l6gicas abaixo colocadas:

a) um objeto s6 pertence a um conceito dado quando tiver todo
o sistema de propriedades necessérias e suficientes.
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Entretanto, ¢ necessdrio que o aluno conhegd, nos conceitos, os
trés tipos de estruturas diferentes e consiga aplicar a regra l4gica de identificacdo,
de acordo com cada tipo expresso. Para essas estruturas, podeAse constatar
trés tipos de situagbes possiveis: situacio de pertinéncia; situacio de ndo
pertinéncia e situacdo indeterminada. Os exercicios, dentro desta estrutura,
sdo importantes no processo de assimiiagao do contedido da tarefa, bem como,
na realizacio correta ds tarefa.

Neste sentido, as situacdes que se seguem exemplificam a existéncia da
relagéo de pertinéncia do objeto ao conceito de peixes. Exemplo, situacgo 1:

Na escola de Lauro, os alunos esto realizando uma experiéncia
no laboratério e fizersm vérias descobertas sobre um determinado animal em
estudo. Nas investigagoes, o©s alunos registraram as descobertas sobre esta
espécie, ou seja, é um vertebrado com uma estrutura éssea, vive nas dguas,
tem grande valor comercial, tem nadadeiras dorsais, pélvicas, peitorais, anais ¢
caudais as quais s30 compostas por raios moles e respiram por pares de branquias.

Vocé pode dizer que espécie de animal ¢ esta? Explique.

Nesta estrutura conjuntiva, a situacdo analisada contém todas as
propriedades essenciais do conceito, como: vertebrado, vive na 4gua, nadadeiras
e respiram por bré‘mqu'\ds, portanto a resposta é positiva, pois a crianca poderé
identificar o animal como peixe.

Numa estrutura conjuntiva, a ndo pertinéncia do objeto ao conceito
¢ detectada 4 partir da andlise da situacio em que falta, pelo menos, uma das
propriedsdes necessdrias por ndo estar presente no objeto. Exemplo, situacao 2:

Vocé confirma ou ndo que este animal pertence aos peixes ? Por qué?

Lufs estava pescando com seu pai e viu uma espécie de animal com
grande corpo, cabeca pontuda, nadadeiras peitorais, © animal vive na dgqua,
Mds pard respirar sobe a superficie, POrgue sud respiracao se dé nos puimées.

Nesta situacio de ndo pertinéncia, o objeto de andlise ndo tem
todas as caracterfsticas necessdrias aos peixes, entdo 4 resposta é negativa.

Na situagdo indeterminada da estrutura expressa no conceito, nao
se consegue determinar a presenca ou ndo de algumas das propriedades essenciais

do conceito, por fslta de inFormagéo de uma ou mais propriedades necessdrias
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e suficientes, ou seja, esta 5ituagao nao implica a propriedade estar presente ou
nao, implica na falta do conhecimento da presenca ou ndo. Ex: situacdo 3:

Vocé pode identificar este animal? Explique por qué?

Esta espécie de animal é comestivel, fornece a maior parte de
proteinas para a alimentacdo humana, ¢ Gtil a outras necessidades da vida
moderna e vive na dgua.

Nesta situacio indeterminada, faltam algumas propriedades
essenciais, portanto & resposta fica indefinida, ndo foram dadas as informagées
necessérias. Este tipo de exercicio é de importancia significativa, pois possibilita
desenvolver nos alunos & capdciddde de reflexdo.

PROCEDIMENTO DE CLASSIFICACAO

O estudo do procedimento de dassificacio implica o conhecimento,
por parte do aluno, do uso do conceito e a idéia da sua hierarquizacio. Isto
significa, de acordo com 4 légica formal, conhecer os aspectos fundamentais
que permitem a estrutura hierdrquica.

Classificar ¢ a habilidade 6gica de distribuir objetos em classes
determinadas, tendo como ponto de referéncia seme|hdnga existente entre os
mesmos. Esta distribuicdo é realizada de modo que cada classe ocupa um lugar
determinado em relagdo &s demais classes, porém a base da c|assiﬁ<:ag§o encontra-
se na divisdo do conceito.

A distribuicio dos objetos em classes pode reslizar-se de forma tl
que as propriedades, que sdo o fundamento da c|assificag§o, sejam as
propriedades mais Gteis para busca das coisas e para determinag&o de outras
propriedades dos objetos da classe dada.

Para aprender a classificar, ¢ indispensével a compreensdo do conceito
com o qual se estd desenvolvendo esta atividade mental. Portanto, para O
dominio do conceito é necessério saber que contetdo tem o mesmo, ou seja,
qual o conjunto das propriedades necessérias e suficientes para sua determinacio.
Por exemplo, o conceito de animal contém propriedades que distingue em dois
tipos, vertebrados e invertebrados, as quais sdo necessérias e suficientes para
dividir o conceito de animais em classe, pelo fundamento da estrutura do obijeto.
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Na perspectiva l6gica, os conceitos apresentam, além do contetido,
o volume indicado pela sua extensdo. Esta abrange o conjunto de objetos
representados mentalmente, e implica o grau de generalizacio do conceito.
Quando o contetido — nimero de caracterfsticas necessérias e suficientes — se
forma, o conceito aumenta; a extensdo — nimero de objetos representado
pelo conceito — diminui e vice-versa. Exemplo: a dassiFiceg&o dos animas
conforme a tendéncia humana histérica.

ANILMAILS

INVERTEBRADOS VERTEBRADOS

Acrescentando propriedades necessérias e suficientes ao conceito
de animais, aparecem novos conceitos de maior compreensio e de menor
extensdo, que podem ser considerados de hierarquia inferior, cuja apreensao
exige o conhecimento de conceitos mais complexos. Exemp|o:

‘AN I M A | S Hierarquia superior

|
I

| INVERTEBRADOS | | VERTEBRADOS | Hierarquia inferior

Segundo Figueiras — Dominguez (1994), se no estudo da formacao
de conceitos for utilizads esta sistemética da 16gica formal, seria mais fécil a
formaggo do conceito, sua divisao e dlassificacio, assim como a hiersrquizacio e
a formacdo de estruturas de conceitos mais claras, embora complexas.
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Por outro lado, a dassificacio, com base na ciéncia, constitui-se
um sistema duradouro de distribuigéo do objeto em grupos, os quais representam
as generalizagoes da classe a qual pertencem.

Na formacio do procedimento de classificagdo, se faz necessério
que o aluno construa o conhecimento sobre & compreensdo do volume e
contetido do conceito. Assim, pode eleger corretamente o fundamento da
classificagéo, ou seja, estabelecer como sgporte a légica dos atributos essenciais
do objeto de uma determinada classe. E preciso compreender a extensio do
conceito, identificando os casos particulares para ndo romper com a estrutura
hierdrquica. Caso isso ocorra, os erros de andlise resultam em erros de classificacdo
e a divisio de todo conjunto de objetos que confirmam o conceito dado. O
fundamento elegido serd negado, isto porque foi permitida a elaboragio de
um sistema hierdrquico.

CANIMALS

INVERTEBRADOS \ VERTEBRADOS

| |

| MAMIFEROS | | NAO MAMIFEROS |

A dassificacio pode ser natural ou arbitréria. A classificagdo natural
é considerada como uma distribuicdo em que os objetos sdo divididos em
classes, conforme a base de seus indicios substanciais, ou seja, as propriedades
essenciais do objeto. Nesta pode-se agrupar os objetos pelo indicio formador
da espécie e pela divisio dicotdmica ou pode haver a combinagdo de ambos.
Esta divide-se novamente em outros grupos. O:s objetos que fazem parte de
um grupo da classificacdo, com & particularidade da nova subdivisdo, podem
se distribuir & partir de outro fundamento. No exemplo sbaixo de divisso

62 Revista Educdgéo em Questdo, 7 (1/92): 40-66, jan /dez. 1997



z

dicotdmica, o fundamento da classificagio ¢ a semelhanga da estrutura do
objeto. Depois o fundamento assume a caracterfstica da espécie.

A dassificacio pode oferecer, neste caso, uma organizagio do
tipo érvore genealégica.

O tipo de dlassificacio dicotémica divide o volume do conceito
em dois conceitos contrérios e os membros desta divisao sio opostos. Apesar
desta classificagio ser muito difundida, ndo pode ser realizada com qualquer
conceito pois ndo admite intersegdo.

O tipo de divisio dos indicios formadores pode ser feito de acordo
com as proprieclade distintivas encontradas nas espécies, que fazem parte de
um conceito. Neste caso, dividem-se os conceitos especificos. Exemplo:

- PE L XE S

CARTILAGINOSOS OSSEOS

A distribuigéo do conjunto em subconjunto concretiza-se na divisdo
do volume do conceito, base da divisio. Consegiientemente os subconjuntos
em que o volume ¢ dividido sdo chamados de membros da divisio. Neste
sentido, os conceitos sdo genéricos e 03 membros da divisdo sdo co-
subordinados. Estes ndo cruzam os seus vo|umes, 0s membros ndo sdo comuns.

De acordo com Guatmanova (1989), existem algumas regras na
divisio do conceito: o volume do conceito dividido ¢ igual & soma do volume
dos seus membros e a base deve ser (inica; os membros opdem-se mutuamente e
a divisio deve ser continua. Exemplo: classificando-se o conceito de atividades
econdmicas como agricu|turd, coleta de Frutos, pecudria, pesca, MiNeracao, '\ndtﬁstria,
comércio, servigos plblicos, particulares e bancérios, comete-se um erro de hierarquia
dando saltos na divisio. O correto seria como apresenta o modelo.
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ATIVIDADES ECONOMICAS

PRIMARIA | | SECUNDARA

TERCIARIA
. , x* -
PESCA [ MINERAGAQ INDUSTRIA SERVICOS
= =0 e
 AGRICULTURA | PECUARIA _ PARTICULARES |  PUBLICOS |
: S

COLETA DE FRUTAS _ COMERCIO MONETARIO

Neste tipo de classificag&o a base estd fundamentada na exp!oragéo
econdmica dos diversos setores da economia nacional.

A dlassificagdo natural permite a distribuicdo dos cbjetos em grupos,
segundo suas caracterfsticas essenciais, seguindo uma regra lgica determinada.
Este tipo de classificacio permite fazer vérias afirmac@es sobre as propriedades
dos objetos, reconhecendo que estes pertencem a um ou outro grupo. Exemp|o:
reconhecendo-se as propriedades de um objeto, sabe-se & que conceito
pertence. A melhor classificacao natural é aquela que, ao determinar ¢ qual
grupo de sistema de classificacio pertence um objeto, possibilita fazer um
ntmero méaximo de afirmacdes sobre as propriedades do objeto. Isto acontece
quando os objetos se distribuem em grupo utilizando como fundamento da
classificacdo caracteristicas essencias.

A c|dssifif:dgéo estd relacionada ndo s6 & divisdo do conceito mas
também 3 sua definicdo. As propriedades, que sdo utilizadas para a distribuicso
dos objetos em grupo, devem ser distintivas a respeito dos objetos de cada
grupo. Indicar as propriedades distintivas de um objeto significa defint-lo. Por
iss0, se acontecer a classificagio dos objetos, pode-se estabelecer suas definicdes,
as qudis serdo mais comp\etds quanto maior for o nimero de propriedades
essenciais, que estdo na base da classificaco.

Poderd existir dificuldades com a classificacio pois, segundo certos
dtr‘\butos, é possfve| incluir um objeto em um grupo e, segundo outros atributos,
pode ser inclufdo em outro grupo. E necessério analisar com profundidade os
objetos classificados que podem estar na linha de grupos distintos, a fim de
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delimitar o conjunto de caracteres decisivos para determinar o lugar dos objetos
distribuidos em grupos no sistema de uma dada classificacio.

Na c|assifica<;éo arbitréria, os indicios sdo insubsistentes para distribuir
objetos por classes, mas sao utilizados para facilitar a procura de um objeto ou
de um termo, porém ndo permitem nenhuma afirmdgéo sobre as proprfededes
dos objetos, embora estejamos conscientes da sua pertinéncia a um ou outro
grupo. Exemplo: lista telefénica, catélogo alfabético de jornais, livros, guias de
medicamentos ou qualquer fndice de nomes, bem como se um aluno x, por
exemplo, encontra-se na caderneta de presenca em lugar determinado da lista,
estabelecido por uma ordem alfsbética, nada podemos afirmar sobre como é
este aluno.

E muito importante a uti|izagéo deste procedimento do pensamento
no Processo de ensino/aprendizagem, pois ensina, de maneira l6gica, ao
estudante eleger corretamente o fundamento c|ass‘\ficatério, observando o volume
e o contelido dos objetos classificados.

EXERCICIO

1T —As p|antas 530 vegetdis que vivem na terra e se dividem em
tipos diferentes. Classifique-as conforme os tipos que elas apresentam.

2 — Os animais com grande variacio de espécie sdo seres vivos
que habitam nosso planeta. C|assi¥iquefos conforme a base indicada:

Estrutura do corpo (constituicio éssea ou nao).

b) Espécies diferentes.

3 — Qual a base de c|assificagéo que vocé pode escolher para
dividir o conceito de transporte?

2 IS8 Como VOCE organizaria estes e\ementos, tomando como base
um aspecto mais gerd| até um singular: gato — animal — mamffero — vertebrado

CONSIDERACOES FINAIS

Os procedimentos légicos destacados neste trabalho sio
importantissimos para assimi\agéo do saber escolar sintetizados nas discip\inas
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que compoem o currfculo. Portanto, 4 apropriagdo por parte do aluno é uma
possibilidade nova para formacao de estratégias légicas do pensamento. Esses
procedimentos (cbmparag&o, identificacdo e classificagdo) estdo relacionados
d0 Processo de dpropriacdao dos conceitos cientfficos.

Os procedimentos iniciais do pensamento légico sdo procedimentos
gerais da atividade cognitiva e essenciais para organizar o contetido de qualauer
disciplina, pois a aprendizagem destes garante que os alunos ndo se deixardo
enganar pe\ds apdréncias, dedo o fato do estudante ter construido o
conhecimento a nivel consciente.

Desde as séries iniciais do ensino fundamental que o trabalho de
familiarizacio com as propriedades do objeto deve ser desenvolvido. Nas
duas primeiras séries iniciais as criancas devem determinar as propriedades miltiplas
dos objetos. Nas outras séries, a formacdo dos procedimentos j§ pode ser
trabalhada numa outra etapa , as das propriedades essenciais, bem como deve
ser ensinado como distinguir propriedades necessérias das suficientes, num
Processo de COMpPArdgao, \'dentiﬁcagéo e c|assificag§o. Porém esse trabalho
poderd desenvolver-se a partir da educacio pré-escolar.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANDREIE V. |. Problemas logicos del conoscimiento cientifico. Moscd. Editoril
Progreso, 1984.

FILGUEIRAS, Dominguez Servilo. Metodologia e prética de Ensino de
Qufmica. Sio Carlos, Sao Paulo, 1994.

GUATMANOVA, A. Légica. Moscou, Edicoes Progresso, 1989.
NUNEZ, lsatro Beltrén e PACHECO Gonzéler Otmara. “Nuevo Sistema

Didactico para la ensefianza de las ciencias. Un ejemplo através de la

Quimico”. Mimeo. CEPES.Ls Habana, 1996.

TALIZINA, N. F. La Formacion de la actividad cognoscitiva de los escolares.
Universidad de La Habana. ENPES, 1987.

TALIZINA, N. F. Los flundamientos de la Ensefianza en La Educacion Superior.
La Habana. CEPES, 1984

66 Revista Educacio em Questao, 7 (1/2): 40-66, jan./dez. 1997



UMA AVALIACAO DIAGNOSTICA SOBRE
NUMEROS E GEOMETRIA NA 5° SERIE

Francisco Peregrino Rodrigues Neto
Prolessor do Departamento de Educacio da LIFRN

J ohn Aﬂd reww FOSSd

Professor do Departdmento de Matemdtica da UFRN

RESUMO

O diagnéstico descreve o nivel médio de
conhecimentos de alunos da 57 série do 1°
grau de duas escolas em Natal, RN, referente
a alguns conceitos bésicos de aritmética e
geometria, verifica o entendimento dos alunos
sobre mensuragio e avalia as suas habilidades
referentes a atividades de classificacio de
poligonos e de percepcio de padrdes
geométricos. Os resultados comprovam que
os referidos alunos apenas alcancaram o nivel
de compreensao instrumental nos itens testados.

ABSTRACT

The present study, undertaken in two classroms
in Natal, measures fifthgraders's knowledge of
certain basic arithmetical and geometrical
concepts, verifies these students's understanding
of measurement and evaluates their abilities to
classify polygons and to perceive geometrical
patterns. |he results show that these students
only reached the level of instrumental
understanding on the items tested.
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A presente dva|iagéo diagnéstica tem por objetivo verificar se o
aluno da 5 série do |° grau tem os conhecimentos bésicos sobre nimeros (os
racionais ndo-negativos) e geometria (medida linear, dngulo, érea e quadhiléteros),
necessérios para que ele participe com rendimento satisfatério de um médulo
de ensino que faz uso de classificacdes de quadriléteros com a finalidade de
obter uma expressio algébrica do tipo ax+by=c. O presente trabalho
compreende uma andlise dos dados coletados sobre a aprendizagem dos referidos
conteddos, todos eles contemplados pelo curriculo oficial da 57 série. Os
resultados sdo apresentados com dois pares de pardmetros, a saber, tipo de
escola (publica ou particular) e sexo. Alguma atencdo também é dada as
respostas individuais dos alunos a fim de tragar um perfil mais completo da
realidade pesquisada.

OBJETIVOS DA AVALIACAO DIAGNOSTICA

O curriculo de matemética para a 5% série do |I° grau trata de
ntmeros e geometria de medidas. No que diz respeito a nlimeros o programa
compreende: operacdes com ndmeros naturdis, fraciondrios e decimais. A
geometria métrica focaliza o conceito de medir aplicado a comprimentos de
segmentos e algumas figuras planas e tridimensionais, usando o sistema métrico
decimal. Tais conteddos constam de trés livios textos de 5% série, que
consultamos, a saber: Bongiovanni, Vissoto e Laureano (1991), lezzi, Dolce
e Machado (1991), Sangiorgi (s/d).

A avaliacdo tem por objetivo: i) verificar o nivel de conhecimento
do aluno quanto a alguns conteddos de aritmética e geometria, incluindo-se a
resolucdo de alguns problemas; i) verificar o entendimento do aluno quanto
ao conceito de medir comprimento; drea do retdngulo; e volume; i) observar
classificagdes de figuras planas, percepcdes de regularidades, generalizacio de
um padrdo e representacio gréfica.

As questdes de aritmética constam de 5 prob|emas de determindgéo,
fragGes e nimeros decimais, tendo em vista verificar a capacidade de interpretagio
de texto, idéia da so\ugéo do problema. O objetivo de um problema de
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determinacdo, segundo Polya (1978, pdg. 124), “é encontrar um certo
objeto, ou incégnita do problems”. O conteddo matemdtico destas questdes
incluem a realizagio das operagdes aritméticas bem como o uso de mdltiplos,
submltiplos, distributividade, nimeros fracionérios e decimais e sua aplicaco
a0 sistema métrico decimal. As questdes sobre geometria tém como objetivo
principal verificar o conceito de medir e incluem, ainda, tarefas para classificar
figuras planas.

ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE O CONCEITO DE MEDIR

Pesquisas levadas a efeito por Piaget e colaboradores a respeito de
conceitos relacionados & comprimento e medida, comentadas por Lovell
(1988), o qual coroborou muitos experimentos daguele pesquisador,
evidenciam que uma crianga pocle ser ensinada a usar uma régua de maneira
decorada, mas sem que a mesma seja necessariamente capaz de compor um
comprimento em sua mente e ter entendimento do que esté fazendo. Para
Piaget o conceito de mensuragao depende do pensamento légico: 1 )a crianca
tem de captar que o todo ¢ formado de numerosas partes somadas em conjunto;
9) a crianga precisa entender os principios de substituigéo e iteracdo, isto ¢,
aplicar uma mesma medida em extensdes distintas.

O poder e, na ve{dade, a propria ap\icabihdade da matemética
depende da sua capdcidade de relacionar conceitos diferentes em um esquema
unificado. Esta capacidade é nomeada de “compreenséo relacional” por Skemp
(1978) e se contrasta & “compreensdo instrumental”. A Gltima se limita 3
execucdo de determinadas tarefss de modo perfunctério, enquanto o primeito
permite a realizacio de uma grande gama de atividades com inteligéncia e
criatividade. Assim, se faz necessdrio que o aluno desenvolva compreensio
relacional dos contetdos acims mencionados (entre outros). O presente
diagnéstico pretende sempre detectar, na medida do possw’ve\, a compreensao
relacional dos conceitos investigados através de perguntas semi-abertas e de
ambigiiidades propositais na formulagio de vérias perguntas.
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A COLETA DE DADOS

Para coletar dados sobre o ensino local de matemética, escolhemos
duas escolas de niveis sociais diferentes, ambas de metodologia de ensino
tradicional, sendo uma piblica e a outra particular. Em cada escola dp|icamos
0 mesmo teste numa turma de 5° série, cujos escolares estavam dentro da faixa
nommal de idade. Os alunos, informados a respeito da finalidade do trabalho,
também ficaram sabendo da importincia que suas respostas terism para a presente
pesquisa e, ainda, que poderiam fazer observagc")es sobre as questdes a serem
respondidas. O quadro 1 mostra a distribuigéo dos alunos por sexo em cada
escola. Merece destaque o tamanho relativamente grande da turma da escola
particular em re|agfa"o 4 escola publica, bem como o fato de que hé quase um
terco a mais de meninas na escola particular, enquanto na escola pﬂbhca o

némero de meninos e o de meninas sdo virtualmente iguas.

Particular Piblica Totais
Ne % NG % Ne %
Meninos 29 49 15 59 37 46
Meninas 30 58 14 48 44 54
Total ehe 100 99 100 81 100

Quadro 1: Composigéo dos entrevistados por escola e sexo.

O teste utilizado (veja anexo) consiste de uma primeira parte,
havendo cinco problemas e determinaco com enunciados sobre conceitos
aritméticos, e uma segunda parte, havendo dez questdes sobre ddssiﬁcagéo de
figuras planas, o conceito de medicio ¢ a generalizacio de um padido. O
teste teve a duraco de uma aula normal (45 minutos) e os dados coletados
foram tabulados para andlise, considerando-se as observacaes escritas dos alunos.
Posteriormente, as referidas turmas foram entrevistadas pelo primeiro autor,

visando obter um melhor entendimento acerca das respostas do aluno.
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Entretanto, vale salientar que as condigées para a redlizacio das entrevistas
foram melhores na turma da escola particular, com 96% de comparecimento,
do que na turma da escola piblica, com apenas 24%.

APRESENTACAO DOS DADOS

O quadro 9 mostra a porcentagem de respostas corretas da primeira
parte do teste nas duas escolas. De modo geral, os alunos da escola particular
acertaram com mais fregiiéncia do que os alunos da escola pablica, com &
excegdo notdvel da primeira pergunta sobre a comparagio de fraces.

Mesmo assim, porém, os resultados deixam daro a extrema fragilidade

Qluestao | Particular | Piblica | Total Questao | Meninos | Meninas | Total
1 743 86 79 1 76 89 79
9 04 00 02 9 00 05 |02
3a 89 45 69 3a 59 77 69
3b 63 24 49 3b 35 61 49
4 00 00 00 4 00 Q0 |00
5 19 00 19 5 16 09 12

Quadro 2: porcentagem de respostas Quadro 3: Portcentagem de respostas
corretas na Parte | por tipo de escola. corretas na Parte | POr Sexo.

do conhecimento aritmético dos alunos tanto da escola particular quanto da
escola plblica, pois os indices de acertos superaram a marca de 509 somente
nas perguntas 1 e 3 (e no dltimo s6 na escola particular). Os resultados
referentes & pergunta 9 sobre distributividade, pergunta 4 sobre submiltiplos,
e 3 pergunta 5 sobre operagOes com nimeros decimais, mostram que estes
conceitos sdo misteriosos para quase todos os alunos testados.

O quadro 3 mostra os resultados da primeira parte do teste
decompostos por sexo. Desde que os resultados por sexo ndo sao muito
diferentes para os dois tipos de escols, ndo é necessdrio fazer uma andlise
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estatistica dos fatores. Observamos que as meninas s6 sdo superadas pelos
meninos na pergunta b, sobre operagbes com nimeros decimais.

Quando voltamos nossa atencio para a segunda parte do teste,
vemos que os conhecimentos geométricos dos alunos testados sdo altamente
insuficientes. De fato, a porcentagem de respostas corretas nem chegou & marca
de 509 para qualquer uma das perguntas. As respostas s perguntas 1 a 4,
sobre a comparacio e dassificacio de figuras planas, evidenciam a falta de
conhedimento quase por completo sobre este assunto da parte dos alunos testados.
O quadro 4 sintetiza os resultados decompostos por tipo de escola. O referido
quadio mostra que nestas perguntas, bem como em geral, embora a escola
particular tenha uma pequena vantagem sobre a escola piblica, as diFerengas
entre as duas escolas sdo minimas. As excegoes deste resultado s3o & pergunta 5,
sobre o conceito de medir, onde a escola particular tem uma grande vantagem
sobre a escola piblica, e as perguntas 7 e 10, sobre mensuragio de quadrados
e mensuragio de volumes, onde a escola plblica conseguiu inverter a situago e
superar a escola particular.

