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~ EDITORIAL

Depois de quase 30 anos de “jejum’’ de elei¢Oes presidenciais,
finalmente o povo brasileiro pdde escolher o seu dirigente maximo. Mais
de 80 milhdes de brasileiros acorreram as urnas para assinalar a sua op¢ao
para o cargo mais ambicionado dos Ultimos tempos. Apurados os votos
de 17 de dezembro de 1989, pudemos constatar que, mais uma vez, a direi-
ta triunfou e, com isso, o povo brasileiro perdeu a oportunidade de testar
a esquerda no poder. E bem verdade que os poderes de um presidente no
Brasil de hoje, encontram-se razoavelmente limitados pela atual Constitui-
cao. Contudo acreditamos que, enquanto ndo ocorrer o plebiscito previs-
to para 1993, o presidencialismo podera exercer o seu charme de tentar re-
viver os seus dias de gléria. Com a legitimidade assegurada pelas urnas, o pre-
sidente eleito podera liderar o dificil momento politico brasileiro.

E é exatamente essa a chance que a esquerda deixou escapar
por entre as maos. Dissolveu-se no ar a possibilidade de se mostrar um en-
foque diferenciado as principais questdes nacionais.

Por exemplo, uma das bandeiras mais caras a luta dos que que-
rem um Brasil mais democrético é a do ensino plblico e gratuito em todos
os niveis. E ensino de boa qualidade. Essa meta estd diretamente relacionada
a questdo das verbas destinadas & educacdo. E o percentual de verbas de-
pende do compromisso politico e das prioridades estabelecidas pelo progra-
ma econdmico do governo.

Ai vem o grande desafio de como tratar as questdes educacio-
nais e culturais nesse momento de altas taxas inflacionarias, de juros altos
e de uma divida que drena recursos e divisas para o exterior. O analfabetis-
mo teima em seus altos patamares. A evasdo e a repeténcia nao cedem terre-
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no. O acesso a escola e a universidade continua dificil para a maioria do po-
vo. O salario do educador prossegue em declinio. A qualidade do ensino se
deteriora. A pesquisa falece. A esse quadro desolador acrescenta-se O risco
permanente da privatizacao e do ensino pago, apontados por alguns como
solucdo.

Com isso agiganta-se a necessidade da clareza para lutar pelos
direitos de um povo que se quer remido de sofrimentos seculares. A saude,
o emprego, o saldrio, a habitagao e as oportunidades educacionais e culturais
nunca se encontraram em posicdo tdo critica como hoje.

H4 que se modificar essa situacao. E urgente que se assegure
o direito de exercicio da plena cidadania ao povo brasileiro. E para isso ndo
bastard o mero cumprimento da nova Constituicao. E preciso muito mais
que isso. A luta pela transformacdo da estrutura da sociedade deve prosse-
guir, pois sabemos que 0s COMPromissos da direita, até aqui, nunca tiveram
as cores do povo: o matiz sempre foi desenhado pelo |4pis multicor das
multinacionais e pelo capital estrangeiro.

Sabemos também que poder eleger um presidente € respirar um
pouco mais de democracia, mas nao ¢ a solucdo de todos os problemas.
Agora é que se comega um novo caminhar. E h4 que se tomar muito cui-
dado para ndo se lamentar a direcéo.

José de Castro

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 3 (2): 6-7, jul. — dez. 89 7
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O PUBLICO E O PRIVADO:
O PAPEL DO ESTADO *

: e
Antonio Cabral Neto

A nossa discussdao parte do entendimento de que o Estado é
produto da sociedade quando esta atinge certo grau de desenvolvimento.
Ele nem sempre existiu, ao contrario, é uma categoria historica, portanto
transitoria, tendendo a extincao.