ESCOLA|

Questao |Particular | Pdblica| Total Questdo | Particular| Piblical Total
1 04 00 | 02 4e 00 00 | 00
9 04 00 | 02 o 49 Qo |27
3 00 00 | 00 6 19 07 |15
4a 08 03 [ 06 7 93 31 |26
4b 04 00 | 02 8 Q0 00 |00
4c 06 00 | 04 9 97 21 |94
4d )% 00 | 01 10 18 S

Qluadro 4: Porcentagens de respostas corretas na Parte || por tipo de escola.
A pergunta 6 pede a mensuragio do perfmetro de um retangulo,

o que foi realizado somente por 159 dos participantes. Um quarto deles fez
corretamente a pergunta 7 sobre a mensuragio de quadrados, mas, apesar da
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preparagao destes dois casos concretos, nenhum aluno foi capaz de fazer a
pergunts 8 que pede uma descricao do processo da referida mensuracao. O
item sobre a COMPAragao de éreas, & pergunta 9, também foi respondido
corretamente somente por um guarto dos alunos que participaram do estudo.

O quadro 5 mostra os resultados decompostos por sexo. Vemos,
em geml, gue nesta parte do teste os meninos e as meninas estdo virtualmente
empatados nos indices de respostas corretas. Os meninos apresentaram
resultados melhores na mensuragdo do perimetro dos quadrados (pergunta
7), mas s meninas foram melhores na mensuracdo do perimetro do retangulo
(pergunta 6). Semelhantemente, os meninos foram melhores no célculo de
volume (pergunta 10), mas 4s meninas apresentaram resultados melhores na
comparacdo de éreas. Também vale notar que as meninas tiveram uma grande
vantagem sobre o5 meninos na pergunta 5, sobre o conceito de Mensuracao.

OLA OLA
Questdo | Meninos | Meninas| Total Questio | Meninos | Meninas| Total
1 03 02 | 02 de 00 00 | 00
2 03 02 | 02 5 16 36 | 27
3 00 00 | 00 6 i 18 1.5
44 05 07 | 06 i 30 23 6
4b 03 02 | 02 8 00 00 | 00
4c 00 07 04 Q 19 30 924
44 03 00 | 01 10 19 14 16

Quadro 4: Porcemtagens de respostas corretas na Parte Il por tipo de sexo.

INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Na interpretacio dos resultados apresentados acima, nos centraremos
primeiro em uma andlise geral de cada pergunta e, em seguida, tracaremos
algumas consideragc"nes sobre os resultados decompostos segundo 05 dois pares
de pardmetros usados na investigacdo. Observamos que os resultados da
primeira parte do teste sio melhores do que os da segunda parte, o que
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provavelmente reflete o j§ conhecido abandono da geometria, ndo do curriculo
oﬁcia\, mas certamente do curriculo ministrado no primeiro grau.

Em relagéo 3 pergunta 1 da primeira parte, uma resposta corretad
imp|icaria em umd Compreensao relacional sobre a COMpParagao de Fragées. No
entanto, virtualmente todos os alunos se limitaram a colocar a sua resposta no
espaco apropriado sem qualquer indicacio de como chegaram a esta. Houve, na
verdade, dois alunos que desenharam retangulos reparticlos para fazer a comparaco,
mas chegaram & resposta errada, o que indica que eles provavelmente estavam
tentando lembrar algo mal-aprendido. Mesmo assim, na visita & duas turmas,
posteriormente & aplicacdo dos testes, os alunos justificaram as suss respostas,
gerdlmente através da comparacdo de figuras retangulares e as vezes usando
dados particulares. Percebemos que os alunos tinham em mente a idéis de
comparacdo, ainda que essa palavra ndo tenha tido qualquer evidéndia entre eles
até que o pesquisador lhes fizesse explicitd-la. Acrescentamos que, entre as
“safdas” apresentadas pelos alunos, houve quem se referisse diretamente ao
procedimento de achar o minimo mdltiplo comum das fragges dadas para encontrar
as equivalentes e poder responder com seguranca a questdo em tela.

Nenhum aluno das duas escolas compreendeu, nem no nivel
instrumental, a distributividade da pergunta 9. £ ié conhecido — ver Fossa
(1999) — que a distributividade ¢ problematica para alunos do primeiro grau
" e 0 uso de racionais em vez de inteiros deve ter tornado o problema mais diffcil
ainda para os alunos. Mesmo durante a entrevista, foram poucos os alunos
que se lembraram de j4 ter estudado s propriedade distributiva. Na verdade,
os erros cometidos indicam que faltam a esses alunos conhecimentos sobre
regras de operacdo. Para mais detalhes sobre este ponto, ver Fossa (19992).
Este, bem como os trabalhos de Dienes (1970) e Diniz & Souza (1994)
fazem uso de metodologias alternativas no trato desss questso. A pergunta 3
versa sobre o conceito de fragio. No item a, o aluno sé teria que fazer a
correspondéncia entre os dados do problema ¢ a parte pintada do retangulo.
Os resultados mostram uma compreensac instrumental razodvel da parte dos
alunos testados. Respostas do tipo 7/3 para o item b, porém, indicam que
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tinham dificuldade em ver a relacio todo-parte da figura e fazer corresponder
esta relacio com os dados do problema. Assim a compreensao relacional
deste conceito fundamental ¢ de nivel bastante baixo.

Nenhum aluno acertou a pergunta 4 sobre o conceito de
submdltiplos. Os desenhos dos alunos para representar a situacao problema,
na grande maioria, se limitavam a um circulo repdrtido em qguatro partes, o que
mostra uma falta de compreensao até no nivel instrumental. Os pouces alunos
que tentaram subdividir um quarto do circulo ndo fizeram a subdivisio em
partes igudis, mds, mesmo assim o procedimento mostra alguma compreensdo
relacional da parte destes poucos d|unos, o que foi comprovado nas entrevistas.
Contudo, o fato de que mesmo estes nao puderam chegdr & resposta numérica
correta mostra que eles ndo compreendem a diviso de fragées.

A dltima questio sobre nimeros, a pergunta 5, trata de um
problema de determinacio envolvendo manipulacdes de niimeros decimais. A
andlise dos testes mostra que a maior parte dos alunos parece ndo ter percebido
o enunciado do problema por inteiro, o que explica, de acordo com a entrevista,
porgue muitos deles ndo levaram em conta a Gltima afirmagéo do enunciado
do problema. Nessa questdo a maior parte dos alunos ndo conseguiu estabelecer
todas as relagdes necessérias entre os dados e a incégnita, o que indica que
estes alunos tém pouca capacidade de interpretacdo de textos. Isso pode ser
reflexo de uma prética inadequada de reso|ug§o de problemas, em que se
privilegia os cilculos numéricos sem argumentacao do problema.

Nas perguntas 1a4da segunda parte do teste, os alunos deveriam
classificar e nomear um conjunto de poligonos, usando vérios critérios. Os
testes sobre classificacio de poligonos, dos quais 859 foram devolvidos em
branco, mostram que 0s alunos testados t&m pouca compreensao, mesmo no
nivel instrumental, do significado dos conceitos de adngulo, de lados
perpendiculares em uma figura plana e de distancia constante entre dois lados
de uma figura plana (paralelismo). Até mesmo os nomes de vérias das figuras
sdo desconhecidos pelos alunos. Os resultados apresentados nas entrevistas
ndo apresentaram diferencas significativas em relacio aos do teste.
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N pergunta 5 investiga a concepcdo dos alunos a respeito do
conceito de mensuracac e, em particu|ar, o conceito da unidade e a sus
iteragao no ato de medir. Os alunos que explicaram as diferentes medigées
feitas sobre o mesmo comprimento em termos das unidades usadas na mensuragao
alcangaram uma compreensao relacional sobre os mencionados conceitos. Assim,
por exemplo, uma aluna respondeu que “todas as pessoas tém o tamanho dos
pdssos diferentes”. Outro a\umo, em contraste, afirmou que “Jodo e Carlos
ndo tém (sic) os pés do mesmo tamanho”, o que indica uma tentativa de
explicar as diferentes medigées em termos de unidades diferentes, mas ainda
sem uma concepeao inteiramente clara do pdpe| destas. Nas entrevistas, a|guns
alunos aplicaram o mesmo processo de medigéo na sala de aula, mas ndo
conseguiram colocar as medidas efetuadas em termos de equivaléncia. A maioria
dos alunos s& tem uma compreensao instrumental sobre mensuragao,
corroborando assim as observacdes de Piaget e Lovell sintetizadas no infcio
deste trabalho, o que ¢ sublinhado pela afirmacdo de vérios alunos nas entrevistas
que a medigéo certa s6 poderia ser feita com o metro e ndo com os passos de
Jodo e Carlos.

As perguntas 6 a 8 formam uma seqliéncia em que o aluno deveria
fazer umas medigc")es concretas de um reténguio e uns quadrados para, Hna|mente,
perceber as regularidades do padrdo e abstrair um processo para a mensuracao
do perimetro de um quadrado. Nao seria necessério expressar o perimetro
formalmente para mostrar compreensao relacional. Seria suficiente algo como
“basta medir um lado e multiplicar por quatro”. Mas o fato de que nenhum
aluno testado foi capaz de percorrer esta seqliéncia de perguntas de modo
correto reforca a conclusdo da pergunta anterior de que & maioria dos alunos
testados tem apenas uma compreensdo instrumental sobre o conceito de
mensuracdo. Além do mais, o grande nimero de erros feitos nas medictes das
perguntas 6 e 7 indicam que a prépria compreensao instrumental dos alunos
sobre este conceito ¢ bastante frégil.

Na pergunta 9, o aluno teria de comparar as éreas de dois retangulos
de dimensées diferentes, quadriculados pela mesma malha. Desde que a malha
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foi dada, o aluno poden‘a simplesmente contar o nimero de quadradinhos em
cada retangulo para fazer a comparacdo das éreas. A adocio de tal procedimento
indicaria que o sujeito estava relacionando o tamanho da figura com a unidade
quadrada. Desde que os resultados sobre a unidade de comprimento deixaram
muito & desejar, ndo se poderia esperar um bom desempenho nesta pergunta,
o que é comprovado pe|os resultados do teste. O mesmo acontece com a
pergunta 10 que visa uma expressio de um volume em termos de cubos
unitérios. A dificuldade destas duas questoes parece estar no fato de que as
unidades sao arbitrdrias, mas compensamos para este nivel de abstragéo por
apresentar as figuras j& decompostas pelas respectivas unidades. Assim,
conclufmos que os alunos testados tém desenvolvido até o presente somente
uma compreensao instrumental frégil sobre os conceitos de érea e volume, bem
como os procedimentos usados para a sua mensuragao.

Quando voltamos a nossa atencao para as diferencas entre os dois
tipos de escola, vemos que, de modo geral, as conclusdes acima deduzidas
permanecem vélidas para cada escola individualmente, havendo apenas uma
ligeira melhoria na escola particular. Frisamos, em especial, que ambas escolas
adotam o mesmo tipo de metodologia de ensino, sendo este a reprodugio do
conhecimento, com énfase na sutoridade do professor. H diferencas cbservéveis
nas estruturas fisicas dessas escolas e, o que ¢ mais importante, na organizagao
administrativa e disciplinar de cada uma, o que é mais exigido na escola particular,
Mas, a disciplina ¢ uma exigéncia importante para a metodologia adotada (ver
Fossa, 1996) e, assim, o fato de que na escola que cumpriu esta exigéncia
houve uma melhoria minima em relacdo & escola que ndo a cumpriu mostra a
inadequacdo da prépria metodologia de ensino praticada nas duas escolas.
Podemos ainda observar que & escola particular pode oferecer outros meios de
ensino além do quadro e giz. Parece, porém, que estes recursos sao subutilizados
ou utilizados de maneiras ineficazes, provavelmente devido, ainda, & metodolosia
de ensino adotada pela escola.

A (nica excecio so referido resultado da comparacdo entre as
duas escolas ¢ a pergunta 5 da segunda parte do teste diagnéstico, onde
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499% dos alunos da escola particular acertaram a questdo contra 0% (zero
por cento) dos alunos da escola publica. £ provével, porém, que este ndo
reflita uma diFeremgd bésica entre as duas esco]as, mas que O mesmo seja o
resultado de um casufsmo ndo detectado pelos pesquisadores.

Notamos que consta num relatério sobre o ensino piiblico no Rio
Grande do Norte — veja RN-SEC (1993) — que numa avaliacio de
matemética levada a efeito em escolas da Capita‘ e do interior, ©s alunos
ficaram aquém das habilidades minimas que constam do curriculo oficial de
matemdtica. Os resultados da presente pesquisa, embora altamente restritos,
talvez sejam os primeiros passos na extensio desta conclusdo ao ensino de
matemdtica na rede particular do 1° grau em Natal.

De novo, na maioria das questdes do teste houve somente diferencas
minimas entre o desempenho dos meninos e das meninas. Este resultado ¢é
comprovado em quase todos os estudos contemporaneos sobre g aprendizagem
da matemdtica do 1° grau. Assim sendo, o preconceito de que a matemética é
por natureza uma atividade masculina ndo recebe apoio cientffico. Eate provével
que quando as diferencas no desempenho dos sexos na matemdtica comegam a
aparecer nos 2° e 3° graus, estas sdo relacionadas mais a forgas sociais do que a
capacidades inerentes aos dois sexos. Por outro lado, é inteiramente possivel que
as vantagens das meninas sobre os meninos que detectamos em vérias questdes
sejam devido & maior dodlidade das meninas e, portanto, & sua maior receptividade
3 autoridade do professor que jd vimos como um pressuposto da metodologia
utilizada nas escolas. Outra hipdtese interessante, mas que nao foi investigada no
presente estudo, é que as diferengds detectadas podem e originar nas diferengas
das caracteristicas das atividades ltdicas comumente praticadas pelos dois sexos.

CONCLUSOES

Concluimos por relembrar os trés objetivos principais do presente
diagnéstico e sintetizar os resultados obtidos ao redor destes.
1. Verificar o nivel médio de conhecimentos do aluno referente a

alguns conceitos de aritmética e geometria.
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Dos conceitos testados, o didgnéstico mostra que hé um nivel bom
de compreensao relacional apenas sobre a comparagao de fragdes, enquanto
hg um nivel razodvel de compreensao instrumental sobre o préprio conceito de
fracdo. Os conceitos de distributividade, submdltiplos, dngulos,
perpendicu|aridade, e paralelismo ndo sdo compreendidos adequadamente,
mesmo no nivel da compreensao instrumental. Os alunos também mostraram
uma falta de habilidade para resolver problemas devido & sua dificuldade na
interpretacao do texto e conseqgiientes falhas na mode\dgem matemética da
situagdo problema.

9. Verificar o entendimento do aluno quanto ao conceito de
mMensuragao.

O didgnéstico mostra claramente que o5 alunos testados tém dapenas ‘
uma compreensao instrumental frégil sobre o processo de Mensuracac € os
conceitos de unidade e a iteracio da unidade. O resultado ¢ de certa forma
inesperado, desde que a mensuracio é uma atividade comum fora da escola,
mas este resultado poderia ser devido ao pouco desenvolvimento dos conceitos
de comprimento, 4rea e volume, embora seja de se esperar que pelo menos o
primeiro esteja em plena Formag&o entre alunos da 5° série.

3. Awvaliar as habilidades do aluno referentes & dassificacio de
figuras planas, & percepcio de padrdes, e & generalizagio de regularidades
geométricas.

O diagnéstico mostra que os alunos testados tém desenvolvido
poucas habilidades referentes as atividades de c\assificagéo de figuras p|ands,
de percepgao de padrées, e de generahzagéo de regularidades geométricas,
mesmo no nivel de compreensao instrumental, pois tém dificuldades mesmo em
entender o significado de classificacio por atributos e lhes faltam conhecimentos
elementares sobre as figuras dadas.
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Apéndice

Uma Avaliagio Diagnéstica Sobre Ntmeros e Geometria na 5° Série
Francisco Peregrino Rodrigues Neto
John A. Fossa, PhD.

ESCOLA:
SERIE:

LEIA COM ATENCAO E RESPONDA AS QUESTOES ABAIXO
1) ARITMETICA

1) Gabriela e Alberto receberam quantias iguais de mesada e foram a um
parque de diversdes. Alberto gastou 3/4 de sua mesada e Gabriela
gastou 5/6 da dela. Quem gastou mais ?

92) Caleule a expressao 3/10(8/10 + 5/10) e dé o resultado na forms de

nimero decimal.

3)A figura abaixo estd dividida em partes iguais. /\ parte pintada representa
os acertos da prova de matemética que Silvia fez com 10 questdes.
Qespondd: a) quantas questdes ela acertou ? b) que fragéo representa o

nimero de questdes erradas ?
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4) Tia Maria fez uma pizza calabreza . Assim que saiu do forno, ela partiu a
pizza em quatro pedacos iguais e avisou sua famflia, composta de quatro
pessoas, que apenas um desses pedagos deveria ser consumido no lanche.
Desse modo, que fracio da pizza coube a cada pessoa da famflia ? Faca

um desenho Y

5) Numa certa competicio de ciclismo estavam previstas duas paradas para
descanso. Na primeira parada os ciclistas tinham percorrido 12,5 km. Na
segunda, mais 17,6 km. O percurso feito da Gltima parada até & chegada
foi igual a diferenca entre os dois primeiros. Qual o total percorrido ?

I1) GEOMETRIA

Atencdo: para responder as questdes 1, 2, 3 e 4 veja Figuras, na dltima pégina.
1) Classificar as figuras de acordo com o nimero de lados, formando
grupos.
9) Nomear as figuras classificadas na questdo (1).
3) Classificar as figuras de 4 lados de acordo com a forma aparente.
4) Diga em quais figuras classificadas na questdo (3) vocé observou os
seguintes pontos em comum:

a) mesmo comprimento dos lados:

b) angulos iguais:

¢) distancia constante entre dois lados:

d) lados perpendiculares:

e) outras observagdes:
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5) A professora de matemdtica de Jodo e Carlos pediu que eles medissem o
comprimento da sala de aula. Cada um deles fez uma medicio que teve o
seguinte resultado: Jodo disse que a sala media mais de 14 passos, quase
15; enquanto que, Carlos, andou 17passos. Ao ver os dois alunos
discutindo sobre os resultados diferentes, cada um defendendo sus prépria
medigéo, a proFessora interveio e disse que os dois estavam com g razdo.
Como vocé explica o ponto de vista da proFessora'.P

6) Use uma régua para medir o contorno de uma folha de papel oficio.
Anote os resultados. Faca observacdes.

7) Observe os seguintes quadrddos e ngd O gue se pede, anotando os
resultados:

a) meca os angulos das duas figuras;
b) use uma régua para medir os lados das figuras;
c) ache o contomo de cada figura;

d) faca observacdes sobre as tarefas (a), (b) e (c).
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8) Descreva um processo para calcular o perfmetro de um quadrado cuja
medida do lado vocé ndo conhece.

@) Quual das duas figuras tem maior drea, a 1 ou a 2 ? Justifique.

Fig. 1 Fig. 2
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10) Observe as figuras 3 e 4 e diga qual o volume de cada uma.

R N
e

2
Fig. 3 Fig. 4

FIGURAS

\ i A
13 ) //
\ 14 H Yo/ 16\
E / \ /f Py

T—

-/
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MUNDO DA ESCOLA/MUNDO DO TRABALHO:
REALIDADES CONCILIAVEIS PELA VIA DA POLIVALENCIA?

Regina Licia Freire de Oliveira™

Oswaldo Hajime Yamamoto ™ *
(orientador)

RESUMO

Este artigo trata da relacio trabalho/educaco,
procurando situar a escola de nivel médio
relativamente aos novos requerimentos de
qualificagdo. Centra-se na polivaléncia,
compreendida como exigéncia calcada nas
alteracdes que marcam os atuais processos de
trabalho. Enfatiza que as ligacdes entre os
dois mundos - trabalho/escola - so tecidas &
base de que as metamorfoses da produgdo
terminam por repercutir na educagéo escolar,
acenando para o seu realinhamento politico,
filoséfico e pedagdgico.

ABSTRACT

An analysis of relationships between education
and work attempting to discuss the secondary
school toward the new qualification
requirements.Understands the multiskills
("pohvdéndds") as a demand originated in the
changings that characterize the current processes
of work. Emphasizes that the existing linkings
between education and work are constructed
under the influence of the production system
transformations which end to have an effect
on school education contributing to its political,
philosophical and pedagosical realignment.
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Tema instigante e complexo, a relacio trabalho/educacio tem
assumido, no cendrio educacional brasileiro, diferentes matrizes interpretativas
do contexto poh’tico, econdmico e social de cada perfodo da histéria.

Hoje, particularmente, a artfcu|dgéo que se tenta estabelecer entre
essas duas categorias parece revelar-se mais intrincada. Sao feitas exigéncias a
educacio escolar, expressas, sobretudo, nas teses da polivaléncia e da politecnia.

Este estudo, de cardter preliminar, volta-se, essencialmente, para a
polivaléncia. Sua preocupacio central é situar a escola de nivel médio
relativamente aos requerimentos de uma Formagéo polivalente, tomando como
ponto de referéncia as mutacdes do mundo do trabalho suscitadas por dois
fendmenos de ordem mais geral que se interpenetram: o atusl estdgio de
acumu|a<;éo capita|istd, dinamizado sob o primddo de um processo de
giobahzagéol, que se move pela forga ds competitividade e das novas
tecnologias da informacdo; e as alteracdes do processo de trabalho - relativamente
a0 trabalho vivo/trabalho/morto - motivadas pela incorporacao da ciéncia e da
técnica ao sistema produtivo.

Rege a légica que informa este artigo, © entendimento de que as
alteragdes do processo de produgio terminam por influenciar as expectativas
delineadas para a educagéo escolar de nivel médio. E nesta perspectiva que as
idéias aqui formuladas centram-se na polivaléncia, elo manifesto das relagdes
entre trabalho e educagio nos dias atuais.

1. UMA REALIDADE, UM RECORTE TEORICO

O quadro tedrico voltado para a articulacio trabalho/educagio, no
final dos anos 80 e infcio dos 90, tem dado vigor & duas categorias: a polivaléncia
eaq pohtecniag, expressdes das exigéncias postas para a escola do tempo presente.
Este ¢ um contexto marcado por profundas a|terag6@s, sobretudo politicas e
econdmicas, que inspiram as préticas do cotidiano, sejam elas do trabalho, da
Drodugéo de idéias, da cultura e da COMUNICagao dos homens entre si.

Esta nova realidade social é iﬂterpretadd 3 luz de diferentes perspectivas

tedricas que apontam, por exemplo, para a chamada revolugdo informacional
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postulada por Lojkine (1995) - a informagdo concebida como o nicleo das
novas relacdes sociais e de trabalho, com um significativo movimento de circulagio
de informacaes ‘em todbs os setores dls empresa e da sociedsde”. Todos séo
envolvidos pelas novas tecnologias da Lnformagéo, havendo a possibihdade histérica
de uma estreita aproximagdo entre trabalhadores produtivos e improdutivos.
Avtinge o autor, no limite, s polémica perspectiva do fim da divisdo do trabalho.

Ecoam, também, as defesas do fim da sociedade do trabalho?,
assumidas, entre outros, por Olffe e Habermas. O primeiro, em obra datada
de 1989, indica que o trabalho toma-se “Subjetivamente periférico , existindo
uma descentralizacdo dessa esfera frente a outros dmbitos vitais. /A promessa
tedrica de Habermas (1987), por sua vez, acena para um mundo dla vid,
em Que seriam Forgas estruturadoras o dinheiro, o poder e a solidariedade.
Ainda que a utopia de uma sociedade do trabalho esteja esgotada, persiste a
energia utdpica expressa no espifito dls época que se funde ao pensamento
histdrico. Ha, assim, um deslocamento do conteddo utépico da sociedade do
trabalho para a sociedade da comunicagao.

E esta uma rede tedrica bastante intricada, e o fato de tentar nela
enredar-nos ndo significa & pretensio de puxar um & um os fios que a tecem.
Antes, o alcance do significado da polivaléncia, enquanto expectativa vinculada
3 escola de nivel médio, requer a compreensdo de que os fendmenos se
interagem, e, nesse sentido, os seus efeitos manifestam-se de diferentes formas,
em diferentes contextos histéricos e em graus distintos, conforme a natureza do
fendmeno. Em outras palavras, a partir da década de 80, desenham-se profundas
transformacdes no mundo do trabalho, desencadeadas por um selto tecnolégico
oropiciado pelo desenvolvimento da robética, da automacdo microeletrénica
(Antunes, 1995).

Novos processos produtivos sobrepdem-se e transcendem os
modelos tayloristas e fordistas. Despontam experiéncias que vdo desde o
taylorismo flexivel, na proposta da Volvo de Kalmar, Suécia, até a substituigao
de modelo, expressa, sobretudo, nas inovagdes introduzidas pelos japoneses
da fsbrics Toyota. E o toyotismo ou ohnismo.
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Coriat (1988, p. 26) nos permite uma aproximagao aos Novos
pdrddigmas de produc;éo. Haveria, a seu juizo, um ".. esgotemento histérico
dlds técnicas ta y/orfsa‘as e fordlistas como suporte dlos ganhos de produtividede

euma “... instabilidadle dos mercadlos e dlas novas normas de consumo e
ole concorréncia”. Esses fatos, caracterfsticos do contexto de surgimento das
novas tecnologias, revelam limites para a acumulacdo a longo prazo, o que
termina por motivar a emergéncia da integracdo e da Aexibilidadte.

A primeira, conforme enunciado de Coriat (1988, p. 27, 31),
“ .. éentendids (como) a integraco das sequiéncias tempordis da prodlucao,
visandlo a obter & maior capacidiade possivel e a reduzir os tempos de trabalho
e de operdgdo B E este paracligma um .. caminho renovado pdrd é obz‘engéo
de ganhos de produtividade”, ao significar a possibilidade, pela via das
tecnologias da informacdo, de mehor utilizagio de capital fixo e ... mefhor
utiizagdo dls gestdo do capital circulante "

A flexibilidade, por seu turno, seria determinada pelas novas regras
de concorréncia, marcadas pela busca da qualidade em mercados “... voldters,
instdveis e diferenciaclos " Sustenta-se na ‘caracterfstica programdvel das novas
tecnologias, referindo-se as suas dimensdes ‘a0 valor de uso do prodluto 4 ser
Lbricado" Essas dimensdes ou formas incluem ‘ Aexibilidade do mix” do
produto”, a flexibilidade das pecas, de mudanca de projeto, de volume e de
rotacio. Do ponto de vista econdmico, a flexibilidade significaa “. . methor
utilizagdo possivel das capacidadles instaladlss e aceleragéo da amortizagso dos
equipamentos” (Coriat, 1988, p. 31 s5)".

Tal como formuladas, as eldboragées tedricas até agui revistas,
resumidamente, sao referidas tanto & légica do capital em geral, como & estrutura
dos processos de trabalho em especial, e terminam por ser incorporadas a0
debate educacional, insinuando um realinhamento politico, filoséfico e
pedagégico da escola, na exigéncia de uma Formagéo po|iva\ente e de uma
formacio politécnica. Essas sao categorias que, na atudlidade, conformam os
requerimentos postos para a escola brasileira de nivel médio. Pressupdem s
necessidade de que sejam compreendidas as novas tecnologias, o seu impacto
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na formacdo do trabalhador, e a dindmica social, expressao histérica da agao
objetiva e subjetiva do homem.

Nesse sentido, coloca-se como exigéncia retomar uma categoria
que tem estado presente nas discussGes mais recentes sobre as relages entre
trabalho e educacio: a polivaléncia.

Tal formulacao tem se sobressaido num cendrio de discussdes tedricas
que vao desde a qualificagdo da forca de trabalho, passando pela funcdo da
escola frente ao novo perfil de trabalhador, exigido pelos atuais processos de
oroducdo, até as possibilidades de poder a educagdo escolar colocar-se na
perspectiva dos interesses da classe trabalhadora.

Do ponto de vists da qualificacdo, as teses mais recentes apontam
pard quatro sentidos, no atual estdgio do capitalismo: a) para a o/esqw/fﬁbdgéo
progressiva do trabalhddor, tanto em termos abso|utos, como re|ativos,-
b) para a polarizacio das qualificagées, sendo necessdrio para o capital,
simultaneamente, um pequeno nimero de trabalhadores qualificados ead grande
massa desqualificada; ) para a qualificacdo absoluts (com a elevacso da
qualificacio média) e a desqualificacio relativa; e, por fim, a tese da
requalificscéo, dada a automacio e o consumo de massa (Paiva, 1990).

Associadas a tese da requalificacio, estdo as concepgdes que
defendem, seja a polivaléncia do trabalhador, seja a politecnia como o conteddo
da escola de nivel médio regida pelo trabalho.

Como tese da ordem do dia, a requalificacio tem encontrado
suporte no contexto das tecnologias de ponta e tem constado da pauta das
discussées nacionais (Machado, 1999; Paiva, 1990; Frigotto, 1991,
1995, dentre outros) e intemnacionais (Kem e Schumann, apud Paiva, 1990).
A defesa da requa\ificag&o ¢ expressa nos seguintes termos: 0s equipamentos
modernos, pela sua flexibilidade, trazem a possibilidade de um
redimensionamento do trabalho intelectual e manual. Nesse movimento, passa-
se da rigidez caracterfstica do “trabalhador de massa” a uma maior flexibilidade,
tanto dos instrumentos e produtos, quanto dos Processos de trabalho enquanto
tal. Mesmo o rigido controle, marca distintiva de processos tayloristas e fordistas,
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transmuta-se, assumindo formas menos intensas de rigor, possiveis gracas g rede
de informagées estabelecidas entre os vdrios setores das empresas e novas
formas de organizagdo do trabalho.

Nessa trama tedrica, contudo, Hirata (1994) alerta pars o fato
de que as discussbes até aqui acumuladas referem-se, tao somente, ao trabalhador
homem, encarnando-o como o trabalhador universal. O entendimento da
requafificagéo, a seu jufzo, excede esta expectativa, sendo necessdrio fazer
emergir no debate a divisio do trabalho e 4 divisio internacional do trabalho
sob o ponto de vista do género.

Contrapontos d parte, ¢ no interior das discussdes sobre &
requa|iFEca§éo que estd circunscrita a polivaléncia do trabalhador. O seu recorte
tedrico aponta para a possibilidade concreta de manifestacio de habilidades
cognitivas e psicomotoras que ultrapassam os limites de uma estreita
especializagio, para situar-se no campo da versatilidade, da capacidade
intelectual de lidar com vérios equipamentos, tarefas distintas e novos contedidos
de trabalho. Haveria, no caso, um enriquecimento de tarefas e a conseqgiiente
amplﬁagéo de habilidades intelectuais voltadas, sobretudo, pdra o raciocinio
abstrato, o dominio de cédigos lingiifsticos e matemdticos, essenciais ao
tratamento de informag@es - & matéria-prima dos atuais processos de produgéo.

E neste veio que autores brasileiros tém vinculado a escola, seja 3
formacdo do trabalhador polivalente (Machado, 1999), seja 3 formagio do
homem omnilateral, na perspectiva da escola politécnica (Frigotto, 1989,
1991, 1995, Kuenzer, 1988).

A andlise de Machado (1999, p. 19 - grifos no original) permite
seja & polivaléncia compreendida como algo posto nos dias de hoje pelo
préprio movimento da histéria. lmphca um trabalho mais variado, com g
possibilidade de adininistracio do tempo pelo trabalbador” Nao significa,
porém, uma mudanga qualitativa das tarefas, representando, antes, ‘uma
fd@bnd//ng:Jo formalista com fins instrumentais e pragmdticos calcadls no princioo
positivista da soma dlas partes .
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Tendo sinda Machado como interdocutora (1992, p. 19 - grifos
no original), ¢ possivel afirmar que a politecnia significa o " .. dominio da
técnica a nivel intelectusl e a possibilidade de um trabalho Hexivel com a
recomposicdo dds tarefgs a nivel criativo”.

Do ponto de vista da Formagéo do trabalhador, a po|iva|éncia nac
requer umd transFormdgéo radical da escola, pois " . o trabalhador se faz no
trabalho” A politecnia, continua a autora, guarda relagio com as potencialidades
libertadoras das forcas produtivas e com & negagdo da negacdo dessas
potencialidades pelo capitalismo. Se a polivaléncia (enquanto avango com
relacdo ao taylorismo e ao fordismo) estd posta, as contradiges do capital e
a luta dos trabalhadores ¢ que dirdo se a politecnia estd ou ndo no horizonte
da histéria.

9. POLIVALENCIA: uma referéncia para a escola de nivel médio?

A discussio sobre a polivaléncia vem tomando forma em dois
niveis. Um, mais geral, em que & vislumbrado o fim tendencial da divisao do
trabalho. Outro, mais especifico, no qua| o conteddo do debate, extremamente
complexo, alcanca os muros escolares.

Este debate é marcado por uma complexidade que pode ser
traduzida or um conjunto de fatos que se |igam por um nexo: as transformagées
aceleradas do processo de producio, o seu cardter contraditério que se manifesta
na sociedade, em geral, e a forma diferenciada que assume no cenério nacional
e internacional. Isto, por sua vez, tem seus desdobramentos tanto no interior
das relacdes de trabalho, como mais especificamente na formagao do trabalhador
via educacio escolar.

No plano mais amplo, o percurso para que seja compreendida a
tese do fim da divisdo do trabalho talvez deva incluir duas trilhas. A primeirs
sinaliza para alguns elementos que configuram a atual divisdo do trabalho. A
sequnda, interligada a anterior, pressupde um estudo do significaclo da divisio
do trabalho no interior mesmo do processo de trabalho.
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E esta uma teia cujo fio primeiro parece ser urdido & luz da
compreensdo da nova ordem mundial multipolar, configurada no final dos anos
80. Nessa nova ordem, que traz como marca no cendrio econdmico a
competitividade e a correspondente busca da qualidade total, as visdes sobre
a relagdo paises centro/periféricos assumem configuragdes distintas.

Machado (1999), por exemplo, acredita que no cendrio das
relagdes internacionais do capital, os paises avangados definem o patamar
tecnolégico internacional, monopolizam a criagdo de novas tecnologias,
administram o poder tecnolégico, restringindo e impondo condicdes para o
acesso a essas tecnologias. J§ os paises perlféricos, subordinando-se 3s decisdes
do capital central, scompanham com dificuldades ‘os padrdes de
competitividade J: assimilando com precariedade as inovacdes, porque lhes
falta poder de compra e “base consolidacls de escolarizacgo e cultura bdsics
técnica”. Além do mais, a importagio de softwares impede as acdes de
concepgao por parte dos autdéctones.

lanni (1994) acredits que, hoje, a caracteristica fundamental do
mundo do trabalho seja a sua g|obalizegéo, em processo anéfogo d globalizagéo
do capitalismo. O seu pensamento indica que esse processo estd associado
tanto go desenvolvimento internacional do trabalho, como & penetracio do
capitalismo nos pafses que compunham o bloco socialista.

Hs pdra eJe, no mapa mundigl redesenhado, uma nova divisio do
trabalho cuja dindmica recria ou engendra diferentes aspectos da questdo social,
dentre e|es, o desemprego ciclico e estrutural. Esse Fenémeno, que vem
ocorrendo internacionalmente, est articulado & transicdo do fordismo para
Hexibw’lw’zaga'o. Suas maniFestagées revelam-se de forma singular conforme o e5pago
geogréfico, sendo algumas delas tipicas da nova dliviséo internacional oo
trabatho " (Idi. lbid., p. 7).

Lojkine (1995), analisando & atual divisio internacionsl do trabalho,
dponta trés teses interpretativas das refagc‘)es capitalistas. A primeira registra uma
Oposicdo entre pafses ricos (com altos saldrios, altss qualificacdes, constituindo-se
nos grandes pélos de inovacdo técnico-cientffica) e pafses pobres (com baixos

Revista Educacio em Questso, 7 (1/9): 86-1 06, jan./dez. 1997 93



saldrios e baixas qua|iﬁcagées)‘ A segunda tese perfilha a idéia de que, mesmo
com as novas tecnologias, as multinacionais situadas no terceiro mundo tém a sua
dindmica de producio regida por uma divisdo de trabalho taylorizada. J4 nas
unidades dos pafses-matriz haveria uma " destaylonizacio do trabatho operdrio,
pora responder d pressdo operdria nos palses ricos” (Id. lbid., p. 234). A
terceira tese abriga a crenga na oposicao entre os dois proletariados: o de setores
de ponta e aquele de setores tradicionais da producio.

Lojkine, nessa mesma obra, sbragando a chamada revolugdo
informacional®, contrapde-se s trés teses, usando como argumentos,
respectivamente: primeiro, a oposicdo pafses ricos/pobres perde sentido,
principalmente ao se considerar pafses recentemente industrializados, como o
Brasil e a Coréia do Sul. Nesses pafses, os saldrios e as garantiss sociais sdo
inferiores, mas, em contrapartida, hé af inddstrias de alta tecnologia, gracas a
formacao de uma mao-de-obra qualificada. Fle reForgd a sua crenca, utilizando
um fragmento de H. Shaiken: ‘ndlistrias tdo diversas quanto a automobilistica
e a eletrdnica de produtos em série instalam unidades de producio
tecnologicamente sempre mais complexas nos pafses recentemente
industrighzaclos. O resultado poderd ser uma nova divisdo mundhal ab trabatho,
com fmpﬁ'fagées significativas tanto pdra ds economids que essas indlstrias
abandenam quento pars aqueles paises em que se inserem (... ). Os vinculos
entre a producdo de slta tecnologia e as economias desenvolvids se erodem:
a Coréia do Sul produzia, em 1977, 83.000 automdvess; produziu
600.000 em 1986 e poders produzi, em 1990, 2.5000.000. H.
Shaiken™ (Shaiken apud Lojkine, 1995, p. 233).

O segundo argumento do autor indica que pesquisas empfricas
recentes (reaiizadds nos Estados Umdos, México e estendidas ao BrasiD
demonstram que o argumento taylorista tem pés de barro: a mdo-de-obra
requerida pelss instalagées ultramodernas da General Motors, no Meéxico, é
qualificads, O{’p/Omddd e eletud tarels ,oo/:‘va/enfes cujo controle é equfva/en fe,
em complexidade, do trabstho requerido dos operdrios qualificados e dos
técnicos nas unidades dos Estados Unidos” (Lojkine, 1995, p. 234).
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Lojkine acredita que, embora esta tendéncia sé envolva uma parte
das atividades e da mo-de-obra de pafses recentemente industrializados, s3o,
entretanto, os setores atingidos, pontos-chave de multinacionais e nacionais.

Por fim, argumenta Lojkine (1 995, p. 235), que é preciso
relativizar a OpOsicao entre os dois pro!etan’ados e reconhecer a gravidao’e da
situagao. Estudos empiricos apontam para o fato de que h uma tendéncia, em
todos os pafses capitalistas, para a Precanzagio da situscio dos assaloriaclos e
d destruxi;éo albs protegSes socisis conquistadlas pelas grandes Jutas operdrias
dos anos 40, 60"

Assim, diz ele, talvez nao sejam os assalariados dos setores de
ponta, de fato, privilegiados. A sua Formagéo e requalfficagéo Nao os protegem
da precarizacio, sendo ténues os limites que o5 separam do seu emprego,
hoje, do desemprego, ou um ‘expediente’ no mercado informal, amanha. Ao
mesmo tempo, a0 se redluzir as evolugbes do salériato urbano ds dos assaldriaclos
db setor bfmd/", pode-se estar negligenciando os milhares de trabalhadores
excluidos do mfnimo vital pdra a sua sobrevivéncia. F indaga o autor: isto
ndo significa esquecer os 30% de brasileios que vivem sbaixo ds linba dla
pobreza e os 3 milhdes o menores que estdo abandonados nés ruas ao
Brasil?” (1d. lbid., p. 235).

Em sintese, para Lojkine (1 995, p. 299), esté delineada 4
possibilidade histérica de, numa sociedade de c\dsses, ser superada ‘g dliviséo
entre os que produzem e os que pensam & pfodugd“o, entre os produtivos e
improdutivos. (Ests) perspectiva ( ... ), netursimente, no se projeta & curto
pPrézo, mas ( o ,) o’c/qu:?e um relevo espec_‘fa/ com os inicios ds revo/ugd"o
/hformdabndé de aproximagdo entre o trabslho produtivo e o trabalho
improdutivo "

A informagdo, no caso, estd para além de divisdes hierérquicas e
espraia-se por todos os setores, envolvendo tanto os trabalhadores produtivos
como improdutivos. Isto ndo vem a significar uma substituicio da producio
indlustrial pela inFormagéo, mds uma estreita conexao entre produgéo € Servicos,
concepgdo e fabricagio.
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As bases desse pensamento firmam-se na revolugdo informacional
que: a) excede a dimensdo tecnolégica na medida em que a informagdo encontra
um significado estratégico no cotidiano, seja no plano da politica e economia,
como também no plano da arte, da ideologia e da ética; b) pressupde
potencid\idades tecno|égicas inscritas na realidade socia|,- c) tende a superar d
divisio fundamental produgio/servigos, fébrica/cidade - possivel pela méquins
ferramenta na indstria -, colocando “no primeiro p/dno as pofenc:&/:dac/es ed
exigéncia de superagdo desta dliviséo - a5 redles tele-informdticas e os bancos
dle dadlos setoriais j8 inscrevem nos fatos (... ) uma estreita interconexdo entre
proc/ugéo € Servicos, espdago proﬁl:sfond/ € espaco resfc/enaa/, empresds,
Liboratdrnos e coletividades teritoriais”. (Lojkine, 1995, p. 309).

2.1. POLIVALENCIA: nova forma de ser da divisao do trabalho?

As atuais discussdes, inspirando-se nas transformagdes do tempo
presente, terminam por desembocar numa perspectiva: a necessidade de
qua\ificagéo de um novo tipe, com um novo contelido, para dar conta de
processos iﬂtegrados e flexiveis de trabalho. Esta perspectiva poc]e ser traduzida
no que mais comumente tem se chamado de polivaléncia.

O perfil do trabalhador poliva|ente guarda sintonia com a
responsabilidade, iniciativa, capacidade de lidar com simbolos lingiifsticos e
matemdticos, habilidade para resolver problemas, e, ainda, para dar conta de
um conjunto de tarefas e/ou méquinas. Pressupde, nesse sentido, a flexibilidade
do trabalhador para integrar-se s diferentes formas de realizacdo e organizagao
do trabalho.

Apesar de manifestar-se nesses termos o consenso sobre a
polivaléncia, ¢ possivel perceber, contudo, que alguns dos estudos tém
apresentado entretons. E o caso de Pinto (1999, p. 40). Ela dbraca o
conceito de ‘policognicdo tecnoldgica”, a partir do principio de que hé uma
demanda emergente do capitahsmo por qua|iFicaga“o, expressad nos seguintes
termos: ') dominio dos fundamentos cientificos intelectuars subjacentes ds

diferentes técnicas que Cardcterizem o processo proo/ur/vo moo/emo, associado
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40 desempenﬁo de um es,oeaa/flstd em um ramo profissional especﬁffco/
b) compreensdo de um fendmeno em processo no que se refere tanto 3 Iogica
funcional das mdquinas inteligentes como 4 01§8nizagdo produtiva como um
todo; ¢ responsabilidadle, lealdsde, criatividadle, sensualismo, o) disposicéo
o trabalhadlor para colocsr seu potencis/ cognitivo e comportamental a servico
ds produtividadle empresarial”

A autora entende que o conceito de po|1cogni§éo envolve uma
outra dimensio - a polivaléncia - que implica um trabalhador com umd boa
formagso geral, responsével, atento, mas sem o dominio dos fundsmentos
clentifico-intelectusis que movem a modernidsde d pfoc/ugéo,

Lojkine (1995, p. 73), por sua vez, percebendo na polivaléncia
um " tapa-buraco ds mecanizagio”. assume a polfuncionalccle como &
verdadeira polivaléncia, indicando-a, inclusive, como uma das caracterfsticas
da “revoligdo informacional” Seriam outras duas caracteristicas 4 flexibilidade
€ a estrutura em redes descentralizadas. A sua formulagio sustents-se na crenga
de que & polifuncionslidade “remete simultonesmente, (...), organizacdo
dos meios de trabalho e organizacgo dos homens”. H4 a possibilidade de
‘uma combinagdo flexivel de mdquinas universis ... numa secio flexivel”, o
que se opde § divisio observads na “fbrics dissica + de uma cooperacio
entre funcdes produtivas e improdutivas. Estaria, assim, frisada a polivaléncia
como algo contraposto & polifuncionalidade.

Esta perspectiva parece assumir, de uma certa forma, a crenca no fim
tendencial da divisio do trabalho, na medida em que acena para a reagfutinagéo

e funcdes, para o dominio de um conjunto de tarefas e/ou equipamentos, ©
que viria a significar a possibilidade de reuniﬁcagéo trabalho intelectual/manual.

A divisio técnica do trabalho, portanto, passa a ter como que
uma nova forma h\'stérica, confrontando-se & sua consubstanciagéo NOS ProCessos
tayiorista e ford%sta, COM 4d sud progressiva dissolugéo NOS Processos de base
eletrnica e microeletrdnica.

Historicamente, a divisio do trabalho traz as marcas da l6gica
capitalista da rentabilidade. Como principio caracterfstico do perfodo
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manufatureiro, esta divisio, trazendo consigo o trabalho parcelado (expressdo
da especidhzagéo), evolui de tal forma a assumir, na grancle inddstria, um
elevado grau de intensificacdo, gracas a formas de organizacdo do trabalho
como o taylorismo e o fordismo.

Anadlisando essas formas, Moraes Neto (1984) lembra, com
énfase, o seu sentido enquanto mecanismos para resolver a ... problemdtica
da dependéncia do capital frente ao trabatho vivo”

Em esséncia, isto vem a significar que, historicamente, sob os auspicios
da '\ntensiﬁcagéo da divisio do trdbalho, 0 capita| vem se dpropridndo do
conhecimento originariamente dominado pelo trabalhador. Revela-se, assim,
conforme diz Marx (1973, p. 112), que a ciéncia assoma como ... forga
,Oroc/urf'\/d independente do trabalho (ea) Servigo do Cdpfz‘a/ "

O tempo presente, marcado pela coexisténcia de formas avangadds
e formas menos desenvolvidas de produgdo, prenuncia, para alguns autores,
um novo quadro em que se torna possivel, nao mais uma especiaiizagéo restritg,
como redlizada na base técnica eletromecdnica, mas uma ‘especiafizacio
ampliada” (Silva, 1991), o que viria a significar a polivaléncia do trabalhador.
Estaria af uma via concreta para a dissolucio da “veha dlivisdo do trabsiho "

E neste mesmo quadro que alguns estudos indicam que as causas
das mudancas tecnolégicas estdo associadas ao esgotamento do modelo fordista
(em suas bases técnicas e soddis) acrescido da crise do modo de organizagao
do trabalho e intensificacdo da luta de classes na producio. O comportamento
dos trabalhadores tem revelado uma resisténcia ao modelo de organizacdo
fordista, manifestada no absenteismo, quebra de ritmos, aumento de pecas
defeituosas, rejeicao crescente & divisdo entre planejamento e execucdo (Neves,
1999).

Poder-se-fa, no contexto dos paradigmas da integracao e
flexibilidade, enxergar & polivaléncia como expressao do fim da divisao do
trabalho?

Em geral, & polivaléncia estdo associadas exigéncias educacionais ligadas
4 formagio do raciocinio dbstrato, “ ... Aexibilidsde intelectus! no trato de
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questées combiantes, forte capacidlsae analitics pdra a interpretagio de informagdes
e competéncia comunicativa diferenciadls. O espectro de tarefas e 0 volume dle
dlecisées centrado sobre uma tnica DeEssod exigem dels uma dedﬁlzdgéo smpliacls
dle conhecimentos profissiondis, capéciclidle de LENsar e agir num horizonte muito
mais amplo e de usar dadbs eletrénicos” (Paiva, 1990, p. 1 05).

Entretanto, o conceito de po|iva|éncia, se por um fado, tem incluido
a necessidade de elevagso da qualificacio, e, por conseq(iéncia, da escolarizacao
face aos dVdmgddos processos de trabalho, por outro, nem todos os pProcessos
de trabalho - nos quais se torna possivel o trabalho em equipe e o dominio,
pelo trdbafhddor, de um grupo de tarefas - parecem significar o mesmo grau ou
tipo de polivaléncia. Exemplifica este raciocinio uma situacdo particular observada
em uma inddstria téxtil localizada em Natal. AV, organizadas sob a forma de
"grupos de produgéo”, trdbd|hddores, de fato, tém de realizar tarefas c'istintds,
sem, contudo, perder a visdo e dominio da produgéo de uma mercadoria por
inteiro. Assim, ainda quando ndo se limitem & uma Gnica tarefa, e lidando com
méquinas (de costura) consideradas modernds, desses trabalhadores ¢ requerido
ndo mais que o 1° grau incompleto.

O controle do processo de trabalho, por sua vez, assume uma
nova forma de ser. Os préprios trdbafhadores, em equipe, vigiam-se entre si,
sendo menos intensa acdo do supervisor.

O que esses trabalhdores Fdzem, todavia, j vem concebido por
um outro grupo que, d\'spondo de instrumentos de computagdo gréfica, pensam
nas formas de economizar matéria-prima e na forma final do produto. Revelam-
se af, mesmo sob o que a inddstria assume como poiivaléncia, grupos distintos
de CONCepPEao e execucdo.

Esta situacdo ilustra a nossa desconﬁanc;a de que, com os novos
instrumentos e formas de organizacao da producio, esmaece, de fato, & rigidez
caracterfstica da divisdo técnica do trabalho eletromecanizado. Todavia, os
principios técnico-cientfficos que movem g aparelhagem eletrdnica e micro-
e|etr6m’ca ndo sdo dominados pe|0 trabalhador. Continua, assim, embora em
8raus menos intensos, a divisdo técnica do trabalho

Revista Educaggo em Questao, 7 (1/9): 86 106, jan/dez. 1997 99



Sem pretender uma generalizaco que extrapole os limites permitidos
pela andlise aqui iniciada - porque f estar-se-fa revelando uma face acientifica
do estudo - pensamos; contudo, que esses dados podem servir de ancoradouro
para a|gumds reflexdes. Mesmo tendo os trabalhadores um grau mais elevado
de qualificacdo e escolarizacdo, e ainds que hierarquicamente haja reducio de
Fungées, seria a poh’valé‘ncia expressao do fim da divisao do traba|ho, ou sud
nova forma de ser? Fstariam, de fato, rompidos os limites entre trabalho
intelectual/manual? Teria a polivaléncia graus distintos, conforme os diferentes
processos de produgio?