O Estado surge onde e quando a sociedade se divide em classes
antagdnicas, isto é, quando uns se apropriam do trabalho dos outros. Nesse
sentido, ele é uma méaquina que se forma para sustentar a dominacdo de uma
classe sobre a outra, estando, pois, a sua génese, ligada & producdo de ex-
cedentes, desde as formas mais rudimentares, como na sociedade escravis-
ta, passando pela sociedade feudal até atingir as formas mais avancadas na

%

Artigo elaborado a partir de trabalho apresentado na | Conferéncia Estadual de Educa-
¢do, promovida pela Associacdo de Professores do Rio Grande do Norte — APRN, em
1988.

* %k
Professor do Departamento de Educagdo da UFRN.
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sociedade capitalista com a producdo e o sistema de troca de mercadorias
e a consolidacdo definitiva da extracao da mais-valia.

O Estado tem a funcdo de manter a ordem estabelecida, ou seja,
a divisdo de classes, como também, os privilégios da classe que detém os
bens materiais da producdo social. Ele se apresenta como algo que esta aci-
ma da sociedade, algo imparcial, cujo Unico fim é manter a “’lei e a ordem”,
mas, a0 manter a lei e a ordem, estd a manter os interesses do sistema vi-
gente.

O Estado, apesar de ter uma essencialidade, a sua forma varia
em cada contexto histérico. Assim, a forma de governo sob a égide do Esta-
do burgués pode se apresentar como repiblica presidencialista (Brasil, Es-
tados Unidos), republica parlamentarista (Franca), monarquia Parlamentaris-
ta (Inglaterra), por exemplo, mas, em todas essas formas, continuam a
dominacdo e a exploracdo do trabalho pelo capital. Esse aparelho tem sido,
portanto, historicamente aperfeicoado pelas revolucdes burguesas com o
objetivo de conservar essa condicao.

Como se configura o Estado na fase atual de desenvolvimento
do capitalismo? O Estado atual é caracterizado pelo capitalismo monopo-
lista de Estado que resultou da manifestacdo das leis internas dc capitalismo
imperialista. Esta fase do capitalismo consiste na unificacdo da forca do Es-
tado burgués com a dos monop6lios, num mecanismo Gnico para garantir
a concentracdo e o aumento dos lucros e tem no capital financeiro a sua for-
ma dominante de reproducdo. O Estado participa diretamente desse proces-
so, exercendo atividades produtivas em certos ramos da producdo, e, indi-
retamente, ditando as regras para a movimentagdo do capital produtivo e
principalmente para o capital financeiro. “O imperialismo, especialmente —
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época do capital bancério, época dos gigantescos monopélios capitalistas,
época em que o capitalismo dos monopolios se transforma por via de cres-
cimento, em capitalismo de monopoélios de Estado — mostra a extraordi-
ndria consolidacao da ‘maquina governamental’, o inaudito crescimento
do seu aparelho administrativo e militar, ao mesmo tempo que se multi-
plicam as repressoes contra o proletariado. . .”” (6:41).

Nessa fase de desenvolvimento do capitalismo, vai-se acentuan-
do, cada vez mais, a contradicdo entre o capital e o trabalho. O trabalho vivo
— trabalho gerador de valor — contraditoriamente vai sendo expulso do pro-
cesso produtivo, o que provoca, crescentemente, uma modificacdo na com-
posicao organica do capital, isto é, o aumento do capital constante e a re-
ducao do capital varidvel. Isto significa dizer que grande contingente de tra-
balhadores estd sendo expulso do processo produtivo, e passa a viver em
condi¢Oes parasitdrias a margem deste processo, portanto, em situacao de
miséria absoluta, como fazedores de coisas, e, desse modo, reproduzem-se
Como coisas e Nnao como classe.

Para superar a tendéncia da reducdo da taxa de mais-valia, de-
corrente da liberacao do trabalho vivo, o capital busca permanentemente,
mecanismos para aumentar a produtividade do trabalho, isto é, aumentar a
exploracdo da forca de trabalho que permanece incorporada ao processo
produtivo.