3. UM ARREMATE

Compreender as muddmgds e a sua natureza apresenta-se como
uma condicio fundamental para se rever a escola e estruturar um curriculo
coerente com o seu tempo e lugar,

A polivaléncia, enquanto expressio do avango da ciéncia e da
técnica, logo, manifestagéo de uma nuanca do atual estégio histérico, estd a
exigir a redefinicio do significado da escolarizagio em termos politicos e
pedagésgicos. Hé, af, um ponto fundamental: a necessidade de se ter clareza
sobre 4 inter-relagio entre o educacional e os dmbitos. econdmico, social,
cultural e politico, ou seja, como essas praticas se relacionam entre si.

Isto significa compreender o cotidiano e a sua reconstituicio face aos
avangos da ciénda e da técnica, apreendendo o cientffico que conforma o dia-
a-dia. Nesse sentido, hd uma pluralidade de actes histérico-sociais postas para a
escola que requerem a compreensao do individuo enguanto sujeito da histéria,
capaz de reconhecer-se com singularidades que se realizam no e com o social.

Em outros termos, 4 escola, pe\o que lhe ¢ inerente, pressupoe
uma formacdo intelectual cujo nicleo primeiro deveria voltar-se para a
interpretacao do tecido social, transcendendo o aparente. Movendo-se no
interior desse nicleo, por si s6 complexo, & escola esbarra, pelo menos, em
uma questao fundamental: como reorganizar-se politica e pedagogicamente
face & atual exigéncia de uma formagdo polivalente”
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A escola convive com uma trama significativamente complexa de
exigéncias e compromissos com o individuo e com o social. Essa trama manifesta-
se, por exemp[o, num certo tom de dmbig[jio'dde quanto as expectativas que
lhe s3o imputadas na sua relacio com o mundo do trabalho: a preparacio para
processos de trabalho regidos pelos principios da eletromecanica € processos
sustentados na eletro e micro-eletrdnica. Isto parece significar umg maior
complexidade na medida em que a prépria cotidianidade é marcada, de uma
forma cada vez mais intensa, pelo uso de instrumentos cuja caracteristica
fundamental est4 expressa na incorporacio de atributos intelectuais 3 sua dindmica
de funcionamento.

Essa é uma expressdo da coexisténcia novo/velho, mais desenvolvido/
menos desenvolvido com a qual a escola média brasileira, sob a perspectiva da
sua vinculagdo com o mundo do trabalho, precisa conviver. Nesse sentido, a
dlregéo a ser Emprimida d reorganizacdo pofftico—pedagégica da eo'ucagéo escolar
de nivel médio parece necessitar apegar-se dquilo que é id lugar comum nas
discussdes atuais: a formagdo do seu aluno implica a estruturacso de uma sélida
base de conhecimentos gerais, de posse dos quais tenha ele condigées de
situar-se histérica e politicamente no mundo contempordneo. Isto significa uma
formagao multilateral no sentido de que o individuo possa dar conta das suas
tarefas profissional -formal ou ndo - politica e cultural.

Subjaz a essd prética de aproximar duas dindmicas - cada qual com
suas singularidades - o papel epistemolégico da escola: sociaﬁzagéo/ reconstrugdo
do conhecimento sistematizado. Constitui este papel o lastro fundamental da
formacdo individual/social, suporte para a compreensdo das relacdes homem-
natureza, das contrad]g()es gue vincam essds reidgées em suas particularidades
de cada momento histérico, de cada forma de o homem produzir a sua existéncia.
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" Tratam da questdo da g\obahzagéo e da nova ordem mundial
(com angulacBes de andlises diversas) Cano (1993), lanni
(1994), Teixeira (1994), dentre outros.

? Sobre a proposta da escola politécnica para o ensino brasileiro
de 9° grau, podem ser consultados (Frigotto (1984, 1991,
1995), Kuenzer (1988) e Oliveira (1990).

3 A chemada “crise da sociedade do trabalho” vem sendo
discutida por diversos autores, dentre eles, Gorz (1994),
Teixeira (1994), Antunes (1995), Frigotto (1995).

1 Para indicagées adicionais acerca da questdo, consu|tdr, entre
outros, Lojkine (1995), Frigotto (1995), Antunes
(1995) e colecdo organizada por Schmitz & Carvalho
(1988).

5 H4 indicacdes, em Paiva (1990), de uma reprofissionalizagio
do trabalho produtive e ‘esgarcamento dbos limites entre
trabalho manual e intelectus! ': O que estaria dpontdndo para
o fim da divisdo técnica do trabalho.

6 Os dados squi explicitados resultam de levantamento efetusdo
por alunos da disciplina Fundamentos Sécio-econbmicos da
Educacio, Curso de Pedagogia/UFRN, no semestre 94.9.
Objetivo: identificar as exigéncias educacionais postas pelo
uso das novas tecno{ogias no processo de trabalho.
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SOCIEDADE, EDUCAGAO E RELIGIAO: O CASO DA
AGAO EDUCATIVA DA ARQUIDIOCESE DE NATAL
(1944-1964) Marltcia Paiva’

RESUMO

Esta pesquisa estuds & agao educativa da Igreja
Catdlica no Rio Grande do Norte. A lgreia, através
da Arquidiocese de Natal, desenvolveu, no pds-
guerra, atividades denominadas de Movimento de
Natal, na qual dois movimentos se destacam: o
primeiro, nos anos 50, voltado para o
desenvolvimento de comunidades rurais. O
sequndo, dltimos anos da década de 50 e primeiros
de 60, direcionado para a educagio (Escolas
Radiofénicas e Movimento de Educacio de Base
x MEB) e sindicalismo rurdl. O estudo revela uma
igreja em permanente organizagao de leigos, através
da Agio Catdlica, ampliando sua evangelizagio.

ABSTRACT

This is a study dbout the educative action of the
Catholic Church in Rio Grande do Norte. The
church developed some kind of action known as
Movimento de Natal, in which there two salient
moments: the first, corresponding to the 50's,
where its activies were concerned with the
organization and development of rural communities.
The second ond, from the late 50’ to the early
60's, when the church tumned back to education
(Radiofonic School and Base Movement
Education) and to the rural syndicalism. It shows
a church in constant organization of personnel -
|aymen from the Catholic Action.
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1 - O MOVIMENTO HISTORICO DE RENOVAGAO DA
IGREJA CATOLICA

O crescimento da indistria brasileira, no perfodo da modernizagao
iniciado nos anos 30, foi progressivamente deslocando do poder as elites
agro-exportadoras, fortalecendo o projeto politico-econdmico de setores da
burguesia ligados ao capital industrial e financeiro (em fase de consolidagdo),
que percebiam na industrializacdo a chave pars o desenvolvimento brasileiro.

Entretanto, no projeto politico-econdmico das elites burguesss, o
Estado assumiré cada vez mais um papel intervencionista na economid, como
agente regu\ddor do mercado, protegendo e subsidiando a indstria naciona\,
marcadamente através de um polftica de planejamento global.

Miais tarde, esta interpretacdo histérica encontrou respaldo tedrico
nas idéias desenvolvimentistas divulgadas pela Conmissio Econdmica para &
América Lating (CEPAL), nos anos 50.

Paralelamente a esses acontecimentos, os trabalhadores rurais,
paulatinamente expulsos do campo, que entrara no circuito de expansdo do
capital, iniciam um processo de organizacio e mobihzagéo, criando associagdes,
|igas Camponesdas e sindicatos rurais. Foi principa‘mente a partir da década de
50 que ocorreu um incremento na participacio destes trabalhadores rurais na
vida politica brasileira.

Por outro lado, o éxado rural vinha se revelando como um problema
preocupante para as classes dirigentes. Se, por um \ddo, poder'\d diminuir &reas
de tensio no campo (a exemplo do Nordeste), por outro “inchava” as
cidades, criando verdadeiros cinturdes de pobreza nas periferias dos grandes
centros urbanos.

Essa conjuntura entdo vigente e & emergéncia do trabalhador rural
como forca politica, sob a lideranga do Partido Comunista e das Ligas
Camponesas, soaram como um sinal de alerta para a lgreja. Esta, que, segundo
Pio X, ja havia perdido, no século XIX, a masse operdria, agors, no século
XX, estava ameacada de perder um outro segmento da classe trabalhadora: os
trabalhadores rurais.
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Em 1950, D. Inocéncio Engelke, da Diocese de Campanha MG,

por ocasiao da “Primeira Semana Rural”, em sua carta pastoral “Conosco, sem
Nés, ou Contra Nés se fard a Reforma Rural”, denuncia as condicges de vida
sub-humanas do trabalhador rural, alertando também para d possibi\idade que
4 0Casidc ensejava, da intervencao de "dgftddores” na tentativa de subverter a

ordem vigente. Diz ele:

'F os agitadores estdo chegando so campo. Se agirem com
/hfe/f;génaa, nem véo ter necessidade de inverter coisa alguma.
Bosstard que comentem s reslidade, que ponham é nu d
situaggo em que vivem ou vegetam os trabalhadlores rurais.
Longe de nés, patrées cristdos, fizer justica movidos pelo
medlo. Antecipari-vos 3 fevo/ugc?o. fazer por espitito cristéo
o que nos indicam as diretrizes da lgreja”. (Engelle,

1976:44-46).

Nessa carta pastoral, observam-se os primeiros momentos do
despertar da \gre}a para a questdo rural. Diante dos relatos e do receio do
avango, nNo meio rural, de outras religides (protestantismo, espiritismo, religides
afro-brasileiras), a Igreja, vista como uma hierarquia eclesidstica, passou & adotar
uma politica de intervengao mais direta na drea social, em particular nos setores
rurais. Contando com a participacdo efetiva dos leigos, organizados na /A\géo
Catéiica, voltou sua atencdo principa\memte pdra as regides campesinas,
promovendo, de inicio, Missdes Rurais ¢ Semanas Ruralistas e, depois,
sindicalismo rural e educacdo de base.

A /A\rquicliocese de Natal, no Rio Grande do Norte, foi pioneira
nesse processo renovador, criando, conjuntamente com os leigos da Agéo
Catélica, um movimento que d\cangou repercussao internacional e passou d
histéria com o nome de “Movimento de Natal”. Esse movimento, considerada
reformador, modernizante (Ferrari, 1968; Camargo, 197 1), foi precursor
do espirito de muddngds gue tomou conta de setores da |greja brasileira e

introduziu técnicas de trabalho e atividades variadas, depois estimuladas pe\o
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Concilio Vaticano Il, a exemplo das pastorais de conjunto, educacio pelo
rédio, campanhas da fraternidade.

Se bem que dquels época, Gramsci nao fosse um autor conhecido
nos meios eclesidsticos, hoje se pode dizer que houve uma certa intuigio do
papel politico dos intelectusis ressaltado por este pensador (1981:21), na
fungdo organizativa” desse segmento social, na emancipagao da masss humana.
Ele sfirma nao existir "organizagéo sem intelectuais, isto é, sem organizadores e
dirigentes", Teria sido, portanto, nessa perspectiva que 4 lgreja iniciou um
processo de “organizagéo” de quadros dirigentes ou de uma elite: s Agéo
Catélica que vai, através de seus intelectuais, exercer uma ' agao catélica”?
nesse [Processo organizativo/renOVddor. Nessa época jd estava superado 0
modelo de intervencio polttica através de um partido ou de uma organizagao
partidéria como fora a Liga Eleitoral Catélica. O nove movimento, sem constituir
um partido politico, apresenta um nivel e uma estrutura de organizagdo
semelhantes. Atuou como um corpo auxiliar formado por intelectuais leigos, a
servigo da lgreja - hierarquia -, pondo em prética essa nova politica social.
Serviu de elo de ligacdo entre a lgreja - corpo espiritual - e o mundo - corpo
profano, transmitindo-lhe a doutrina catélica, dizendo atuar, “fora e acima dos
partidos”, como vanguarda do catolicismo. Ternou-se, portanto, uma importante
divulgadora do pensamento social da lgreja, ou em termos atuais, um importante
grupo de formacdo de opinido, além de participar de experimentos e projetos,
que se disseminaram por todo o pafs, a exemplo do denominado Movimento

c|e Nata|.

2. O MOVIMENTO DE NATAL

O Movimento de Natal tem seus antecedentes no reordenamento,
em 1944, da Juventude Feminina Catélica (JFC) e na criacio da Juventude
Masculina Catélica (JMC), em 1945. Foi a partir da criagio da JIMC e,
no ano seguinte, da instalacio da Escola de Servico Social que as atividades
que iriam compor o Movimento de Natal ganharam maior dimensdo.
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Autores como Ferrari (1968) e Camargo (197 1) atribuem a
arrancads inicial desse movimento aos esforcos dos padres Eugénio Sales e
Nivaldo Monte® , e de mais alguns sacerdotes que se diziam preocupados
com a crise social, econdmica e moral pela qual passava a cidade de Natal,
apds o fim da guerra e da retirada das tropas aliadas, sediadas na Base Ared
de Parnamirim, municipio vizinho. Diante da omissdo das autoridades
governamentais, agueles sacerdotes resolveram exercer um “apostolado de acdo”,
atuando em dreas carentes da cidade, dizendo sair do ambito interno das
igrejas e sacristias.

Entretanto, sem negar o espfito combativo desses eclesiésticos,
considera-se a agdo desenvolvida pelo Movimento de Natal como fazendo
parte de um contexto maior de mudancas ocorridas no pds-guerra, pelo
reordenamento do mercado mundial e ampliacio do modelo capitalista de
producio. A lgreja, diante dessa conjuntura mundial, sente necessidade de
modificar sua acdo pastoral, modermnizando-se e adequando-se aquele momento
histérico. Daf o fortalecimento da Acso Catélica e as mudangas introduzidas
com seu “apostolado da acio”, em lugar de um exclusivo “apostolado da oracdo”.

Na verdade, até 1945, a acio social desenvolvida pela Acdo Catdlica,
no Rio Grande do Norte, era incipiente. Tratava-se de um trabalho pursmente
catequético e/ou assistencialista, praticamente ndo existindo um movimento socia|,
pelo menos nos moldes introduzidos pelo Movimento de Natal.

A partir de 1945, com a atuacgo da JFC e da Escola de Servigo
Social, as atividades do Movimento de Natal ganharam maior dimensao.

A JMC, JFC e a Escola de Servico Social, com a técnica de
“organizagio e desenvolvimento da comunidade”, exerciam uma atividade
social e catequética variadissima, atingindo diferentes segmentos sociais, nas
éreas peritéricas de Natal. Criaram, em diversos bairros da cidade, escolas,
dmbu|atc’>rios, centros-sociais, orfanatos, clubes de maes e um internato para
assisténcia a menores - o Patronato de Ponta Negra - que a partir de 1952,
passou a ser utilizado como local para treinamento de lideres rurais e, também,
para encontros e cursos do secretariado da CINBB no Nordeste.
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Na primeira fase desta evolugdo, a atuagdo do Movimento de
Natal restringiu-se & drea urbana. Depois, no infcio dos anos 50, estendeu-se
a0 Campo, particularmente com @ Criagao do Servigo de Assisténcia Rural
(SAR). Contou, para isso, Com 0 apoio de indmeros po|iticos e representantes
de 6rgaos federais e estaduais, como atesta a vasta correspondéncia do entdo
Pe. Eugénio Sales, constante nos arquivos do Servigo de Assisténcia Rural

(SAR), na Arquidiocese de Natal.

2.1. O Servigo de Assisténcia Rural (SAR): As Semanas
Ruralistas e As Missdes Rurais

O SAR surgiu propondo-se a coordenar e executar a agao social
e catequética da lgreja na drea rural. Foi criado na época de expansio da
Agéo Catdlica, com o cbjetivo de formar agentes pastorais. Naquele momento,
a nivel nacional, despontava a politica desenvolvimentista, como expressio de
proposta para o crescimento econdmico do pafs, que utilizava inclusive as
técnicas de desenvolvimento de comunidade como uma das suas estratégias de
trabalho.

Foi em meados de 1950, que Pe. Eugénio Sales com o entio
Mons. Hélder Camara (Assistente Nacional da ACB) e o Dr. Jodo Gongalves
(alto funciondrio do Servigo de Informacao Agricola - SAI - e ex-presidente da
Acio Catélica Rural), planejaram a realizacio da | Semana Rural do Rio Grande
do Norte. Dursnte os preparativos dessa Semana (1951) instalou-se 0 SAR,
40 mesmo tempo em que estavam em andamento os preparativos para a | Semana
Rural, no Estado do Rio Grande do Norte, redlizada de 22 a 27 de janeiro de
1951, na Escola de Agricultura de Jundiai - préximo a Natal, como
desdobramento do Semindrio Interamericano de Fducagio de Adultos, redlizado
em 1949, e da Missao Rural de ltaperuna (RJ), em 1950.

Na rea\iddde, essas atividades do Movimento de Natal estavam
em conexao com as politicas sociais do Governo Federsl para a érea rurdl,
pois, com o témino da Segunds Guerra e o avanco dos liberais democréticos,

foi posto em discussio o problems da educacio de massas. A educagio/
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aLFabet'\zagéo passaram a ser percebiclas como instrumentos que favoreciam &
poh’ticd do governo: através destas se construiria uma nova sociedade
democrética. Era importante, portanto, ampliar a participacdo na vida politica
de maiores contingentes eleitoras.

Com a instalagio do SAR, em outubro de 1950, as atividades
do Movimento de Natal safram de atuacdo puramente urbana estendendo-se
3 drea rural. Conexdes feitas com a Acio Catdlica Brasileira (ACB) e com
programacdes criadas pelos Ministérios da Educacio e da Agriculturs, e outros
organismos na drea rural, foram moldados & nova feicio do Movimento.

Um outro resultado da Semana Rural foi a publicacio da Carta
Pastoral dos Bispos do Rio Grande do Norte sobre o “Problema Rural do
Estado”. Esse documento foi considerado um dos marcos da atuagio da Igreja
sobre a realidade rural, embora apresente uma visao ingénua da problemética.
N3o questiona, por exempio, em nenhum momento, as re|a<;ées de produgéo,
o grau de exploracio da forca de trabalho e a concentragio da posse da terra
nas maos de pPOuUCos proprietdrios, ou seja, ignora a estrutura fundiéria vigente
e a estrutura social que se estabeleceu a partir dela.

Também como conseqiiéncia da Semana ocorreu a criagio da
“Missao Rural Ambulante” que se destinava a prestar servigos de assisténcia
reﬁgiosa e moral, médico-dentdria, educacional, recreativa, além de orientacao
agropecudria as popu\agﬁes campesinas numa linha predominantemente
assistencialista. Funcionou até fins de 1954, quando por efeito de acordo
anteriormente assinado entre o SAR e a Campanha Nacional de Educagio
Rural (CNER), em 1959, foi substituida pela Missio Rural do Agreste, no
municipio de Nisia Floresta, com atuacdo permanente.

O SAR reslizou ainda 14 Semanas Rurais, no perfodo de 1951
a 1959. Obteve, porém, resultados insignificantes na modemizacio da
economia rural, norte rio-grandense, o que era também objetivo proposto
inicialmente.

Mas, na verdade, entendemos que as Semanas alcangaram os seus
reais objetivos, pois foi a partir da | Semana Rural (1951) que o SAR
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conseguiu subvengdes do Governo Federal, stravés de acordos e convénios
celebrados, voltados para a éres rural. J4 no ano seguinte, em 16 de maio de
1952, o SAR assinou convénio com o CNER para assisténcia técnica e
financeira a projetos a serem empreendidos na zona rural. Com o financiamento
da CNER & Igreja pode desenvolver um amplo trabalho de organizagio e
desenvolvimento de comunidades.

Qutro objetivo, aicangado com as Semanas Rurais foi a divu\gdgéo
da doutrina cristd, afastando o “espectro do comunismo do meio rural”, pois
como se lia em uma publicacio do Movimento de Natal “quem quer que
tenha aberto os olhos ,ooa/erd’ constatar que o0 nosso meio rurdl néo é
evangeﬁzac/o. Em‘retdm‘o, o homem do campo ou serd evangeﬁizddo ou
pdganizar-se-d: sdo os dois extremos da mesma cadeia (Jornal O Ruralista,
v.1,n.1,1951).

A lgreja, através do SAR, como drgdo de Acio Catélica, atuou
nesse contexto como um inteiectual, ag'\ndo como interlocutor entre as classes
dominantes e a classe traba|hadora, organizando as comunidades rurais, assumindo
o papel de promotora de equalizagao social, fator de harmonia e colaboragao
entre as classes.

Acreditando em seu mandato divino, a |greja situava-se acima das
coisas terrenas: seu reino transcendia ds classes sodiais, \ogo se iulgava possuir a
capacidade de promover a justica social, acima das contingéndias da estrutura social.

Na verdade, utilizaram-se os membros da /A\géo Catéiica, radicados
ao SAR, para transmitir ds popu\agées locais uma proposta educacional nem
sempre formulada a partir da realidade, numa prética estranha as suas vidas,
respaldada nas diretrizes tedrico-metodolégicas da CNER. O contetdo
provinha dos ensinamentos da lgreja, mas a maneira de desenvolver as atividades
seguia o modelo ou a técnica proposta pela CINER.

As Missdes Rurais e as Semanas Ruralista no RN, obedeceram a
uma mesma linha de acdo: representaram o infcio de renovagdo da agdo social
da Igrejs no campo, 4cdo que vai aprofundar-se no final dos anos 50 e
comego dos anos 60, com o sindicslismo rural e as escolas radiofénicas.
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2.2. As Escolas Radiofdnicas, o Movimento de Educacio de Base
(MEB) e o Sindicalismo Rural

2.2.1. As Escolas Radiofénicas e o MEB

Hé, por parte da Igrejs do Nordeste, nos anos 50, um grande
despertdr para a questdo agrdria. Durante quatro sécu|os, a drea rural ndo
esteve entre as prioridades daquela instituicao religiosa. A primeira manlfestagéo
da lgreja Catdlica, no Brasil, sobre esta questao, ocorreu em 1950 com a
Cartd Pastoral de D. Enge\l(e, anteriormente citada.

A lgreja voltou-se, entdo, para o homem do campo de uma maneira
cautelosa, mas persistente, a\argando cada vez mais sua drea de influéncia. Na
Arquidiocese de Natal, se antes atuou de forma eventual com as Semanas Rurais
e/OU Missdes Rurais Ambuhntes, |ogo iNgressou NO Campo da 6|Fabetizagéo,
com a criacio das “Escolas Radiofénicas”, em 1958, levando a educacio de
base pdra 0 campo &, também, paralelamente, o sindicalismo rural.

Foi a partir do conhecimento da experiéncia de Mons. José Joagquim
Salcedo, em Sutanteza (Colémbia), com educacio pelo rédio que, em 1958,
D. Eugénio Sales, entdo Bispo-Auxiliar de Natal, incorporou mais uma atividade
ao Movimento de Natal: as Escolas Radiofénicas. No inicio, era um setor do
SAR destinado & educacdo rural. Depois, notadamente & partir de 1962,
sua ligacdo organizacional com o MEB e, devido & nova orientacio dada a
esse 6rgdo pela denominada esquerda catélica, as escolas radiofénicas ganharam
maior dependéncia e transmitiram um contedido programético mais contestador.

Essas escolas desenvolveram, no inicio, um programa de educagéo
de base em 10 municipios do Rio Grande do Norte. Em 1959, a Emissora
de Educacio Rural - rédio que veiculava as aulas - j4 atingia 36 municipios:
34 na Arquidiocese de Natal, 1 na Diocese de Caicd e 1 na de Mossord.

Com essa atividade a Igreja propunha-se a ndo somente alfabetizar,
mas também conscientizar e politizar as popu|ag6€s rurais. Entretanto, os
conte(dos trabalhados pe|as “escolas” obedeceram a uma linha tradicional de
ensino, ministrando aulas para as cinco séries do antigo curso primdrio. A
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inovacdo ficava por conta da utilizaggo do rédio, instrumento de COMUNICAgdo
de massas, com o poder de difundir qualquer mensagem, inclusive - no caso -
o pensamento catélico junto & massas rurais. Por ocasido do | Encontro de
Educagio de Base, em Avacaju (SE), 1960, através de entendimentos
mantidos com o presidente eleito, Janio Quadros, estendeu-se a experiéncia
para outros Estados do Nordeste, criando-se o MEB em 1961, como fruto
da colaboracio entre a lgreja e o Estado, podendo influenciar de forma mais
“organizada” entre os fiéis.

O novo organismo se propunha a contribuir pdara um
desenvolvimento integral de adultos e adolescentes em éreas subdesenvolvidas
do pafs, mediante o processo de educagéo de base, que ndo se resumia em
simples alfabetizacio mas num * planegiamento mais complexo, que possibilite ¢
conversdo de homem em Homens, de massa humana em povo consciente,
dnica maneira de fazé-lo chegor a ser povo de Deus' (MEB, 1982).

Entretanto, como o MEB se autodenominava “movimento da |greja”
e estava subordinado aos bispos, ficava, muitas vezes, na dependéncid de suas
decisdes e, apesar da linha progressista essa orientacio, tendo em vista as
posigdes moderadas ou conservadoras dos bispos diocesanos, a exemplo do
que aconteceu em Natal. A discordancia entre D. Eugénio Sales e a di(egéo
nacional do MEB cresceu ¢ ponto de S. Ex°. pr0|b\r a presenca daquels
equipe em Natal.