Esse mecanismo se torna historicamente possivel pela subordina-
¢do real do trabalhador a um sistema de méquinas resultantes da incorpora-
¢do da ciéncia e da técnica ao processo de producdo. Esse sistema de maqui-
nas vem, cada vez mais, sendo aperfeicoado pelo capital, com o objetivo de
aumentar a produtividade do trabalho pela reducdo significativa do tempo
de trabalho necessédrio e prolongamento do tempo de trabalho excedente —
trabalho ndo pago, portanto, gerador de mais valor. *’Se a maquinaria é o
meio mais poderoso para aumentar a produtividade do trabalho, isto é, para
diminuir o tempo de trabalho necessério a producdo de uma mercadoria,
em maos do capital torna-se ela, de inicio nos ramos da indUstria de que di-
retamente se apodera, o meio mais potente para prolongar a jornada de tra-
balho além de todos os limites estabelecidos pela natureza humana. A ma-
quinaria gera novas condi¢des que capacitam o capital a dar plena vazdo a
essa tendéncia constante que o caracteriza, e cria novos motivos para agucar-
Ihe a cobica por trabalho alheio’ (8:459-60).

E importante sublinhar que o sistema de maquinas, como ins-
trumento que cria objetivamente as condicoes para intensificar a exploracdo

10 Rev. Educagdo em Questdo, Natal, 3 (2): 8-23, jul. — dez. 89



do trabalhador, tem seus limites historicos, assim como a forma burguesa
de producédo. Essa forma de produgdo ndo € eterna, mas passivel de supera-
cdo. Entendemos, portanto, que na nova sociedade que estd em processo de
construcdo — a sociedade sem classes — pela negagdo da sociedade capitalis-
ta, em processo de decomposicdo, a maquinaria deixard de ser um instru-
mento de exploracdo e assumird um papel social importante no processo
de geracdo da riqueza e de liberacao do homem, na medida em que tera
que trabalhar cada vez menos para atender as suas necessidades. Dessa for-
ma, a contradicdo principal que se pde, nesse momento, em relacdo a esta
questdo, é a contradi¢ao entre o sistema capitalista e o socialista. A utili-
zacdo do produto do progresso cientifico e técnico esta subordinada a su-
peracdo dessa contradigdo. Isto significa que a utilizacdo social dos benefi-
cios, resultantes da ciéncia e da técnica, somente se daré pela superacao
da forma burguesa de producdo, quando o lucro nao for mais a sua forca
propulsora. Na sociedade que estd em processo do vir a ser e tende a se rea-
lizar como totalidade historica, a producdo e a circulagdo serdo consciente-
mente planificadas e a maquinaria terd objetivamente uma destinacdo social.

A forma de producdo burguesa fundada na divisé@o social do
trabalho e na maquinaria tem como meta a valorizagdo do capital. Para tan-
to, o trabalho dentro da fébrica é planejado e executado com base em prin-
cipios organizacionais, permitindo, dessa forma, o aumento extraordinario
da producdo. Assim, a producdo burguesa é extremamente organizada no in-
terior da fabrica e extremamente anarquica do ponto de vista social. Essa
anarquia atinge niveis cada vez mais elevados e tem na crise de 1929 seu
ponto culminante. Esta crise resulta, principalmente, da grande desordem da
producdo capitalista. Nesse momento, as leis de mercado, as leis da livre
concorréncia defendidas pela economia cléssica ndo dao mais conta de or-
denar a propria economia. Esta depressdo econdmica provocada pelo exces-
so da producdo e pela dificuldade da circulacdo das mercadorias representa
para o capital, naquele momento, uma queda brutal dos lucros. Isto, porque
a extracdo da mais-valia se processa no ambito da producgdo, mas somente
se materializa na circulacdo. Nesse contexto, a burguesia engendra meca-
nismos para administrar a anarquia reinante na produc¢ao social. O Estado
é chamado a intervir para pdr ordem na economia e eliminar os entraves
que dificultam o processo de valorizacdo do capital. O intervencionismo do
Estado permite resolver uma série de problemas do capitalismo concorren-
cial, mas ndo consegue concretamente suprimir a anarquia da producdo ca-
pitalista.