Apesar dessas divergéncias, o MEB desenvolveu um amplo trabalho
com as populacdes rurais. A estratégia de trabalhar através de lideres comunitérios
- previamente escolhidos e treinados para serem os monitores das aulas - facilitou
a dmp\iagéo desse movimento.

O monitor, lider rural, intelectual no sentido gramsciano,
desempenhou um papel muito importante em toda a experiéncia. Exerceu um
trabalho voluntdrio e serviu como elemento de ligacio entre a comunidade e a
Igreja. A ele cabig dinamizar, junto aos alunos, as aulas transmitidas pela rédio
e, freqientemente, liderar as demais atividades que a lgreja queria desenvolver
naquela comunidade. Tornou-se membro de uma elite como capacidade diretiva
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e organizativa (Gremsci: 1979), assegurando & Igreja as condicdes de direcio
e controle das populagées rurais, setor onde tradicionalmente exerceu influéncia.

O MEB, mesmo sendo um movimento de |greja, nao seguiu
rigidamente suas diretrizes. Apesar de possuir uma estrutura verticalizada (equipes
ndciona|, estadual e \ocaD, havia uma certa descentraiizag&o em suas atividades,
permitindo a cada sistema nudlear desenvolver uma programacao propria. Aliado
a esse aspecto, o fato de ser um Movimento coordenado por leigos também
contribuiu pdra essa diversificagéo, 80 ponto de permitir a seus agentes, diferentes
graus de envolvimento nas lutss dos trabalhadores por transformag&es sociais.

Entretanto, pode-se dizer que a proposta veiculada pelo MEB
era idealista. Seus pressupostos filoséficos tinham uma dimensao crista, que na
teologia dominante da época era incompativel com uma andlise mais radical
que tomasse por base as reais condicdes de producio e exploragio da sociedade
capitalista. S6 recentemente, g Teo|ogia da Libertagéo viria oferecer novas
categorias de reflexdo teo|égica para esta prob|emét%ca,

Févero (1984:89-90), que foi um dos seus coordenadores

nacionais, diz que:

' luta dle dlasses deciololsmente néo se coloca como estratégis
para 0 MEB, (...) nem jamais serd aceita como tal”

Apesar do anticomunismo expresso em diversas ocasides, a
Arquidiocese de Natal também sofreu pressao das Forgas que assumiram o poder
em 1964 O MEB e o movimento sindicalists foram os mais visados por
desenvolverem atividades consideradas subversivas. Em 1 065, as verbas foram
rareando e, em 1966, com o fim do convénio com o MEC - assinado pelo
prazo de 5 anos, em 1961 - houve o corte quase total dos recursos. Fm Natal,
o MEB funcionou até 1987, embora sem 4 pujanca do perfodo inicial.

2.2.2. O Sindicalismo Rural

O:s trabalhos do SAR foram desenvolvidos de maneira integrads.
Existiam diversos setores - escolas radiofénicas, colonizacao, sindicalismo,
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artesanato, cooperativismo etc. - mas, no momento da realizacdo das atividades,
dos encontros e estudos todos trabalhavam em conjunto, ndao existindo campos
distintos de atuagdo. O sindicalismo rural tormou-se mais um setor do SAR,
talvez o de maior repercussio.

Em fins de 1959, no RN, liderancas de trabalhadores e politicos,

representantes de forcas progressistas, resolveram procurar a Igreja, que j
desenvolvia trabalhos no campo, a fim de criar sindicatos na érea rural. Em
principio a proposta foi aceita, desde Que tivesse ampdro legal.

A lgreia pretendlia gpoisr a Organizagao dbs sindlicatos de
trabalhadlores rurais, desde que estes pudessem ser

reconhecidos pelo Fstado, enquadiados na LEI" (Calszand,
1983:12).

O sindicalismo rural, no RN, teve total respaldo da lgreja. Foi mais
uma forma de organizar os fiéis e divulgar a doutrina catélica, dificultando a
penetragdo do comunismo. A lgreja pretendia organizar o campo, mas
mantendo-se sob seu controle. Objetivava formar lideres * pars que todos os
sindlicatos existentes na zona rurdl [viessem ] integrar a linha democrata cristd’
(Igreja Catdlica, SAR, 1961).

Fis af a estratégia de acdo da Igrejs para o campo: sindicalismo e
educagéo, respa|dddos na organizagac de |'\o|erang;as € na dagao catdlica. Para
levar setores da \greia Catdlica a se integrar nas lutas dos trabd|hddores no
Nordeste, a atuagdo ou a “ameaca’ das ligas camponesas foram decisivas.

Iniciando o processo de sindicalizacao rural, em 15 de julho de
1960, sob a responsabilidade do setor de sindicalizagio do SAR, a lgreja
diz procurar mostrar ao homem do campo & importincia de conhecer sua
redlidade social e de organizar-se em sindicatos. Dois principios bésicos
respa|davam 5Ud agao: lutar peia reforma agrdria segundo 05 principios cristaos
e realizd-la através da educacdo. Nunca pela luta de classes.

Posteriormente, com a maior participagao dos trabalhadores no

processo sindicaL 255es objetivos iniciais foram reformulados. Nos novos Objet'\vos,
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a lgreja expde mais uma vez seu projeto politico-ideolégico para o campo: de
coordenagio ao comunismo e ao capitalismo, elaborando uma proposta alternativa
- a denominada terceira via - que na prética resume-se & um capitalismo reformulado,
com a atuacdo predominante de pequenos proprietdrios (cooperativismo), sempre
que possivel em parceria com as polfticas governamentais. O vefculo para essas
mudangas estaria representado nos lideres comunitérios, intelectuais formados
dentro dos principios cristaos, que desenvolveriam um trabalho de organizacdo
de comunidades, dentro das diretrizes tiagddas pela lgreja.

O movimento sindicalista atuou integradamente & Agio Catélica,
em especial & Juventude Agréria Catdlica (JAC), criando um sélido vinculo
entre a massa camponesa e os assessores catdlicos facilitando assim a transmissdo
da visio de mundo prépria daquela organizacao catdlica.

O sindicalismo rural foi crescendo em todo o Brasil & sombra da
Igreja Catdlica. A Criagao do govemno Goulart da Superintendéncia de Poltica
Agréria (SUPRA), em 11 de outubro de 1962, veio dar novo impulso a0
crescimento dos sindicatos rurais, mas também veio minar a influéncia até entdo
inconteste da lgreja. Esse 4rgao abriu Delegacias nos Estados, reforcando a direcao
da politica agricola pelo Govemno Federal - numa linha populista, com a participacdo
dos trabalhadores e seus érgaos de classe, que sofriam influéncia das organizacoes
de esquerda, com predominio do Partido Comunista Brasileiro (PCB).

Em 1964, o Rio Grande do Norte chegou a ter 67 sindicatos
rurais, distribuidos em 118 municipios, com cerca de 50.000 associados. O
sindicalismo rural, enfim, conseguiu tornar-se uma forgd na sociedade brasileira.

O sindicalismo rural no Estado estava comegando a caminhar com
“os préprios pés . Entretanto, o aprofundamento da crise politica brasileirs e
a radicalizacdo da luta de classes engendrou o Golpe de Estado de 1964,
pondo um fim das lutas dos trabalhadores. Sé restaram prisdes, processos,
perseguigoes. Todavia, apesar da movimentagao que criou, das lutas que
empreendeu, o sindicalismo rural no Rio Grande do Norte ndo ultrapassou os
limites de uma atuagdo reformista e legalista embora tenha assumido posicdes
radicais de |uta, notadamente nos momentos de crise. A influéncia dos assessores
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catélicos e o direcionamento de suas atividades pautadas na Doutrina Socil
da lgreja foi um elemento de contencdo do movimento.

A lgreja, na Arquidiocese de Natal, soube manter-se, em geral, &
distancia dos conflitos internos e da repressao policial sofrida por um movimento
que ela prépria ajudara a criar. Em alguns momentos, porém, exerceu uma acio
moderadora, entre o poder repressor, emanado do Movimento de 64, e is
atividades dos agentes pastorais, conseguindo dar continuidade aos seus
trabalhos, embora sem a dimensdo antes alcancada.

3. CONCLUSAO

Pela andlise que acabamos de fazer, ressalts-se:

1. que através do Movimento de Natal, aparece a lgreja Catdlica
na sua constituicio de hierarquia e laicato, procurando dar uma nova visio
social & pastoral e organizar os leigos na Agéo Catélica:

2. esta organizacio dos leigos tem o objetivo de divulgar/consolidar
O pensamento cristio no seio das popu|agées rurais, construindo af sua
hegemonia.

Um primeiro aspecto a comentar refere-se ao processo de
modermnizagio que & Diocese de Natal iniciou em suas atividades pastorais,
logo apds a 9 Guerra Mundial, que a tornou pioneira em realizacGes
consideradas, pdra a época, como inovadoras e impulsionadoras de muddngas
sociais. A Igreja local tomou-se, entao, olizto de estudo de religiosos e leigos
- nacionais e estrangeiros - que procuraram conhecer de perto esse
empreendimento, que se tornou conhecido como Movimento de Natal.

A conjuntura do Pés-Guerra possibilitou & Jgreja ocupar importante
espago no cendrio politico do mundo ocidental. A abertura democrdtics e o
avanco do socialismo direcionaram aquela instituicio & adocao de uma nova
prética pastoral Paiva (1985:57) dfirma que foi o “o mundo modemo’,
pela fdcgéo vitoriosa da burguesia ocidental, que solicitou &s Igrejas - favorecendo
0 ecumenismo - " que fossem do povo, reconquistassem as massas, deslocassem
suas bases sociais dlas classes médlias para as camadlss subalternas..
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Nessa perspectiva, a Arquidiocese de thd\, antecipando-se
Igreja Catélica no Brasil, iniciou progressivo deslocamento de sua ac3o, passando
a interagir através da Acao Catélica com o meio social, sendo a zona rural o
setor preferencial dessa acdo.

Em segundo lugar, essa acdo da Igreja Catélica, no Rio Grande do
Norte, deu-se em comum acordo com o Estado, no ambito das politicas
governamentais implementadas, principalmente, na década de 50 pdra a drea
rural. Haja vists, o convénio assinado com a CNER que representou uma
importante etapa de trabalho realizado em parceria - lgreja e Estado.

A lgreja passou a receber ndo s6 ajuda financeira, mas também
orientacao técnica. Os pressupostos teérico-metodolégicos que embasavam
os trabalhos da CNER foram assimilados pelo movimento educativo
desenvolvido pela Arquioiiocese de Natal. Surgirdm, entdo, as Missdes Rurais,
0s centros de treinamentos de lideres, a utilizagio da técnica de desenvolvimento
de comunidade. Até mesmo na fase considerada mais progressista de suas
dtividddes, quendo iniciou o trabalho com as Escolas Rddiofénicas/MEB e
com o sindicalismo rurd|, a |greia contou com ampfo respa|do das poh’ticas
governamentais.

Por dltimo, como aspecto mais importante a ressaltar, observa-se
que a Jgreja Catdlica de Natal, em sintonia com a Igreja Catélica do Brasi|,
desenvolveu um trabalho de formacdo de quadros leigos, tendo como diretor
e ator da cena a Agéo CatéJica, Uma vez que esse organismo sempre foi
diretamente controlado pela hierarquia.

No caso do Rio Grande do Norte, a Acio Catélics foi estruturada
pela Igreja, para atuar, notadamente, junto &s populacdes rurais, com o objetivo
de organizé-las e difundir o idedrio catdlico, fazendo frente & expansio comunista
na area rural.

A lgreja criou as liderancas comunitérias (o monitor da Escola
Radiofénica, o lider da JAC, o lider sindical, etc.) que iriam agir como

“Fermento na massa’ consolidando a hegemomd da Igreja na sua comunidade
de figis.
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F nesse momento que a lgrejs, por meio da Acio Catolics, passs
a atuar como um partido, no sentido gramsciano, pois naquela conjunturs
histérica e diante de uma determinada correlacso de forgas, vai tecendo a sua
hegemonia, através de eficazes mecanismos de formagdo de intelectuais que
irdo servir de interlocutores entre a instituicdo e as massas rurais.

Em Natal, a lgreja incentivou principalmente o cooperativismo como
solugio pars os problemas econdmicos-financeiros das populagdes por ele
trdbd|hddas,- surgiram cooperativas artesanais, de pesca e agn’co|a. No Fundo,
a \grejd, mMesmo Nos setores mais progressistas, propunha estéveis reformas 50Cials,
que permitissem melhores condicdes de vida aos trabalhadores, porém, dentro
de estrutura capitalista de produgéo.

E nesse sentido que alguns autores acreditam que a lgreja ndo
avangou, mas retardou as lutas da classe trabalhadora em busca de trans?ormagées
mais radicais da sociedade.

Algumas facgdes que se insurgitam contra esse modo de agir da
lgreja, ou tiveram aue rever suas posi¢oes, ou se afastaram das atividades dla
|greja. Nesses casos, a instituicao catdlica exerceu um grande controle - ou um
a "discip\ina de ferro” - sobre seus intelectuais, notadamente quando se trata,
como diz Gramsci (1986:161) de “ativo intelectual catdlico” . E a Igreja de
Natal ndo fugiu & regra.
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DA CONSCIENCIA ESTETICA*

Latuf lsaias Mucci
UFF

Uma civilzagdo s6 merece esse nome quando coloca a arte
no centro da sua existéncia. Os valores da beleza

transcendental ou estética s§o tio essenciais quanto os da

Vérdade e os do Bem”.

Alceu Amoroso Lima

F consabido que Platio expulsou, de sua reptblica ideal,’ os
poetas - 05 muthopoietés (fazedores de mitos) -, que, com sua pretensdo 3
verdade e & exemplaridade, prejudicam a realeza filoséfica. Segundo o discipulo
de Avistételes, portanto, o inimigo maior da educagio ndo é outro sendo
aquele que repousa sobre a exempIaridade dos mitos, baseados na mimese, m4
poraue dé ordem da aparéncia e ndo do verdadeiro; além disso, os mitos ndo
dizem a verdade sobre os deuses, sdo mentiras - ficgdes - tanto mais sedutoras
porgue se comprazem nd violéncia e na sexudlidade, que atentam contra a
dignidade do divino. /'\ luz da doutrina platénica, ocorre uma radical dicotomia
entre 0s mitos ( e sua expressdo: os poemas mitoldgicos, ou fdbulas, como
cunhardo os romanos) e o discurso filosdfico ( a veracidade), o /logos. Com
essa brutal decisio (cisdo), o filésofo de A repiblica exclui definitivamente,
do campo do saber auténtico e do caminho que & esse conduz, a literatura.

Eis, mui esquematicamente descrita, a situacdo reservada & literatura
e, metonimicamente, ds artes em gera\, no albor da primeira dHrmagéo da
filosofia, coincidentemente também afirmacdo da ciéncia. No entanto, pars
glosar um trégico celebérimo, hé muito mais coisas entre o mundo das |déias e
a terra do que possa supor qualquer filosofia. Quase tragicamente, o préprio
Platdo caiu em sua cilada contra a litersturs, viu-se presa da armadilha da
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linguagem - simulacro odiado. Mas nao foi Valéry quem disse ser a linguagem
a obra- prima da arte”? Poeta em sus juventude, queimou todos os seus poemas
quando assistiu & condenagdo de seu amado mestre, Sécrates. Desde entao, o
autor de fedro odiou a retérica, responsével, segundo ele, pels morte do
mestre. Vazias da verdade - meras mdscaras , simples simulacros, sobras de
sombras - as pdlevras podem conter o bem ou o mal; nas maos de retéricos
perversos, levaram elas & morte aquele que o oréculo de Delfos definira como
o mais sdbio dos homens. Se Platao expurgou a poesia, a poesia de sua
juventude jamais o abandonou: para transmitir sua doutrina idealista, inventa
mitos, compde alegorias, monta didlogos teatrais, vale dizer, 4 filosofia assume,
no banquete platénico, a forma literdria. Miticamente falando, a literatura, ou
a arte, coloca-se como esfinge que 4 filosofia tem o desafio de desvendar. A
famosa cono'enagao de Homero por Platdo radica precipuamente na sua Fungéo
de educador, & medida que a fibula ndo satistaz a necessidade de conhecer.
Aspirando & ciéncia e & sabedoria, distintas da coxs ou opinido da plebe
ignara, a educacio filoséfica platénica coloca-se necessariamente como rival de
Homero. Todavia Platdo situa-se como par de Homero. Na obra platénica
convivem paradoxalmente o fascinio e o repidio pela arte. Como a anti-arte
pds-moderna, toda condendgéo da arte implica um objeto de arte.

Se, como querem a|gums pensadores, entre 05 quais se inclui o
espdnho| J. Ferrater Mora, a filosofia consiste em sua propria h‘\stérid, a histéria
wa filosofia registra ecos insuspeitos da condenacdo da arte por Platdo. Sem
divida, certo idealismo ndo suporta a ilusdo extremamente sedutora do objeto
estético e combate outros caminhos para o conhecimento, a sabedoria, a
ciéncia, enfim, caminhos esses que ndo se submetam ao império da razdo.
Destarte, pode-se entender o pressgio, ou agouro, de Hegel (1770-1831)
que, embord reconhecendo o valor da arte, enuncia a morte da arte, substituida
pela filosofia: no fim da Histdria, a arte cede & soberana filosofia o seu lugar
precario.

Na trindade fundadora da filosofia ocidental, Avistételes resgata o
valor da arte, radicada na mimesss, considerada, ndo mais como um distanciamento
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de terceiro grau, mas como criagdo, que faz surgirem novos meios, NOVOS
objetos e novos modos, vale dizer, através da imitagdo artistica, o homem
adquire conhecimento e experimenta o prazer. Com o instigante conceito de
verossimilhanca, o estagirita , ainda que tomando, na esteira de Platao, a
natureze como modelo da arte, abandona o mundo das idéias e ndo mais se
preocupa com o engano ou & verdade, substituidos, entdo, por aquilo que,
através da atividade artfstica, é possivel. ?

Na filosofia moderna, os plenos direitos de cidadania filoséfica,
cacada, na era de Platao, sio conferidos & arte pelo fundador da estética,
Kant (17924-1804) que, em sua Crtica da faculdsde do juizo (1970),
coloca em situacio andloga a razdo, a moral e o sentimento. Baseados na
sensacdo, no gosto, no sentimento, enfim, os juizos estéticos adquirem, na
verve do pensador de Kénigsberg, valor de representacio® . De acordo com &
filosofia kantiana, a arte resolve, qual ponte, a antinomia entre necessidade e
lberdade, ou entre natureza e moralidade; cunha, entdo, um fragmento célebre
na fundacdo da estética modema: “O belo apraz imediatamente (...), apraz
independentemente de todo interesse (...)"* .

Na esteira de Kant, seu conterréneo e coetaneo Schiller (1759
1805) edita, em 1795, suas Cartas sobre a educacdo estética do homem,”
obra fuleral da formagdo do Aomo gestheticus. Nessa época, a Revolugdo
francesa comecava a decepcionar e até a indignar seus mais ferrenhos admiradores.
Nas cartas, o poeta e drdmaturgo alemdo assevera que nenhuma reforma do
Estado servird se o homem interior ndo se modificar; ora, somente a cultura
desinteressada do belo (e af ressoa nitidamente o intertexto de Kant® ) poderé
regenerar o organismo social; cria-se © humanismo estético, das mais nobres
expressdes do classicismo alemdo.

Apresentando-se sob a forma de cartas enderecadas, como
reconhecimento por seu mecenato, ao dugue von Holstein-Augustenburg,
esses ensaios estéticos expdem uma doutrina da estética fundada numa nova
concepcio da filosofia kantiana e que consiste em estender & antropologia &
nocdo de beleza. Schiller introduz, entdo, o conceito de “totalidade™: o fim
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supremo do homem ¢ a totalidsde de sua natureza, realizada pela perfeits
harmonia de todas as forcas de vida em uma liberdade absoluta. A totslidade
coincide com a beleza estética; assim, o proprio problema politico-social s6
pode ser resolvido pe|a educagéo estética do homem, posto que 4 totalidade
do carédter obtém-se pela transformacio do estado de necessidade em estado
de liberdade” . Ora, a cultura da época schilleriana, porque destruiu a tota\idade,
ndo corresponde a essas exigéncias ideais: numerosas pessoas desenvolvem
apenas algumas de suas aptiddes. Restabelecer a totdlidade perdida, que
caracteriza o estado original, constitui, portanto, o papel da nova cultura ;no
entretanto, o sentido moral de Schiller recusa-se a ver um remédio no retorno
ao estado de natureza preconizado por Rousseau: ndo se pode eliminar todo
O Progresso conquistddo pe|a humanidade e o objet\'vo nao se encontra no
que estd atrds, mas no que fica adiante na histéria. Ao invés de regredir,
devemos levar em conta os dados culturais do passado e construir o futuro.
Para alcangar esses objetivos e restabelecer, no ser humano, desagregado pela
cultura, a totalidade em questdo, Schiller recorre ao prestigio do Belo:antes de
tudo ¢ preciso enobrecer os instintos®, encaminhar o homem na direcio do
estado estético, onde serd libertado tanto do império da razdo pura quanto
do dominio dos seus sentidos cegos. A essa dup|a natureza correspondem
dois instintos fundamentais: & razdo, o "“instinto da forma”; aos sentidos, o
“stinto da matéra”. A cultura compete, a0 mesmo tempo, fixar limites a tais
“instintos” e lhes permitir que se afirmem. Reinando entre eles uma unido
harmoniosa, ajuntam-se, no homem, & maior plenitude a mais ampla autonomia
e a mais inteira liberdade? ; ao invés de se perder entre as iluses do mundo
sensivel, o ser humano, submetido & unidade da razdo, tomaré consciéncia da
realidade, com toda a complexidade de seus fendmenos.

Sem divida, a humanidade deve tender a esses estado ideal; na
realidade imediata, ¢ preciso, porém, uma forca capaz de instaurar um equilibrio™
durével entre os dois “instintos’; procedendo dessa forma, nossas relacdes
COm a5 Coisas N30 Serdc nem puramente espirituais nem puramente sensivels,

1

mas estéticas. Lis, nomeado filosoficamente, o “ instinto do jogo™'", cujo

objeto ¢ s beleza. 56 se pode considerar completo o homem que joga, vale
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dizer, quando mantém, pelo fendmeno da beleza, o equiliorio entre tais instintos.
Por conseguinte, o estado estético permite ndo somente a maior plenitude de
vida como também a liberacao de todo peso terrestre: alcanga-se uma totl e
perfeita libertacio. Tanto no dominio poético quanto no dominio filoséfico, a
beleza ¢, segundo essas cartas, “nosso segundo criador”: somente a cultura
estética pode conduzir o ser humano a ultrapassar sua natureza puramente
sensivel; somente a cultura estética'”, harmonizando-o com sua natureza
espiritua|, eleva-o. Definitivamente, ¢ arte é o grdnde educador tanto do
individuo quanto da sociedade.

Sistematizando seu pensamento em uma estética da liberdade,
Schiller esforga-se em ultrapassar a Oposigao kantiana entre dever e prazer e
funda sua filosofia estética na objetividade da Beleza. Na tentativa de edificar
um sistema estético, onde a arte adquira dignidade cientifico-filosdlica, o autor
das cartas concorda com Goethe (1749-1839) e Fichte ( 1762-1814)
que véem, igualmente, na educacdo estética, a promessa de uma politica
diteda pela razdo.

A respeito de seu conterrdneo, dird, uma centlria mais tarde,
Thomas Mann (1875-1955), atento ao ponto de inflexdo entre o dassicismo
de Weimar e o romantismo:

Assim como um organismo pode adoecer, definhar, porque
em sud quimica falta um determinado elemento, uma matéria
de w}:/d, uma vitaming, ds mesma maneira talvez nosss
economia de vida, organismo de nossa sociedade estejo
necessitandlo urgentemente justo dleste d/go n f'spensd’ve/,
deste elemento Schiller.”