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 3 (2): 8-23, jul. — dez. 89 11



O Estado burgués nunca foi indiferente a vida econdmica da so-
ciedade. Na fase do capitalismo concorrencial, no inicio do século XX, o
Estado exerce influéncia sobre a economia atraveés do sistema da circulacio
monetaria, créditos e impostos. Concede terras e subsidios aos capitalistas.
Muito freqiientemente, as empresas militares e arsenais, vias férreas e empre-

sas de comunicacdes s3o construidas pelo Estado. Mas a intervencao estatal
nNa economia tem um cardter episddico nesse periodo, envolve somente

certos setores da economia burguesa. Ele assume, nessa fase, mais a funcao
de supervisionar e vigiar. As proprias leis de mercado é que determinam a
ordenacdo da economia.

Na época do imperialismo, especialmente da crise geral do ca-
pitalismo, a intervencdo do Estado alarga-se a toda a economia, adquirindo
um carater profundo e sistematico. Ele intervém nas relacdes entre o capital
e o trabalho por meio de um conjunto de mecanismos que contribui para o
fortalecimento da pressio econdmica e politica dos monopodlios sobre a
classe operaria.

Hoje, o Estado tem um papel fundamental no controle da sccie-
dade pela concentracio do poder politico, econdmico e financeiro. Ele in-
tervém na economia, assumindo o controle de grandes monopolios, elabora
as leis e determina as regras que véo nortear o capital produtivo e, principal-
mente, o financeiro. Esta intervencdo, além de criar condicdes favoraveis
a reproducdo do capital, tem uma funcdo de amainar a luta de classes, crian-
do mecanismos capazes de administra-la.

E preciso entender, no entanto, que o Estado n3o é algo mono-
litico. A forma que assume neste momento € contraditéria e encerra, em
si, elementos de sua superacdo. ‘A propriedade do Estado sobre as forcas
produtivas ndo é solucio do conflito, mas abriga j4 em seu seio o meio
formal, o instrumento para chegar a solucdo’” (3:331).

A monopolizacdo e a participacdo estatal na vida econdmica
e politica da sociedade sdo processos dialéticos e, assim, é que devem ser
analisados. A concentracdo, do ponto de vista da tendéncia histérica, vai
criando as condicdes objetivas Para a negacdo da monopolizacio e do pro-
prio Estado. Isto ndo significa que a monopolizacdo leva, pura e simples-
mente, a supressdo do Estado e 3 eliminacdo da exploracio.

A emancipacdo da classe oprimida e de toda 3 sociedade é uma
tarefa politica que compete 3 classe que, nesse contexto, tem a tarefa de
direcionar o movimento da historia.

Analisando a questio do Estado no contexto da sociedade bra-
sileira, entendemos que a sua intervencdo na economia e nas politicas so-
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ciais no Brasil tem as suas especificidades, mas ndo pode ser entendida
isoladamente, por ser uma decorréncia do movimento do capital em ni-
vel internacional. O intervencionismo no Brasil comeca a se configurar
no inicio dos anos 30, portanto no bojo da grande crise do capital de-
sencadeada em 1929.

Nessa década de 30, o Estado brasileiro vai contribuir deci-
sivamente para a criacdo de mecanismos favordveis & monopolizacdo da
economia. Ele passa a investir enormemente na ind(stria de base e cria as
condicOes para a reproducdo do capital privado. Os investimentos sdo des-
tinados principalmente as dreas de energia, de producdo de petréleo, de
estradas e comunicacao, entre outras, exatamente para montar toda uma in-
fra-estrutura necessaria aos investimentos privados nacional e estrangeiro.

Cabe ressaltar, inclusive, que a penetracdo de capital estrangei-
ro no Brasil se dd em decorréncia do movimento do capital em nivel inter-
nacional. Ela se processa no bojo da exportacdo de capitais que surge como
uma necessidade historica das grandes poténcias capitalistas, as quais passam
a investir em paises onde as forgas produtivas sdo menos desenvolvidas,
e as condicoes objetivas e subjetivas permitem maior exploracio da forca
de trabalho e maior valorizacdo do capital.