Hoje, quando & estética j& cumpriu uma longa histéria, o projeto
schilleriano soa como uma utopia u\trapassada, um sonho romantico, um idealismo
desenxabido; paradoxalmente homem-ilha e homem-massa, o ser humano
contemporaneo naufraga na pulverizacio total, diametralmente oposta aquela
totalidade sonhada pe\o correspondente de Goethe. "
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MNo entanto, mais do Que NuUNCa € preciso cantar, escrever, escu\pir,
arquitetar, pintar, poetar, criar, em suma, o que 56 d imaginagdo poética a|camga.
Apesar de tudo, apesar dos in(imeros pesares que pesam sobre os ombros do
homem finissecular e finemilenar, ressoa a voz roméntica de Halderdin (1770-
1843) ,outro alemdo, coetdneo de Schiller: * O homem é um deus quando
sonha e ndo passa de um mendigo quando pensa”. Sonhadores e pensadores,
os filésofos tém se debrugado sobre a arquetipica necessidade da arte. Marx
(1818-1893), por exemplo, terd afirmado, dos cumes do seu materialismo
histérico, que, arruinada toda a civilizacdo burguesa, s6 restard a a. Sinfonia
de Beethoven. Por seu turno, Jung (1875-1961) ensinard que

‘a fantasia ( expressd nos mitos e na Literatura ) & acamd de
tudo, a atividade criativa da qual provém as respostas pora
todss as perguntas que poo/em ser responoﬁddf: ela constitul
a origem dle todas as possibilidades do viver. '

Mas seré ainda vidvel, em plena era da cibemnética, Internet e
clones, a arte; serd ainda a arte ‘o compdnheiro de viagem ‘15> da humanidade?
Nio seré vazio o sintagma que figura com titulo da obra de um marxista A
necessidladle da arte’® que se inaugura com o paradoxal epigrama de Jean
Cocteau: ‘A poesia ¢ indipensdvel. Se eu ao menos soubesse para qué...” 7"’
Parece que o vanguardista russo luri Lotman tem a resposta-chave, ao asseverar
que “todavia, sem ser obrigatéria nem do ponto de vista das necessidades
vitais imediatas, nem do ponto de vista das re|agées socials obrigatérias, a arte,
por toda a sua histéria, demonstra a sua necessidade essencial, “'® e resume
belamente o pensador de A estruturs do texto artistico:

Para o classicismo, a poesia é a //thdgem dos deuses, pard
o romantismo, a lingudgem do coragdo. A época do realismo
mudla o contetidlo desta metdfora, mas conserva-ihe o cardter:
g drte € g linguagem da vicla; 8r3¢as g els, o resl fals dle

P
5P, 2
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Embora na contra-corrente do pensamento scﬁi”eridno, quando negad
a existéncia do homo gestheticus, isto é, de um ser que valoriza apenas esteticamente
a redlidade e que, dentro da érea lidica, onde se operaria a total suspensdo das
responsabilidades, se centraria num mundo essencialmente imagindrio, Antonio
Candido, pensador patricio que tem influenciado tantos de nossa geracdo,
sabiamente pondera (e eu aqui insiro um longo intertexto) que

‘s literatura ndo é uma esfera segregddd, Glorificar a darte, &
maneira de Shopenhaue;, como ‘quietivo "ou entorpecente
s nossa vontade resulta em desvirtusmento da fungdo que
a Arte exerce na sociedade. /550, porém, ndo exc/m; antes
pressypoe que d grande obra de arte literdria nos restitua
uma liberdadle - o imenso reino do possivel - que a vida real
ndo nos concede. A ficgéo é um lugar ontoldgico privilegiado:
lugar em que o homem pode viver e contemplsr, através de
personagens vanadlos, a plenitude dla sua Cono/igc?o, em que
se torna transpaérente a st mesmo; /ugdr em que, transformandlo-
se imaginarieamente no outro, vivendo outros papéis e
destacando-se de si mesmo, verifica, reslizs e vive a sug
condfgéo fundsmental dle ser auto-consciente e [’Vf@, Ccépaz
de a/e‘sdobrdr—se, dlistanciar-se dle si mesmo e dle Obﬁ?tf\/dr d
sus propria situacio. A plenitude de enriquecimento e
libertacio que desta forma a grande ficcdo nos pode
proporciondr, torna-se acessivel somente a quem sabe ater-
se, antes de tudo, ¢ dpreciagdo estética que, enquanto
suspende © peso real dlas outras va/orfzagées, thes assimila
do mesmo tempo d esséncid e seriedsde em todos os
matizes. Somente quana’o o dprec.‘f}io’or se integra com certd
inocéncia & todas s virtudlidadles dla gfdnde obrs de arte,
estd por sug vez the entregard tods g nqueza encerrads no
seu contexto. [Neste sentido pode-se dizer com EFmst Carriero
que, dlastando-se da realidadle e elevandlo-se a um mundo
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smbo’/fco, o /fomem, do voltar 8 red/?c/dc/e, lhe d,oreenc/e
melhor a rqueza € profuno/:ddde. Através da arte, disse

GOéh?é, 01'5- ldﬂ'?C."‘dl‘”O’r‘?Os € do mesmo Eém,OO dpfOXf‘n‘:‘?dt?;’O*
i A‘ 1. . f Mg

‘Arte, liberdade livie”, bradou Rimbaud, adolescente genial e
adulto que se revoltou contra a prépria arte; na |ongd citagdo do mestre
Candido ressoa o grito de liberdade que a arte proFere, em todos os tempos
e lugares. Mesmo se se contrapde ao pensamento shopenraueriano, base do
esteticismo moderno e fonte insuspeita, até do inverso, da filosofia de Nietzsche,
o fragmento citado traz tragos do escritor de A origem da tragédla que,
considerando a decepgéo filoséfica ou a Frustrdgéo do absoluto e da p|enitude
que 4 filosofia ndo pdde nos proporcionar, propde a compensagio da satisfacio
estética “para ndo morrer da verdade”.

Em tempos do que j4 se chamou de "computotopia"e “telecracia’,
a arte ndo perdeu sua majestade no processo de educacio do homem, &
medida que, ds ordem do /ualus e do logos, atende ao duplo objetivo desse
processo, ou seja, estimular a potencialidade e a criativa do educando, tornando-
o criticamente consciente de si mesmo e da realidade complexa em que vive.
Se, no buqué vério das linguagens artfsticas, privilegiamos a floracdo da Literatura,
deve-se go fato ndo apenas de nossa formacio académica e militdncia no
terreno minado das Letras, como, sobretudo, & crenca fidelissima de que a
Literatura é a mais comp|etd e de maior alcance no processo da Formdgéo
intelectual/sensorial do educando.Além de ser uma atividade lidica par
excellence que favorece, enquanto jogo, o convivio gratificante entre os
individuos, é uma forma particularmente pregnante da representacao do mundo
e da gnose da reslidade. Como fendmeno de linguagem, é uma arte cuja
matéria-prima é a palavia, ‘morads do ser’, na frase de Heidegger., torada
cliché, mas jamais esgotada; pela palavia e na palavra constituimo-nos seres
humanos, distintos dos outros animais. Acrescente-se, no tocante ds demais
|ingudgen5 artisticas, que, dentre todos os sistemas de $IgN0S, 4 hnguagem o
dnico que tem, para usar o termo de Benveniste, o poder de interoretdncia: s6
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ela pode falar de si prépria e de todas as outras linguagens; 56 ela pode tomar-
se como objeto e estabelecer consigo prépria uma relacio afivelada ou reflexive.

Avea inconteste de forca criadora e liberdade, a dimensdo estética
do ser humano deverd ser foco da educacio, da educacio estética, uma
educagéo abertd, que facilita e conlere sentido as re!agées entre a arte e 4
vida. Se vem de Kant, inaugurador da estética modema, a nocio do jufzo de
gosto como ato ndo-gratuito, mas resultado de um jogo de gjustes e desencontros
entre a sensibilidade e o entendimento, ou razdo, com Schiller a consciéncia
desse jogo surge clarificada pelos anseios de um espiiito livre, particularmente
confiante na Beleza como forma viva. Quase miticamente, o poeta das cartas
estéticas v& na Beleza tanto um caminho de equilforio entre as forgas antagénicas
que sempre tém existido no %omem, como um caminho de \iberddde, no
sentido da rea\izagéo plena do ser individual.

Herdeiros do século XV Il e a postos no limiar do terceiro milénio,
confiamos em que & reve|agéo estética do mundo seja a principal obra da
educacio. Mais do que justificativa da existéncia humana (Nietzsche), a
educacio estética ajudard na construcdo de um mundo mais humano. Pois,

enquanto houver arte e artistas, o sonho se recusard a dCdbdr.

132 Revista Educagio em Questio, 7 (1/9): 194-134, jan /dez. 1997



NOTAS

*Trabalho apresentado no Seminério “Educacdo Literaturs e

Arte” na UFRN.

L PLAT/S\O, A repiblica. Sao Paulo, Difel, 1965, p.998.

? /\R|STOTELES. FPoética. Lisboa, |mp(ensa Nacional-Casa
da Moeda, 1986, p. 263.

 MUCC, Latuf lsaias .A poética do esteticismo. Rio de
Janeiro, Tempo Brasileiro, no prelo, p. 57-62.

4+ KANT, Immanuel. Critica ds hculdade do juizo. Lisboas,
Imprensa Nacional — Casa da Moeds, 1992, p. 263.

5 SCHILLER, Friedrich. A edluicagio estética do homem. Sao
Paulo, lluminuras, 1989.

¢ g e, DL

F febits o 117,
81d., ib.

°Id., ib.., p. 99
18 |d., 6. 8. BT
Wid. k. 5. 8.
Rld,;ib.; p. 81

13 GOETHE, Johan W. von . Companheiros de visgem.
S30 Paulo, Nova Alexandria, 1993.

4 JUNG, Car C. Simbolos de transtormacién. Buenos Alres,
Paidos, 1969.

5 LOTMAN, luri. A estrutura do texto artistico. Lisboa,
Estampa, 1978, p. 25.

16 FISCHER, Ernst. /A necessidacle dis arte. Rio de Janeiro,
Zahai: 1977,

%, b, 8 11,

8 | OTMAN. b 5,97,

Wid., b, 32

20 CANDIDO, Antonio et dli. A personagem de ficgio.
Séo Paulo, Perspectiva, s.d., p. 48-49.

Revista Educacio em Questdo, 7 (1/2): 194.134, jan/dez. 1997 133



UMA LEITURA SOCIOLOGICA DA EDUCACAO:

Visio de Eric Plaisance

A professora Maria Salonilde Ferreira™  entrevista
P

ERIC PLAISANCE. Professor da Un[vemidade René Descartes,
Paris V, autor de Les Mauvais Eléves’

Question”, "Da Deficiéncia Fisica é Deficiéncia Socioculturs!’,

" La Dyslexie en

e outros, esteve no Brasil part‘\cipdndo de atividades académicas
em vdrias universidades, dentre elas a Federal do Rio Grande
do Norte - UFRN, onde ministrou um Semindrio no Programa
de Pés-Graduacio em Educagio. Na ocasido, concedeu uma

entrevista exclusiva & Revista EDUCACAO em QUESTAQ.

Educagéo em Questdo — E a partir da sociedade capitalista que se
pretende uma educagéo democrética. Nesse contexto, desenvolvem-se uma
luta para tornar a escola laica, gratuita e obrigatéria, isto ¢, a servico de todos.
No Brasil, até hoje, ¢ educacio escolar ¢ seletiva e discriminatéria. Uma
seletividade que ewtd preserte em todos os momentos da vida escolar das
Crangas Gt urdas s Camaass 5o ais excluidas dos bens materiais e culturais
SO MEN e lindus (us, 3¢,d DO dCesso d eéucagéo formal, seja durante sua
estada 1y eieud @ paster umerte, pelo processo de exclusdo do sistema de
ensino () fracasso é 1o manilesto e extensivo que deixa de ser anomalia. A
problematica continua depois de quatro séculos, e remonts ao periodo da
colonizacio. A medida que se passam os anos o processo de discriminagdo
atinge efetivos mais numercsos. Segundo dados oficiais, 60 milhées de pessoas
s30 analfabetas e semi-analfabetas, milhGes de criancas em idade escolar se
encontram fora da escols. O direito & educacdo gratuita e cbrigatéria s6 existe
nas dec\ardgées ministeriais. Diante de tais constatacoes, pode-se falar num
sistema de ensino democratico? Existid uma escola democrética? Como essa
questéo se coloca para pafses desenvolvidos como, por exemplo, a Franca?
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Eric Plaisance — Gostaria de iniciar pela dltima questdo. Vocé
evocou a democracia do ponto de vista quantitativo. Visto por esse dngulo,
hé um certo nimero de paises onde cem por cento das criangas em idade
escolar obrigatéria encontram-se na escola, freqiientam a escola. No entanto,
a questdo se coloca tembém do ponto de vista qualitativo. O aspecto
quantitativo é nesse caso a democratizagio. O problema deve ser analisado
numa dupla perspectivs : quantitativa e qualitativamente. A freqiéncia
generalizdda corresponde ao conjunto da popu\agéo escolarizével e traz no
seu bojo desigualdades de escolaridade. Essa discussao ocorre na Fyangd desde
o dltimo século, um pouco antes de ser promulgada a Lei Ferry, quando &
escola primdria gratuita e obrigatdria era jé acessivel a todos, exceto em alguns
casos nas zonas rurais. lodavia, a discriminacio de escolaridade estd presente.
Sob a aparéncia da unidade e da democmtizagé’o se pProcessa uma dlscr’wminagéo
sutil €, POr issO mesmo, menos evidente. E na obscuridade tranqﬂﬂd de uma
escola, aparentemente (nica e igual para todos, que se forja e adquire Forgd.
Essa forma particulsr de discr\'minagéo assume d feigéo de repeténcia, evasdo,
defasagem idade/série de escolaridade. Efetiva-se mediatizada pelos contetidos
e formas de ensino, pProgramas, Normas |Ing{jfsticas, disciphnas, manuais escolares,
entre outros. O sistema de ensino se constitui, na rea\idade, de duas redes
estanaues, heterogéneas no contetdo do ensino e no recrutamento social. O
processo se inicia d partir da escola elementar, que ndo funciona como tal. O
curso elementar iniciando no CP aos seis anos e terminando no CM9 aos
onze anos, sem repeténcias, sem avangos e sem retardos, s é real para uma
minoria. Para a maioria é repeténcia acumu|ada, sem esquecer aque|es pdra
quem a escolaridade regular termina nas classes de aperfeigoamento - 0 primario
profissionalizante. Esses mecanismos reforgam o cardter seletivo e discriminatério

de um sistema aparentemente iqualitério e democrético.

Educagéo em Questdo — A contribuicio da Sociologia so estudo
dos fendmenos educativos conduzem os pesquisadores a anélises, algumas
vezes opostas, em relagio ao papel da educaco e, em particular, & funcdo da
escols. Andlises de autores como Althusser, Bourdieu, Stablet, Boudelot,
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para citar apenas os mais difundidos no Brasil, centradas na nogdo de dominacio
(material ou ideolégica) de classe e critica radical das instituigdes escolares,
criaram certa desconfiangd em re|agéo ao papel da escola. Por outro lado, os
trabalhos de Snyders, |samber—Jdmdti, Char|ot, entre outros, conduzem os
pesquisadores, particularmente os brasileiros, a rever certas posigoes referentes
3 escola. Todavia, os principais modelos explicativos sdo macrossociolégicos,
quer tomem como referéncia & abordagem durkhemiana ou & marxista.
Atuslmente, observa-se uma tendéncia em diregéo a estudos microssociolégicos.
Pode-se compreender essa tendéncia como uma nova escols sociolégica? Qual
a contribuicio da mesma para a compreensdo dos fendmenos educativos?

Eric Plaisance — Para situar a sociologia no bojo dessa questdo,
gostaria de me reportar, ndo apenas a perfodos préximos aos anos 60, mas,
sem davida a perfodos mais distantes, fim do século XIX e inicic do século
XX. |sto, por ser ai que se situam 4s raizes dos estudos voltados para pro10|emas
da educagéo €, a0 mesmo tempo, a origem do desenvolvimento da Sociologia
francesa, na pessoa de Emile Durkheim. Ao assumir em 1902, o curso de
“Ciéncia da Educacdo,” criado em 1883, (a expressio era utilizada no
singular) na Sorbonne, Durkheim, em sua aula inaugural, ndo hesita em afirmar
que é como sociblogo que fala em educacio. Justifica-se dizendo que a
educagéo ¢ eminentemente social por suas origens e por suas fung@es. Sem
deter-me aqui, de maneira detalhada sobre as célebres proposicdes de Durkheim
acerca da andlise socio|c’>gica dos fatos educativos, definidos como fstos socials,
isto é, como realidade que se impde a nds, com seu poder de determinagéo
sobre os individuos, destacamos mais precisamente a contribulgéo conceptual
que ele propde. Para Durkheim, a ciéncia da educagio ndo é normativa. Ela
visa descrever as préticas educativas ndo como fatos isolados, mas, como fatos
que formam o sistema de educacdo préprio a um pafs e a um tempo. Busca
pesquisar as causas € determinar os efeitos. Ao se distanciar de uma simples
reflexdo psicopedagégica e propor uma andlise cientffica das préticas e das
instituicdes educativas, a perspectiva durkhemiana dé & sociologia um papel
preponderante na recolocagio dos fins da educacdo. Essa rdpida exposicio
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da posicio de Durkheim poderé lever a crer que ele tenha exercido uma
influéncia durével. Hé ainda a idéia freqiiente de uma difusio da escola
durkhemiana. Indmeros trabalhos reforcam essa representagdo. A bem da
verdade, ¢ preciso lembrar de passagem que a sociologia ndo foi diretamente
aceita pela Sorbone, mas que ela entrou pela estreita porta da pedagogia.
Assim, a partir de 1907 a influéncia da abordagem sociolégica na andlise dos
fatos educativos comeca a se reduzir s6 sendo entdo retomada nos fins dos
anos cingiienta e inicio dos anos sessenta quando surge a Sociologia da Educacio
como um ramo especislizado da Sociologia. Fa partir desse momento que a
Sociologia da Educagao, na Frdngd, encontra um lugar de destaque evidenciado
pela sua criagdo e pelos estudos de dois grupos de pesauisadores: um
coordenado por Viani lsamber-Jamati, no Centio ae etuans Sncoldgeos, e
outro sob a coordenagdo de Pierre Bourdeu, ro Certia ae Sov v'oq s b uropéia
Dos anos sessenta & metade dos anos setenta predom rg a4 preocupagdo em
atender &s exigéncias de enquetes empincas quartitatvas representatividade;
objetividade; medida. A Preocupagao central é construr vandvess, isto é,
traduzir nocdes em operagdes de pesquisa definida e se estabelecer relagoes
causais. A preferéncia é por grandes enquetes onde certas dimensées da realidade
escolar podem se exprimir em varidveis cujas relagdes se prestam & mensuraco.
Prevalecem as andlises estruturais e estruturalistas dando primazia aos estudos
sincrénicos. Essa corrente de pesquisa v& nas técnicas de quantificacdo e, mais
particularmente, na metodo|og[a, a forma de garantir a dientificidade da
Sociologia. A metodologia é compreendida como um saber resultante de uma
reflexdo prética sobre a pesquisa. Dizem que esse saber oferece uma ampla
margem 4 tradugéo dos conceitos em varidveis, & apreensdo de re\agﬁes entre
estas varidveis, sua mensuragdo e, mais amplamente, & formalizacdo dos
procedimentos de pesquisa e & instrumenta\izag&o Esses entendimentos inspiram
as investigacoes de vérios sociblogos influenciados pelo método de Ciéncias
Sodiais que se desenvolvem nos Estados Unidos o qual ¢ apresentado como
modelo de rigor e de proposicdes cientfficas estabelecidas. No entanto, a
partir dos anos setenta uma outra tendéncia comeca a se destdcar,

140  Revists Fducacio em Questio, 7 (1/9). 135-148, jan./dez. 1997



particulsrmente, nos estudos de lsambert-Jamati. Ela contrapde as analises
estruturais em 3mgu|o da abordagem que pr'\vilegia as andlises diacrénicas que
visam mostrar as mudancas mais do que & reproducdo das estruturas em si
mesmo. Nessa época, a maioria dos sociélogos consideravam que a dnica base
vélida de referéncia era a que se apoiava na estatistica. lodavia, ndo devem ser
contestadas apenas as abordagens empiricas que fundamentam sua legitimidade
numa instrumentahzagéo estatistica. As abordagens macrossociolégicas, sejam
de inspiragao estruturalista, sejam marxista, sdo também questionddds. No findl
dos anos sessenta comeca 4 ddquirir supremacia o pressuposto da inferéncia
l6gica. De maneira geral, o caso ou os casos isolados tornam-se significativos da
consisténcia tedrica da andlise. Hoje novas correntes comegam a se afirmar.
Correntes que jd estavam em moda em outros palses, como o interacionismo,
a etnometodologia e a sociologia da acdo. Sua penetracio tem se intensificado
e transformado a pesquisa sobre os fendmenos educacionais, tanto pelos métodos
que utilizem quanto pela referéncia tedrica que os inscrevem na microssociologia.
Porém, ndo me parece que seja abandono das abordagens macros e ddogéo
das micros que nos ajudam a compreender a competitividade dos fendmenos
educativos. g

Educagio em Questio — Como a Sociologia se coloca em relagio
3s questdes educacionais?

Eric Plaisance — A Sociologia constitui-se em suporte para a andlise
dos fendmenos educativos. A titulo de iLustragéo, gostaria de destacar as
andlises referentes as desigusldades de acesso & escola. Essas anélises adquiriram
corpo a partir do final dos anos cinglienta sendo considerével a contribu'\géo
da sociologia para a sua compreensdo. Na Franga, (5rd Bretanha, Estados
Umdos, como também em certos pafses socidlistas, a partir de iniciativas diversas,
desenvolveram-se um grande nimero de enquetes sobre a demanda de
escolarizagdo, duracio da escolaridade, sus estruturacdo por niveis de ensino e
suas re|agées com 4 crigem social. Segundo esses estudos as desiguaHades 5d0

generalizadas. A partir de estudos demogréficos, as andlises socioldgicas
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conhece(am, entre Os anos sessenta e setenta, uma verdade%rd exp|os§o, Nos
anos oitenta as desigualdades de sucesso escolar tormam-se objeto central de
um longo estudo. No entanto, é nos meados dos anos setenta que o fracasso
escolar, enquanto tal, pelo menos na Franga, torna-se © que se pode chamar
um prob\emd social discutido pe|a mre//:genma, presente Nnos debates
peddgégicos, assim como na imprensa. Hé, portanto, um cruzamento com 4
preccupdgao da igualdade de chances. Todavia, os discursos sociolégicos
cessaram, mais ou menos nos meados dos anos setenta, centraram-se em meras
constatacdes das desigualdades, criando uma situagio que estimulava a tentative
de compreendé-las. De uma hora para outra, de acordo com o pafs, as
organizagoes oficiais assumiram responsabihdade dos laboratérios de pesquisa,
os sistemas educativos sentiram necessidade de auto-conhecimento sécio-
demogréfico e os pesquisadores se dedicaram, embora eventualmente, as
pesquisas secunddrias. Contudo, o porgué dessas desigusldades encontra-se
longe de atingir a unanimidade. No que se refere s andlises das relacdes
propriamente sociolégicas podemos classifica-las em duas grandes categorias:
aquela que faz apelo & diversidade das famflias s quais pertencem os alunos
(autoritéria ou liberal, aspiracdo desigual ao sucesso escolar e social, proximidade
|ingufstica ou cultural com as normas esco|ares),- e aque|a que centra-se na
prépria instituicio escolar (caréncia sécio-cultural, violéncia simbélica, entre
outros aspectos). A questio n3o se esgotou, o que houve foi uma simp|ifi<:dgéo,
principalmente no debate pablico. Todavia, & critica que se produziu nos anos
oitenta é procedente. H4, ainda, uma produgéo sociolégics, registrada
particularmente na Gra-Bretanha, que considera objeto da sociologia fendmenos
entendidos, na maioria das vezes, como de natureza técnica. Alguns socidlogos
dessa tendéncia, preocupados com a significacio social das interagdes
pedagdgicas, trabalham, princw’pd|mente inspirados em Mead. Porém, a maior
parte se inspira em Mannheim, no interacionismo simbdlico (Mi|s), como
também na fenomenobgia social (Schutz) ¢ analisam os contetidos do ensino
e os curriculos como formas sociais de organizacio de conhecimento, muito

frequentemente na perspectiva e na identidade dos professores. Enquanto a
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Sociologia Funcionalista concebe essencialmente a sociedade como um sistema
de elementos funcionalmente articulados, o individuo como um produto socidl
ea educagéo COMO UM Processo de socia|izagéo, de interiorizagao de normas,
de modelos, de valores culturais que asseguram a integracdo, 4 coesdo, d
perpetuagio do conjunto, a Sociologia Interacionista concebe acima de tudo,
a sociedade como uma “cena” ou uma “arena’, o individuo como um ator
social em comunicagio com os outros atores, e a educacdo como o desempenho
de papéis abertos e amplamente improvisados. Assim, os individuos ao
desenvolverem acoes signiﬁcativas para e|es, encontram no seu caminho as
acbes dos outros e as significagdes postas pelos outros. A vida social é portanto
o produto de uma "compos'\géo" entre cada um e os outros, de uma parceria
e de um acerto de contas. Produto constantemente ameagado, contestado
resultado e efeito de uma “negociagio continua” entre os atores portadores de
interpretacdes e de " definicdes de situacdes” divergentes. A interacdo simbdlics
é assim /e creuset”, construindo simultdnea e simetricamente a personalidade
individual e a ordem social. Pelo veio da fenomenclogia social hé partilha em
comum dos mesmos postulados “aptipositivistas” e uma concepgdo de ser humano
muito mais como ator do que como produto, acentuando o cardter * subjetivamente
construido” da realidade social. A participagio tedrica de Mannheim se situa do
lado da sociologia das ideologias politicas. Na realidade, ¢ dificil distinguir a
participagdc mdior ou menor dessas dbordagens, A dEFerenciagéo é marcada a
partir de oposighes mais gerais entre paradigma interpretativo e paradigma normativo,
entre teorias da ordem e teorias do conflito ou entre sociclogias do controle e
sociologiss da ordem ou ainda entre sociologias fenomenolégicas e sociologias
absolutistas. Apesar do reconhecimento da importancia da ruptura provocada
por essa dborddgem, muitas s3o as criticas que as mesma vem sofrendo depois do
seu surgimento. Essas criticas se reportam & contribuicdo cientifica, aos fundamentos
tedricos, as implicagdes pedagdgicas e politicas. Elas sdo formuladas por socidlogos,
epistemé|ogos e tedricos marxistas. Muitas se ddo em torno das questdes do
“subjetivismo” e do “relativismo”. De uma certa forma as criticas tém contribuido

para modificar certas formulages, certas posicdes.
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Educagio em Questio — O que o senhor acaba de falar conduz
a uma '\ndagagéo s respeito do objeto da Sociologia. Atualmente, que
fendmenos educativos se constituem, preferencidmente, em temas de estudo
da Sociologia?

Eric Plaisance — Essa questio me forca a declarar que felta &
Sociologia francesa a tradicio de olhar para si mesmo, caracteristica marcante
da sociologia anglo saxdo que tem o hdbito de objetivar seus préprios
movimentos. Em primeiro |ugar, gostaria de destacar qgue toda tentativa neste
sentido coloca o problema da delimitagio de fronteiras entre ¢ Sociologia da
Fducacdo tal como ¢ definida tradicionalmente e certas produgées surgidas no
que se convencionou denominar ciéncias de educagéo. O status epistemo|égico
e, também, social dessas dltimas ndo foi, até hoje, definido. A contribuicio da
Sodo\ogia tem se confrontado com essa dmbig(jidade fundamental. Atualmente
alinha de demarcagéo ¢ ainda mais ambigiia e isso por duas razdes. A primeira,
refere-se ao desenvolvimento quantitativo que se observa hoje ou melhor dizendo
na renovacac de pesqwsas tendo como objeto a educagao e a grande dIFUSdO
dos “fatores sociais” como elemento explicativo do sistema educacional. E
necessario, tOddV\d, destacar gue esse elemento ¢ Ffequentemente colocado
como um elemento entre outros. A introdugo da categoria “fatores sociais”
nao implica automaticamente uma anélise sociolégica por definigéo e se houve
difusdo ela vai provevelmente no sentido da banlizagao. Por outro lado,
definir o critério sociolégico em educagio supde uma conceituacdo prévia do
dominio de estudo que ndo seja apenas formal (do tipo metodolégico) ou
institucional e ainda com menos fundamento sobre a oposiio entre normativo
e explicativo. Com bastante restricdes tentarei fazer algumas consideracdes
quanto &s abordagens e aos objetos de pesquisa. Do ponto de vista das
abordagens tedrico-metodolégicas, o auto-conhecimento do sistema escolar
constituiu-se, a partir dos anos sessenta, a base para o desenvolvimento de
uma rede de coleta e andlise de dados referentes ndo somente aos aspectos
internos do sistema educacional mas, também & sua relaggo com o sistema
produtivo. O tipo e a organizagao das estatfsticas produzidas foram
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determinados pelas necessidades de gestdo dos diferentes estabelecimentos de
ensino, assim como pela elaboragio de politicas educativas. Assistiu-se, naquele
periodo, ao nascimento de dois movimentos complementares que contribuiram
pard O gque se chamou o auto-conhecimento quantitativo do sistema. O nivel
de sistematizagdo e de exaustividade dessa massa de dados constituiu-se base
empirica sélida e permitiu aos pesquisadmes caminhar na diregéo de vias mais
qualitativas. A Sociologia da Educacio, excluindo o perfodo precedente, foi
marcada pelos grandes debates tedricos que animaram as Ciéncias Socials,
notadamente entre funcionalismo, marxismo e estruturalismo. Apesar das
d'\vergéncias epistemoiégicas fundamentais entre essas trés correntes de
pensamento, sua principal caracterfstica foi a pesquisa dos determinantes
estruturais do sistema de ensino percebido em termos de funcicnamento ou de
estrutura dos diversos aparelhos. Se a pesquisa dos determinantes estruturais
teve o mérito de definir grandes linhas também atingiu, em certos casos, uma
certa rigidez em suas teses, face ao empobrecimento relativo da 4rea ao longo
dos Gltimos anos, produzindo uma crise na hegemonia paradigmética. A
abordagem globalizante que via na escola seja uma instituicdo de desenvolvimento
econdmico e social (teoria do 'Ldpitd| humano), seja uma instituicao de
reprodugéo da sociedade em classes e camadas sociais (teoria da reprodugéo),
encontra-se sem duvida num impasse. O nivel de conhecimento macro-
sociolégico da instituicao escolar parece ter se esgotado. No entanto, aspectos
importantes da “caixa preta” permanecem obscuros. Tudo se passa como se os
quadros tedricos utilizados , até entdo, fossem insuficientes para apreendé-los.
Ass'\m, assiste-se um refluxo dos estudos acerca das re|agées entre instituicao
escolar e sociedade, abundantes no periodo precedente, e a tendéncia a
recontextualizer a escola no sistema de determinagdes sociais. Nao se trata de
negar a importancia dos conhecimentos produzidos anteriormente. O estudo
dos determinantes estruturais e das grandes regularidades forneceram uma visdo
para a compreensdo do funcionamento do sistema escolar. As tendéncias atuais
orientam-se na diregéo de metodologias e abordagens que se centram nao s6
nas estruturas, mas sobretudo nas contrddigées que elas engendram e as
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transformagdes daf resultantes a nivel da praxis. Segue-se daf que a apreensdo
dos diversos componentes da escola por meio de abordagens inter ou
mu|tidiscip\inares e o retorno ao ator comporta vdrias dimensdes que ndo se
recortam completamente como as pesquisas dos determinantes sociais que ddo
énfase 3s acBes e &s préticas individuais no interior da escola e se apresentam
como um prolongamento dos estudos até entdo desenvolvidos sem se
constituirem numa ruptura tedrica. As pesquisas fundamentadas nas vivéncias
do ator social colocam, parece-me, problemas relativamente novos. O individuo
torna-se, ac mesmo tempo, ob}eto de conhecimento (peLo pesquisador) e
sujeito do conhecimento na medida em que ¢ ele que constréi e que produz
a leitura do real. Entre esses dois pdlos existem miltiplas variagdes quanto &
importancia atribuida & um ou a outro aspecto. O interesse pelo individuo
aponta um certo retorno g¢o *humanismo”, ao fendmeno enquanto dado primeiro
para apreender o real, o sensivel, que ndo é mais uma aparéncia. A indicagéo
de temas pode se fazer através de uma combinagéo entre a andlise temdtica (e/
pelo objeto) e uma andlise dos campos conceituais. O estudo das relagdes
entre escola e comunidade comecd, nd Franga, a adquirir contornos mais nitidos.
A formagio profissional e a formagdo de adultos sdo objetos de um nimero
crescente de trabalhos. A evolucio mais nitida é em relagdo aos professores e
3s suas praticas, onde se multiplicam as pesquisas consagradas a esses temas. O
tema maior, entre os socidlogos, hoje em dia, ¢ as re|ag6es socidis no interior da
sala de aula. Esta evo|ugéo deve-se, em parte, a fendmenos exteriores ao
mundo da pesquisa. Por um Wado, um certo esgotamento da dborddgem
quantitativa e, por outro, a existéncia, no pafs, de instituicoes que alimentam
regularmente o conhecimento do funcionamento do sistema educativo em seu
conjunto e fazem com que o interesse se desloque para outras dreas da pesquisa.
A esse fato associam-se as mudancas em relacdo as politicas educacionais e as
transformagBes sociais. A esperanca de dominio das evolugdes necesséries se
transferem do nivel do sistema para o local e os atores sociais tém necessidade
de instrumentos de conhecimentos adaptados & sua escala de agdo. O estudo
do funcionamento dos estabelecimentos escolares é incontestavelmente um
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dominio de preocupacio que emergiu, mas 4 reflexdo que o acompanha é
essencialmente politica. Apesar do carater inovador dos trabalhos desenvolvidos
3 luz desse modelo tedrico em relacdo as observacdes mais behavioristas, é
importante destacar o risco da descontextualizacao comum &s duas abordagens.
Na verdade, tenho dificuldade de ver o meio social contendo a verdade
socio|égica. A questac do contexto e das estruturas se co|oca, inevitavelmente,
sobretudo qudndo se trata ndo de descrigéo e sim de interpretacac das condutas.

E em nome de uma teoria do social que as interpretacdes ndo podem ser
puramente locais.

NOTA

* Doutora em Educagéo pela Universidade de Paris, professora

visitante na Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
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REMINISCENCIAS...

Maria Avisnete Camara de Morais
Professora do Departamente de Educacao/UFRN

“Que diferenca pode haver entre recordar sonhos e recordar o
passado?” Indagava Jorge Lufs Borges no texto O Cufto do Livro publicado
no jornal da Tarde em 7 de agosto de 1988. Parafraseando-o, indago: que
diferenca pode haver entre as minhas préticas de leituras ocasionais, quando
apenas o prazer de ler direcionava minhas intencoes de leitora, € o momento
deste relato? Em busca dessas diferencas, recorro aos fragmentos das lembrancas
que permanecem. ..

Ir a0 encontro dessas lembrancas, que julgava perdidas é gratificante
e 50 mesmo tempo dificil; diffcil, porque escrever sobre elas ¢ um desnudamento.
Quem ndo tem medo do desnudamento do espiiito no espaco publico?
Virginia Woolf me encoraja a prosseguir “mergulhando a linha do pensamento
fundo na corrente”, impulsionando-me 3 derive do tempo da histéria dessas
leituras. Virginia Woolf, através do seu belfssimo ensaio Um Jeto Todo Seu,
pede-me para ndo hesitar diante de nenhum assunto, por mais banal ou mais
vasto gque seja.

O desafio esté posto! Eis-me a vasculhar nos grotdes da meméria
os vestigios dessas reminiscéncias. A partir de que momento tornava-se possivel
a perspectiva deste texto? As idéias acerca das falas dos meus interlocutores
cresciam & medida em que lia textos sobre leituras, leitores e autores e fui me
percebendo girando no préprio tempo e owvindo & multidio de vozes de
textos lidos. As vozes a que me refiro pertencem a um determinado periodo
da minha vida, a adolescéncia, quando o prazer de ler confundia-se com o
proibido, a clandestinidade das leituras. Era tao dvida pelas leituras clandestinas
quanto Maria do Carmo e Lidia Campelo, personagens de Adolfo Caminha
no remance A Normalists, que liam &s escondidas o Primo Bssifio de Eca de

Queiroz.
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Minhas leituras percorreram uma trajetéria ora disciplinada, ora
totalmente ao acaso, ao sabor do que me cafa nas maos. Quero voltar no
tempo e falar dessas leituras ocasionais, ndo-obrigatérias, levadas simplesmente
pelo prazer de ler. No momento em que escrevo, mil fantasmas de textos
ressurgem me djudando d recompor um texto de Fragmentos de textos lidos e
perdidos no tempo. ..

“vocé ainda ndo leu o Pecado de Lisa"? Sussurrava uma voz
adolescente a0 meu ouvido na sala de aula, referindo-se ao romance do escritor
inglés William Somerset Maugham. A bibliotecdria do Colégio Estadual do
Atheneu nortewiograndense, muito compenetrdc]d do seu papel de orientadora
de leituras das jovens, falava:

“Isto ndo é livro para mocinhas!

Justamente, por ndo ser um lvro para rov rhac ¢ aue tods a
classe o leu. A comunicagio sussurrada era instartireal

Um professor de ciéncias me sutpreendey, durante 4 sud aula,
lendo o romance Nojte do escritor Frico Verissmo Depors de examinar o livio
lentamente, ora olhando para mim, ora para o livio, (eu j§ querendo morrer!)
me indaga num tom paternal:

O seu pai sabe que vocé [& essas coisas?”

Ele, o professor, era baixinho e careca, eu o achava parecidissimo com
Humbert Hum'oert o] sec]utor (ou seduzido?) de Lolita, personagem de Vladimir
Nabokov, do romance homénimo. Livio este, que também |i & escondicas. A
respeito dessa personagem de Nabokov, ndo faltavam as analogias. Qualquer
garota de doze anos que fugisse um pouco ao padrdo (usasse um batom muito
vermelho, por exemplo), fazia-me lembrar da ingénua e perversa Lolita.

Eu tinha pesade|os quando lia esses livios impréprios a minha idade.
Foi o que ocorreu durante e apds a leitura do romance O Castelo do Homem
Sem Alma de A. J. Cronnin. A jovem Mary Brodie expulsa de casa numa
noite de tempestade tem um filho (ilegitimo) num estdbulo e seus gritos perdiam-
se no assovio constante do vento. Fu ndo conseguia esquecer os rugidos da
tempestade, ...os gemidos,... o sangue misturando-se a0 suor... e & crianca
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nascendo... . Foi o Qque ocorreu também apods a leitura do livio Maria dls
Empestdofe; do escritor e pddre Jodo Mohana: Bérbara Sena tomava morfina
para aliviar as dores que sential

Cbeguei 3 conclusdo de que esses meus pesadelos eram castigos
de Deus pois ndo deveria ler livios proibidos a minha idade. Fazia promessas
de nunca mais por os olhos “naqueies livros”. Enqudnto durava o remorso,
dava uma trégus nas leituras clandestinas. Quem ndo leu A Moga e Seus
FProblemas, um livio de capad cor—de-rosa, com orientagdes sexudis pdra
adolescentes, carregado de preconceitos? Para os rapazes, a leitura ers O
Mogo e Seus Problemas, livio de capa azul, mas s6 para rapazes. .

As personagens do meu mundo imagindrio tomavam forma,
materializavam-se pois sempre encontrava alguém que se identificava com as
personagens dos meus romances favoritos. Lembro-me que gostava de ir &
missa numa lgreja perto de casa somente porque ia também um casal (perfeito!)
do meu mundo imaginério: gostava de ficar olhando para ele fazendo viagens
fantdsticas. ..

A biblioteca era o lugar no qual se matava aula, era o refdgio das
leituras proibidas. Punha uma capa nos livios de Emile Zola para melhor sabored-
lo. Quando uma das suas personagens, Nana do romance homanimo, contraiu
varfola, fiquei um bom tempo olhando para o meu préprio corpo. Nana, com
o corpo desfeito pela moléstia mas com os cabelos resplandecentes da cor do
sol, ¢ uma imagem muito viva para mim! Ainda hoje, quando fregiiento uma
biblioteca e vejo as pessoas silenciosas e cabisbaixas envolvidas na leitura, a
primeira sensagio que me envolve ¢ de curiosidade em saber o que elas estio
lendo. Foi o que me ocorreu quando fazia a leitura de um texto sobre leitura,
na biblioteca da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, e ns minhs
frente havia uma moga muito concentrada no que lia. Eu pensei: que tipo de
leitura estaria fazendo? Sers que ndo colocou uma capa no livio para esconder
ds suds intencoes de leitora?

Lia pe|o prazer de ler, anotava tudo em uma caderneta preciosd;
consumia os autores sem nenhuma selecio. Tinha com os livios (hoje eu sei)
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uma relacio fetichista conforme aprendi depois com Roland Barthes. Eram
leituras de adolescente que marcavam uma etapa da minha vida e ajudavam a
me constituir enguanto leitora.

Sempre achei que autores de livios sdo pessoas diferentes, miticas,
e tinha em relacdo a eles uma espécie de respeito quase sagrado porque me
permitiam vislumbrar outras perspectivas além do meu cotidiano. Era uma Criagao
da qual eu invejaval Pensava até que os escritores eram também frutos da
minha imaginac3o. Eles em si eram uma criagdo literdria.

A professora de portugués falava que para se escrever bem é
preciso ler bastante. Eu imaginava 4 quantidade de livros gue os autores de
livros tinham que consumir para escrever de forma & desencadear tantas imagens
bonitas nas pessoas que liam. Por isto é que hoje me identifico com a Ludmila
de ltalo Cd|v'\no, personagem do livio Se Um Wajdnfe Numa Noite e
Inverno, que insistia em permanecer do outro lado da linha diviséria dos que
l2em com receio de perder o prazer desinteressado pela leitura. Eu gostava
dos livios para ler. Na minha CONCePGao adolescente, era impossivel alguém
viver sem ler.

De volta deste répido encontro proustiano com as minhas !eituras,
fecho as péginas das reminiscéncias e reflito sobre o meu presente de
pesauisadora: pesquisa e histérias de vida ndo se separam. Todo aguele tempo
passado em volta daquelas leituras clandestinas me conduz as histérias das
leituras femininas no século XIX. Histérias de leituras que tentam explicitar as
tensdes que as mulheres vivenciavam e as téticas a que recorriam em busca de
um espago de leitura: seja este & luz de vela, candeeiro, lampido a gés ou
acetileno. "Qlue diferenca pode haver entre recordar sonhos e recordar o
passado?”
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POLITICA EDUCACIONAL
NO PROJETO NORDESTE:

CABRAL NETO, Antonio. A politica
educacional no Projeto Nordeste:
discursos, embates e préticas. Natal,

EDUFRN, 1977. (262 p.).

Maria Apdredda de Queiroz
Professora do Departamento de Fducacio da LIFRIN

O trabalho de Cabral Neto analisa o Pojeto Nordeste como
uma estratégia de politica governamental na érea de educagéo, na década de
80, em parceria com o Banco Mundisl para o Nordeste brasileiro. O sutor
situa © contexto de transicio & democracia, destacando a consolidacio
democrética com a “Nova Repiblica”, entdo marcado por contradigées no
plano politico e social. Discute sobre os ‘processos supostamente democrdticos
do planejamento, gestéo e dmp/f'dgio de oporz‘um'c/ddes " proclamados pela
esfera oficial e presentes nas préticas sociais democréticas.

Ressalta a democracia nas sociedades modernas destacando o
principio liberal que condiciona a cidadania ao status de proprieddde. Nessas
condicdes a igualdade politica proclamada pela democracia moderna se
contrapée a desigualdade econdmica, social e de participacio politica imposta
aos cidad3os.

O Estado nesse contexto de democracia ¢ analisado pelo autor
segundo a dtica de a|guns déssicos. Dentre esses Locl(e, pdra quem o Estado ests
corporificado na autoridade legislativa, garantindo a “continuichide dls reprodlucio
sistemdtica alg igualcladle natural entre os homens, tendo como primado o trabatho
Nesse sentido, a desigualdade entre os individuos seria uma decorréncia do
excedente produzido pelo trabalho enquanto fruto da gandncia.
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Relembra Marshall para quem a idéia de igualdade perante a lei
esté condicionada tanto ao direito de ddqu'\rir e proteger a propriedade privada
quanto ao direito do individuo ser reconhecido como desigual. Nesses termos,
a igualdade conquistada, de fato, em alguns direitos universais - o voto, a
gualdade entre homens, mulheres e trabalhadores de diversos ramos de atividade
-, ndo ¢é obra original do liberalismo. Sendo, é por ele acatada enquanto pleito
democrético no dmbito das lutas sociais, politicas e juridicas, orientadas pelo
arcabougo tedrico-prético desse idedrio.

O autor, baseado em Bobbio, afirma que na sociedade
contempordnea o alargamento dé democracia pela “articulacio de mecanismos
de representagdo” e de “participagdo direta” dos individuos na tomada de
dec'\sao, também conleriu uma nova perspectiva & democracia moderna. No
Caso, a democracia direta seria 6 comp|ementag§o da "democracia representdtiva"
enguanto fruto de uma drticuhgéo histérica. Desse modo, mesmo que 4
democracia ndo se realize como um “idedrio igualitdrio”, se constitui numa
férmula politica de soberania popular, que resulta do “prolongamento naturdl
do Estado liberal”. A despeito de suas restricaes, foi sob o signo da democracia
liberal que as classes trabalhadoras, em particular, tiveram ganhos sociais histéricos.

Referindo-se & realidade brasileira da década de 80 desenvolve
uma discussio sobre a luta democrética entdo empreendida pelos setores
organizados da sociedade civil e da sociedade politica, no pafs, com vistas a
superar o estégio de dominio dos militares e de seus aliados civis no poder do
Estado. Nesse contexto, ressalta o planejamento como instrumento de
intervencdo, nas modalidades do p!ane]amento tecnocrdtico e participativo,
enquanto estratégia politica particularizada na Regidao Nordeste,

Na época, a Regiéo que era marcads por claras desigua|dades
sociais vinha sendo, desde os anos setenta, o palco da estratégia de
desenvolvimento de projetos integrados. O “Projeto Nordeste”, que também
apresentava esse enfoque polftico no cempo social, a exemplo de outros
similares executados na Regido, expressava as relagdes de fisiologismo e de
dlientelismo politicos, presentes nas préticas politicas em curso.
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A proposta do Frojeto Nordeste para educagio se alinha 35 metas
poh’t\'cas de entdo, principalmente nos Planos Setoriais de Educagéo, Cultura
e Desporto e nos Programas Especiais, em curso na década em questio. O
Projeto Nordeste segue, pois, a diregio do | Plano Nacional da Nova Repiblics
_|PND-NR (1986-1989), redimensionada no Plano de Desenvolvimento
do Nordeste da Nova Republica (1986-1989).

O principal propésito desse Projeto era promover a gestao democrética
do sistema de ensino. Correspondia, assim, & democrat\'zagéo no atendimento
escolar dos setores da populacio historicamente excluidos desse beneficio socidl,
bem como, por meio do planejamento participativo - que ocupava 4 centralidade
nas propostas de acac governamental - atribuir o status de alternativa pedagégica
face aos interesses e necessidades da clientela a que se voltava.

A partir de 1985, a proposta de educacio desse Projeto tinha
como orientagdo politica a ‘democratizagdo, desburocratizacio e
a/escentrdﬁ'zagjo ’; contemp|dndo 05 setores pobres tanto do meio urbano
quanto rural. Ao lado disso ressaltava a autonomia dos municipios, na gestao
do projeto, dando énfase, portanto, na ‘implementagio e operaciondlizacio
dos ergéos Municipars de Educacgo . Essa seria a forma de melhorar & gestao
e a qualidade dos servios da educagdo, com incentivo aos préprios servidores.

Além dos subsidios para compreensio do Projeto Nordeste em
suas diferentes fases, o estudo apresenta, com base no documento (O Nordkeste
no Horizonte de, 15 anos”, em uma avaliagdo sobre a Educagio nessa Regido
demonstrando que s taxas de escolarizacio entdo apresentadas nao se
diferenciam daquelss anunciadas no infcio da década.

Dedica-se, também, ao exame da “eleicio direta de diretor” de
escola piblica no Estado do Rio Grande do Norte, enquanto pleito politico
de gestdo democrética. Desencadesdo pelo movimento de professores, em
particular a Associagio dos Professores do Rio Grande do Norte- APRN e
concretizado em 1984, esse pleito, que em alguns momentos recebeu o
apoio de setores da Educacdo - Técnicos, Secretério - encontrou resisténcia
por pdrte CIOS Govefnddores dO Estddo. A Formd coOmo se desencddeou 2554
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estratégia nas escolas do Estado foi marcada por embates e controvérsias. Por
um lado & conquista de eleicoes diretas registrou avangos democréticos no
smbito da gestdo escolar, so mesmo tempo que as pressdes politicas faziam
precdominar © tradicional estilo de ind'\cagéo de diretores peios politicos.

O trabalho ¢ instigante, ndo apenas peids andlises pontuais que
apresenta de aspectos abordados. Também o é no balango crftico da politica
de educacio a que se refere apontando dados sobre a Educagio no Rio
Grande do Norte e inddgando sobre os descompdssos entre o proc|amado
no projeto de democratizacio do ensino e o que, de fato, foi concretizado
em termos quantitativos e quahtaﬁvos. Nesse ponto, questiona a qualidaote
das acBes empreendidas pelss politicas de educacio, em particular no Nordeste
e no Rio Grande do Norte, em meio a0 processo de democratizagdo da
sociedade brasileira e da “Nova Repiblica” - 4 era da Folucago pora lodos”.

O texto, pe'as qual'\dddes expostas, é sugestivo para leitura de
educadores, Estudantes universitérios, planejadores dentre outros profissionais
que atuam na drea de politicas publicas, em especial de educagio.
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UMA PROPOSTA CURRICULAR
PARA A ESCOLA BASICA

Maria Salonilde Ferreira

Professora visitante na UFRN

Entre as estratégias definidas pelo nicleo de estudos e pesquitas
em Educacio Baésica - NEPEB, encontra-se a Pesquisa “Escola e Currfculo - a
formacdo de conceitos como componente bésico da organizagdo curricular”.
Trata-se de um estudo que aborda uma das questdes cruciais da escolaridade
bésica - o curriculo - na tentativa de encontrar alternativas para o desafio que
é a escola bésica num pafs como o Brasil marcado por tantas e tdo profundas
desigualdades, em particu|af, ade esco|aric|ade.

Compreendendo que o Currfculo é social, politica e culturalmente
construido, na leitura de APPLE (1996) um “territério colonizado”, a questdo
que se impde é de como descolonizé-lo.

Nessa tentativa e, em consondncia com a politica de integracdo
com a rede publica de ensino que vem norteando as acdes do Departamento
de tducacao  DEPED/AUIRN, particularmente o NEPEB, um grupo de
professores, 40 Qual se ntegram alunos da graduacdo e da pés-graduacio vem
tentando tomar esse propds to viavel No entanto, I1sso seria impraticavéf sem
d adesas dos professores e prolessoras das escolas que vislumbram, também, a
possibilidade nao s6 de resistir mas, acima de tudo transformar.

Assim, a pesquisa se desenvolverd em parceria com duas escola da
rede piblica estadual da cidade do Natal/RN. Essa parceria de quase dez
anos ¢ que cria as condicdes para se pensar uma proposta curricular que se
contraponha aos modelos impositivos adequados ao projeto de conso|iddgéo
da hegemonia neoliberal.
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A PROBLEMATICA

Os desafios impostos & sociedade, advindos do processo de
globalizacdo e das influéncias das novas tecnologias, conduzem & problematizagdo
de vérias éreas da atividade humana, dentre elas, a educacao.

Nas dltimas décadas observa-se, no Brasi\, signiFicativas discussdes
nessa drea, particularmente, no dmbito do curriculo escolar.

lsso se evidencia até na preocupacio dos érgdos da administragio
central em propor diretrizes para a reformulacdo dos curriculos escolares.

Durante vérias décadas o aspecto quantitativo, expresso na expansao
do acesso & escolaridade obrigatéria, deu tom &s politicas educacionais
implementadas no Brasil.

E bastante divu\gado o fato de que, apesar do déficit de
escolaridade, o sistema de ensino brasileiro continua seletivo, apresentando
diferencas marcantes de escolaridade em termos das regies e das zonas urbanas
e rurais. Outro aspecto marcante da seletividade é o que se relaciona ao
sucesso escolar. A\ despeito da melhoria evidenciada pelo aumento ascendente
das taxas de promocio (55% em 1989 e 62% 1999), a 1¢ série do
ensino fundamental continua sendo o ponto central de estrangulamento. Dos
alunos inscritos nessa série, 449 sdo retidos a cada ano, reproduzindo-se,
assim, O ciclo que resulta ng expu|s'éc> dos alunos da escola e na distorgéo
idade/série. No primeiro caso, apds em média, cinco anos de escolaridade.
No segundo, mas de 63% dos alunos desse nivel de ensino tem idade
superior 3 faixa etdria exigida para cada série.

lsso imp\ica, além do aumento de gastos plblicos e sub-utiiizagéo
de recursos humanos e materiais, nas séries subsequ'zzntt::sJr em particu\ar, as
Gltimas séries do ensino fundamental, na incapacidade do sistema garantir a
permanéncia do aluno na escola. Evidencia, também, a baixa qua\iddde do
ensino. Segundo os dados dos estudos da SD/\E/MEC, quanto maior 4
distorcdo idade/série menor o rendimento do aluno, o que demonstra a
inutilidade da retencdo. Tudo indica que ela ndo acrescenta nada ao processo
de ensino—dprendimgem.
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Os dados evidenciam a necessidade de investigaces substanciais
3 melhoria da qua|idade do ensino—aprendimgem, particu[armente, no ensino
funclamentaf_

Dentre os vérios fatores essenciais & garantia da qua!idade da
escolaridade, destaca-se a e\abordgéo curricular.

No entanto, pard tecer 4 textura onde seja possive| situdr com mais
clareza a questdo curricular é importante, além dos aspectos sdcio-econdmicos
e poh’ticos, considerar g conﬁgurac;éo que assume O saber No contexto que se
consubstancia numa proposta curricular,

Sem o status do saber que é definido para o0s niveis mais elevados
de escolaridade, o saber elementar, ao longo da histéria de sua construcdo, foi
adquirindo significados cada vez mais complexos que variam de acordo com as
organizacdes sociais e sua histdria.

Durante um |ongo perfodo (sociedade escravista, sociedade servil
¢ infcio da sociedade burguesa) o saber elementar identificou-se & trilogia do
ler-escrever-contar, constituindo-se em facetas diferenciadas das préticas comuns
da cultura escrits, identificado como suporte da doutrina cristd ou como suporte
necessdario a gestao da vida cotidiana. Posteriormente, passa & ser considerado
como preliminar & passagem & ciclos de estudos mais avangados. Em sua forma
contempordnea a escola bésica soube disciplinar de forma muito explicita, a
transmissdo dos saberes elementares de que necessita e as praticas de ensino
que lhes s3o necessdrias.

[sso se evidencia, particularmente, na forma como se concebe o
trabalho escolar, isto é, o curriculo. Este é entendido na perspectiva abordada
por SAVIANI (1994). Segundo essa autora, o curriculo resulta de uma
seiegéo NO Que d Organizagao curricular estd fortemente associada ao contexto
histérico da estruturagdo social na qual se insere.

Como 4firma GOODSON (1997: p. 17) "O curriculo é um
artefato sodial, concebido para realizar determinados objetivos humanos especificos

Nesse sentido, o currfculo é constituido social e politicamente e os

atores envolvidos em sua construcdo utilizam-se de recursos materiais e ideoldgicos
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para cumprirem suas funcdes individuais e coletivas. Subjaz em sua estruturacao
as idéias de unidade, ordem e seqiiéncia dos elementos na expectativa de
assegurar maior rigor a organizagao do ensino.

Considerando o curriculo como construgdo social que se viabiliza
a nivel de instituicao escolar pretende—se elaborar e testar uma proposta curricular
para o ensino fundamental centrada na formagdo de conceitos.

Para isso, adotar-se-4 como referéncia tedrica a abordagem sécio-
histérica da formagéo e desenvolvimento de conceitos. Os estudos de \/ygotsky
e colaboradores oferecem uma considerével contribuicdo para a compreensao
do que o saber ocupa no espaco escolar. A aprendizagem que nele se opera
¢ a principal fonte de formacio de conceitos em criangas na idade escolar.

Para VYGOTSKY (1988) a formacio de conceitos é entendida
COMOC dpropriacao pelo sujeito do conhecimento acumulado pela humanidade,
ao longo de sua histéria social, Or UM Processo de medidgéo simbdlica, interativa
(com 5IgN0OSs € outros sujeitos). Esse Processo ocorre pe|a internahzagéo do
conhecimento via atividade de aprendizagem.

Fssa aprendizagem, quando ocorre de forma adequada, constitui-
se fator determinante das diferenciacdes conceituais que se operam no processo
de formacao e desenvolvimento dos conceitos e das funcdes mentais.

O significado que VYGOTSKY atribui a0 saber escolar dd uma
nova dimensao ao acesso & escola e & aquisicio desse saber. Ele seria o locus
onde se [Processa a apropriagao do saber sistematizado.

Fssa abordagem conduz a uma problemética de natureza tedrico-
orética que se coloca num dup\o aspecto. Em primeiro lugar, como associar a
andlise da ciéncia enquanto conceito & andlise de acdes concebidas em suas
duas dimensdes sociais: pPOr um |ado, resultante da culturs; por outro ]ado;
orocesso interativo no curso do qual a interiorizagao do contetdo cultural se
processa, em segundo lugar, como elaborar uma estrutura curricular que possibihte
d apropriacao do conhecimento sistematizado como instrumento para o exercicio
da cidadania consciente e participativa.

E no interior dessa prob|emética que esta proposta de trabalho se
situa. A\ pesquisa, o centrar-se no estudo do currfeulo, pretende contribuir pars 4
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compreensdo dos limites e possibilidades de viabilizar, no dmbito da escola piblics,
uma proposta curricular e, ainda, para o entendimento de questdes tais como:

Quais os conceitos fundamentais que se constituirdo em COrpus
tedrico do curriculo”?

Que conceitos bésicos COmMpPOrao 4 rede conceitual?

Como associar a andlise légica desses saberes & anélise psicoldgica
da crianga?

Como transformar esses saberes em situacoes facilitadoras da
aprendizagem do aluno?

Qual o efeito dessa 0rgdnizagao NO Processo de reeorganizacao
conceitual do aluno?

Como se situam os professores em relacao a essa problemética”?

TRABALHO OBJETIVA

EFlaborar e testar uma proposta curricular 4 nivel do ensino
fundamental (1¢ a 8¢ série) objetivando:

a) sistematizar elementos que caracterizem o processo de formacao
e desenvolvimento de conceitos na instituicdo escolar;
b) contribuir para um ensino-aprendizagem de qua}iddde‘

OBJETIVA MAIS ESPECIFICADAMENTE

a) Analisar a estrutura légica das ciéncias que compdem as diversas
éreas do curriculo escolar.

b) Elaborar a rede conceitual que constituird o corpus tedrico da
proposta curricular.

c) Eleger os componentes motivacionais (emotivos e volutivos)
facilitadores da aprendizagem e de relacdes interpessoais
afirmativas que orientem o posicionamento dos individuos face
3s metas 4 atingir nas diferentes situacdes de vida.
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d) Criar procedimentos pedagégicos e verificar sua adequagéo aos
processos de intemahzagéo de conceitos e atitudes e ao
desenvolvimento de habilidades de criangas no nivel da
escolaridade fundamental.

e) Capacitar os professores para criar, via acdo educativa intencional,

condiches que permitam ao aluno:

® apropriar-se de conhecimentos e desenvolver capdcidades
que favorecam a formacdo e desenvolvimento de
conceitos sistemdtizados;

* formar atitudes que lhes possibihtem agir positivamente
em re\agéo 3 realidade que O cerca engquanto cidadio
consciente e participativo.

CAMPO EMPIRICO

Por se tratar de uma pesquisa praxiolégica que traz como caracteristicas
construir e testar uma proposta curricu\ar, delimitou-se como referéncia empirica
duas escolas da rede pablica de ensino da cidade de Natal/RIN.

A populacio a ser pesquisada serd composta dos elementos
diretamente envolvidos no processo de ensino-aprendizagem (professor e aluno).

A primeira, “Escola Estadual Berilo \X/ancledey“ servird de campo
para a testagem da Proposta. A escolha deu-se em Fungéo da experiéncia de
um trabalho de pesquisa e extensdo que se efetiva nessa escols, cujos resultados
garantem a viabilidade de reahzagéo da pesquisa.

| A segunddf Esco|a EstadUcﬂ Estela dederley apresenta
caracteristicas semelhantes & primeira exceto &s referentes & intervencdo acima
referida. lsso possibi|itaré que nela se efetive a testagem dos instrumentos de
colets de dados, como também fornecerd pardmetros para comparacdes relativas

305 resultados da pesquisa.
Como se trata de um estudo longitudinal compordo a amostra os

professores de cada um dos ciclos que constituem O ensino fundamental e o
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grupo de alunos inscritos no 12 ciclo no ano letivo de 1988 Estes serdo
acompanhados ao longo da escolaridade referente a esse nivel de ensino.

(s dados serdo coletados através de diferentes instrumentos, de
forma que se construa um corpo de informacdes significativas em relacio ao
processo de assimi|agéo, pe\os d\unos, dos contetidos (conceituais, processuais,
atitudinais) em situacoes de aprendizagem escolar.

A coleta abrangerd duas categorias de dados. A primeira relativa
elaboracdo e implementacdo da proposta curricular em sua globalidade abrange
o assessoramento, acompanhamento e reorganizacdo do Projeto Pedagégico
da Escola.

As estratégias utilizadas para sua consecucao englobam:

= atualizagéo continud das equipes (dssessoramento;
técnico-pedagdgico e docente) que integram o trabalho;
- planejamento sistemético da acdo educativa;

- avaliacao continua e sistematica da intervencao;

Os meigs para sua efetivacdo incluem cursos, seminérios oficiais
pedagdgicos, reunides.
A segunda espécie de dados abrange informagdes que permitam:

a) diagnosticar:
- a estrutura e funcionamento da escola;

- 0 domfnio de conhecimentos pré-existentes referentes 4
diunOS X prOF@SSOreSj

b) acompanhar o processo de assimilagdo dos contetdos
(conceitudis, processuals € atitudinais) em cada uma das etapas
de aprendizagem, no 12 ciclo da escolaridade. Para 1SS0, Serao
estabelecidos critérios que segundo VYGOTSKY podem
avaliar a mudanca da atividade mental no processo de ensino,
em particu|ar NO Processo de dominio dos conceitos e qua|iddde
das habilidades formadas. No primeiro caso, serd considerado

o grau de genefahzagéo dos conceitos, grau de INCOrPOragdo
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destes ao sistema conceitual e grau de abstragao; no segundo,
graus de generalimg’a’o e de consciéncia, forma de acao e grau
de abstragao;

c) avaliar e reorganizar O pProcesso de ensino~aprendizagem 3
partir das informacdes relativas ao processo de internalizacso
dos conte(dos, efetivado pelos alunos.

Serdo utilizadasi para ComposiCao das informagéesj, variadas técnicas
de coleta de dados como observagéo em sala de au1a, entrevistas, questionarios,
fichas, dossié, producao dos alunos.

Nessa primeira etapa as principais informagées serdo coletadas junto
a0s professores e alunos das 1% e 9% séries do 1° ciclo de Ensino Fundamental
ds Fscola Fstadual Berilo Wanderley nos periodos letivos - 1988 ¢ 1989.

Outras informag@es importantes para completar o estudo serdo
sistematizadas a partir dos dados relativos & atualizacdo do professor,
planejamento anual do 1° Ciclo do Ensino Fundamental (12 e 92 séries),

p|dnejdmento sistemdtico da pratica pedagégica da sala de aulg, avahagéo do
processo pedagdsico.

Direcionamento Metodolégico

Neste estudo, como foi afirmado anteriormente, parte-se da
compreensao de curriculo como construcao social. Enquanto ta|, o curriculo
ndo é neutro, nem atemporal. Encontra-se em consondncia com 4 realidade
sécio-econdmica e politica de cada época, nele se concretizando determinadas
prioridddes 50Cials.

Como afirma GODSON (1997 p. 79):

[ onge de ser um produto tecnicamente racional, que resume
. fmpdraa/me’n te o conbecimento tal como ele existe num dsdlo
momento histdrico, o curriculo escolar pode ser visto como

)

veiculo portador de prioridades socisis”

170 Revista Educacio em Questao, 7 (1/2) 161-184, jan./dez. 1997



Fssas prioridades sao definidas a partir da concepcdo de sociedade
que se quer construir e da apreensao que se tem do pape| que o individuo
nela ocupas.

Nesta perspectiva, permeia o estudo a compreensao da necessidade
de construcao de uma sociedade democrética onde o exercicio da cidadania
requer 4 participagdo consciente dos atores sociais. Para isso, é de fundamental
importdncia a interdgdo do sujeito no seu meio sécio-cultural enquanto agente
ativo na Cragao desse meio.

Nessa abordagem, o sujeito ndo ¢ nem reflexo passivo do meio,
nem espfiito pairando acima da realidade concreta. Ele ¢, ao contrério, fruto
das relagbes que estabelece com os seus semelhantes. A interacdo com o
outro, no meio cultural, constitui um universo indispensével, no qual o individuo,
Or um pProcesso de internalizacdo, atingird o seu desenvolvimento enquanto
ser humano. Esse se processa nas relacoes reais entre os individuos mediatizados
por atividades sociais, historicamente produzidas, internalizadas num processo
de aprendizagem.

Nesse contexto, o social, a atividade e a mediacdo tornam-se
conceitos fundamentais para a compreensdo da concepcio de desenvolvimento
que norteia o trabalho e do papel da aprendizagem nesse processo.

O socidl desempenha um dup‘o pape\: constitui 4 fonte de
desenvolvimento e, asinda, o meio no qual se organiza 4 atividade e a
aprendizagem. No primeiro, o desenvolvimento ¢, ao mesmo tempo, o resultado
da INsercdo no meio cultural e no processo de apropriacao desse meio. No
segundo, estd associado 3 interacao. E como ser atuante que o individuo se
apropria do seu meio cultural e o transforma.

Sendo este, acima de tudo, um ser ativo, os estudos centrados na
atividade como unidade de Investigacao permitem uma maior COMpreensao
das reidgées entre esses processos.

Segundo RUBINSTEIN (1977, p. 12):
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A stividade expressa ¢ relacio concreta do ser humano
com a redlidadle, na qual sparecem resimente as caracteristicas

o personalidsde”.

Nesse sentido, ¢ via atividade que se manifestam as relagdes do
sujeito com o mundo que o rodeia. A atividade submetem-se cada uma das

funcdes psiquicas e nela se realizam e se expressam.

E, ainda, RUBINSTEIN (1977, p. 13) que esclarece:

Ao mesmo tempo realizando-se na atividsde e por meio
dela o indlividuo impde-se como sujeito, como persondlidade:
como sujeito na sua relagdo com os objetos que cris, e
como persondlidade na sua relagéo com os demais seres
humanos, nos quais influi por meio da sua atividadle e com

i 5 L
Os quais entra em contato por meio O/L?/d :

lsso se explica por ser a atividade humana consciente e orientada
para determinados fins. Assim, essa atividade constitui-se naque\es processos
que possibilitam ao individuo realizar os seus objetivos e objetivizar os seus
projetos e suas idéias estabelecendo-se uma re|agéo entre o ser humano e o

mundo,

Como afirma LEONTIEV (1988, p. 68):

Por atividade cfmgndmos 0S processos psx'co/ég;’cos
caractenzados por dqurfo d que o processo como um to do se
dirige (seu objeto) coincidindo sempre com o objetivo que

. . i 5 : ” g 4
estimula o suerto a execular esta ati wo/da/e?, isto €, o motivo .

Analisando a estrutura da atividade, LEONTIEV (1988)
evidencia que esta surge de uma necessidade ou motivo. Essa necessidade s6
poderd realizar-se através de um objeto que lhe seja adequado. Esta relacio
permite explicitar a estrutura e a especificidade da atividade. Ela envolve

acdes e operacdes que se articulam entre si e se transformam.
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Assim, a atividade ndo é apenas resposta nem reﬂexo, mas nela estd
igualmente implicado um componente de transformagdo. A atividade integra as
caracteristicas sociais-interativas e individuais-cognitivas dos comportamentos humanos.
Na atividade g interacdo social se realiza mediada por instrumentos e signos.

£ medidgéo ¢ entendida como processo que possibilita g
trdnsFormagao de um processo interpsico\égico, interpessoal (entre pessods )
num processo intrapsicolégico, intrapessoal (no interior da pessoa). Esse processo
mediador permite, ao mesmo tempo, o controle dos processos de

comportamento e as transformacdes dos processos mentais.

Como sublinha VYGOTSKY (1988, p. 65):

A internalizacdo de formas culturais de comportsmento
envolve a reconstituicio ds atividadle psicoldsica tendlo como
base operagoes com signos |

Para ele, a internaﬁzagéo implica numa reorganizacao das atividades
psico|égicas a partir das operagoes com signos e supde a INCOrpPoracao da
cultura pelo sujeito. Isso ocorre através das atividades coletivas e sociais, entre
as quais a aprendizagem tem um papel fundamental. Como a aprendizagem
efetiva-se pela interre|agéo com 0s outros, poderé estimular e ativar processos
internos que, no curso interior do desenvolvimento, convertem-se em aquisicoes
internas do individuo. Apesar da aprendizagem e desenvolvimento serem
processos distintos, uma correta organizaco da aprendizagem poderd ativar
todo um grupo de processos que conduzird ao desenvolvimento mental. Isso
porque esses processos ndo se desenvolvem pOr si mesmo, Ou seja, sem 4
existéncia de um processo de aprendizagem aqui entendida como atividade

social mediada que, na idade escolar, assume o caréter de atividade principal.

Os Conceitos Epistémicos

O projeto educativo objetivado nessa proposta terd, como eixo
organizador do conteddo curricular, os conceitos de MATERIA.-

MOVIMENTO-ESPACO-TEMPO.
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|sso ocorre, dado & importdncia desses conceitos para a compreensao
da complexidade do universo (natural e cultural) e do papel que nele ocups
O ser Humano, entendido como ser cultural e histérico que se constrdi nd
apropriagao e construgéo/reconstrugéo desse universo. Entendendo que 4
origem desses conceitos situa-se no mundo FenomenaL apreendido pe\a
experiéncia sensivel via 5eNsacao e percepcao de objetos materiais, em constante
movimento, ocupdndo um espaco e persistindo através do tempo, como também
no mundo conceptual dos principios, leis, teorias que consubstanciam o saber
cientffico, ¢ a funcio a eles atribuida que orientard a se\czgéo e O tratamento

que seré dado ao contetdo curricular.

Como destaca LENIN (1984, p. 996/227)

" . Os conceitos humanos ndo sdo imdveis mas estio em
eterno movimento, se transformam uns nos outros,
desembocam uns nos outros, sem isso eles ndo refletem g
vida ativa. A andlise dos conceitos, o estudo de/es, a drte
de operar com eles’ (Fngels) exige sempre o estudo do
movimento dos conceitos, da f€/d§§0 entre e’/e’s, dlas

= P W
ffdﬂS/(OfmngES mutuas .

Fi

E nesta diregéo que se operacionalizard o curriculo em acoes
oedagégicas orientadas por dois movimentos a partir dos conceitos epistémicos.
Um de natureza \égica, objetivado nd Construcao de uma rede conceitual
estruturada a partir das relacdes de supra-ordenacdo, coordenacio e
subordinacdo entre os conceitos hierarquizados a partir de diferentes niveis de
generdhddde,. num movimento descendente de leis, principios e atributos
perceptiveis, elementares e concretos. Outro de natureza psico-pedagdsica,
onde as situagBes de aprendizagem propostas possibilitem o desenvolvimento
da, capacidade e a formdgéo de atitudes que permitam a intemahzagéo de
contelidos de natureza conceitual (atributos, relagdes, classificacses), processual
(procedimentos, saber fazer, realizacdes, tomar decisdes) e atitudinal (valores,
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normas, Prncipios éticos). Pretende-se, assim, criar um contexto favordvel §
evo|ugé'o da estrutura psicok’)gica da Crianga, Via um processo de aprendizagem
que englobe, da apreensao dos elementos perceptiveis dos fendémenos
elaboracao de generdhzag@es e vice-versa em niveis crescentes de abstrdgéo,
de forma a possibilitar conceituahzagées cada vez mais abrangentes e
posicionamentos cada vez mais conscientes e responsaveis.

A OpPGao em pautar a organizacdo dos conteddos pe|os conceitos,
anteriormente mencionados, dé-se ainda pela possibilidade de tornar efetiva
unidade entre vérias dreas do saber escolar - Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Geogrdfia, Histc’)ria; Educagéo Fisica e Artes. Nesta
perspectiva, procurar-se-4 pdr em evidéncia a inter-relacio entre aqueles conceitos
ed especificicldde de cada uma dessas dreas que, apesar do seu cardter parcial
e restrito, poderéo convergir para a produgéo dessa unidade. A alternativa
adotada serd a de considerar determinados aspectos, de ordem psicolégica e
epistemoldgica, como:

- a anterioridade do aprendizado em relacio ao desenvolvimento.
A aprendizagem de uma disciplina influencia o desenvolvimento
das fungoes mentais para além dos limites dessa disciplina
Cope ! (d, a5 Fuﬁgées psicolégicas por ela estimuladas se
Jeer O vem 40 lorgo de um processo comp|exo e integral,
o cargter urtdro do desenvolvimento psiquico. Os pré-
reau s 105 Ps.coldgicos para o aprendizado das diferentes
disciplinas escolares sdo, em grande parte, os mesmos e essas
disciplinas poderdo interagir contribuindo pdara o seu
desenvolvimento,

- a transespecificidade dos conceitos epistémicos & medida em
que estes permeiam as diversas dreas do conhecimento
cientffico. Estes constituem um sistema epistémico que orientd

as explicagdes que se dao a um mesmo fendmeno observado.

(MORENQO, 1986).
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Ainda que cada ciéncia tenha suas particularidades, © objetivo
fundamental em formar conceitos cientificos é poder orientar-se na realidade
e, com o auxilio desses conceitos, reconhecer fendmenos, confronté-los,
descobrir as caracterfsticas essenciais de cada objeto de uma classe dada,
compreender e formular teorias, caracterizando-se a fun¢do do conceito como
instrumento da experiéncia. Assim, deve-se compreender as contribuigées
dos conceitos de matéria, tempo, espaco e movimento na formacdo de uma
concepcdo do universo.

Segundo ZAYAS (1999), esta deverd atender aos aspectos
essenciais da realidade que a ciéncia estuda e incluir um sistema de idéids,
conceitos, leis e principios mais gerais que caracterizam uma etapa histérica do
seu desenvolvimento descrito do ponto de vista do objeto em movimento.
Neste sentido, representa uma genera\izagéo a nivel do sistema conceitual dos
elementos fundamentais das diferentes 4reas. Através do mesmo, ¢ possivé|
concretizar conceitos de um grau de generahdade que transcende essas areas,
como é o caso dos conceitos de matéria, tempe, espaco e movimento.

O estudo do conceito de matéria permitiré revelar ao aluno 4
materislidade do mundo, sua existéncia objetiva no tempo/espago onde o
movimento ¢ a trdnsformagéo constantes |he sdo inerentes.

O conceito de espago, usado amplemente, em todas as dreas,
deverd junto ao de tempo, movimento e matéria constituirem um grande lastro
para formar, n3o apenas conceitos, mas, sobretudo, estabelecer pardmetros de
transdiscip‘inaridade.

O conceito de movimento permitiré entender, além do
deslocamento de um corpo, a mudanga de POSICAO NO €5paco, O elo entre
matéria, tempo e espaco.

Por isso, o conceito de movimento assim como, o de matéria,
espaco e tempo formardo uma base sélids que permeard a organizacdo do
currfculo no sentido da transdiciplinaridade.

Os estudos tedricos e pedagdgicos desses conceitos possibilitardo

a formacao de uma rede de conhecimentos e outra conceitual onde poderdo
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destacar suas estruturas e fungdes préprias, em cada ciclo do ensino fundamental,
suds PosICOes de dependéncis, indepedéncia e interdependéndia, adequadas
3s diferentes situacdes pedagdgicas, num processo continuo, de modo s
concretizar graus cada vez mais crescentes de generalidade.

Esses aspectos extrdpo\am as pdrticu|aridddes de cada uma das
4reas do conhecimento, podendo se tornarem ponto de confluéncia para
todas elas. Desse modo, tentar-se- evitar a Fragmemtdgéo do saber pu|verizado
na multiplicidade das disciplinas escolares, direcionando os saberes especificos
de cada drea para a construcdo progressiva, pelo aluno, do conhecimento
acerca do universo, do ser humano e das relacdes que este estabelece com 4

natureza e com os seus semelhantes.
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