Dessa forma, cabe ressalvar que a monopolizacdo no Brasil
nao é obra exclusiva do p6s-64. As bases da monopolizacdo estdo postas des-
de 37 com investimentos na indUstria de base que se intensificam no perio-
do 46/64, principalmente, no governo J.K. Nesse periodo, sio criadas a
PETROBRAS, ELETROBRAS, VOLTA REDONDA, SUDEN E. FLiR-
NAS e sao ampliadas as rodovias e ferrovias, o que vai, gradativamente,
criando as condicOes para a monopolizacdo do capital, independentemente
de sua origem.

Convém salientar que é, precisamente, a partir de 64 que o Es-
tado brasileiro amplia o seu poder de intervencio, adotando novas formas,
agora, sob a direcdo e controle dos proprietarios do capital monopolista e
de seus representantes no aparelho de Estado. Nesse momento, vao sendo
criadas as condicBes objetivas para que o Brasil assuma, no ambito da in-
ternacionalizacdo do capital, a posicdo de capitalismo monopolista de Es-
tado que |he esta sendo imposta nesse contexto historico.

Nesse sentido, o golpe de 64 se propde a eliminar as barreiras
que se interpdem & monopolizacdo e & internacionalizacdo da economia
e cria concretamente as condicOes para intensificar a concentracdo e a cen-
tralizacao do capital.

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 3 (2): 8-23, jul. — dez. 89 13
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Os dados da Tabela 1, referentes a estrutura fundidria, indicam
uma tendéncia crescente a concentracdo da terra. Ocorre uma redugdo no
namero de grandes proprietarios (entre 1.000 a 10.000 ha) e um aumento
da area por eles ocupadas. Em 1960, por exemplo, 0,93% do nimero de pro-
prietdrios controla 27,42% da &rea dos estabelecimentos agricolas entre
1.000 e 10.000 ha. J4 em 1980, o nimero de proprietarios cai para 0,88% e
passa a controlar 28,59% da érea.

Em relacdo aos pequenos proprietdrios com estabelecimentos
de até 10 ha, verifica-se uma diminuicdo da éarea ocupada (1960, 2,23%;
1970, 3,08%; 1975, 2,77% e 1980, 2,43%) e o aumento do nimero de pro-
prietarios (1960, 44,76%; 1970, 51,27%; 1975, 52,10%; 1980, 50,38%).

Os dados indicam, ainda, que, em 1980, 49,76% da é4rea total
estdo ocupados por estabelecimentos que variam de 1.000 a 10.000 ha,
sendo controlados por apenas 0,92% dos proprietarios;, 0os pequenos pro-
prietdrios com estabelecimentos de até 100 ha, o que representa 89,52% do
nimero total de proprietarios, controlam, apenas, 19,87% da &rea. Em sin-
tese, no perfodo de 1960 a 1980, os dados evidenciam uma tendéncia
concentracionista em relacdo ao tamanho dos estabelecimentos e, a0 mesmo
tempo, uma maior dispersdo no tocante ao nimero de pequenos proprieta-
rios.

A concentracdo do capital no setor bancédrio torna-se evidente
ao consultarmos as estatisticas referentes ao periodo de 1961 a 1971. Esses
dados evidenciam uma forte centralizacdo do capital bancério expressa na
reducdo no nimero de matrizes e aumento significativo no namero de agén-
cias. Em 1961, o Brasil possui 332 matrizes e 5.581 agénciés de bancos em
todo o pafs. Em 1971, dez anos depois, o nimero de matrizes é reduzido
para 145 (reducdo de 43,7%) e o de agéncias aumenta para 7.679 (aumento
de 37,6%). O crescimento dos bancos, pela concentragao do capital bancario,
é uma tendéncia que se concretiza, independentemente da origem do capi-
tal, seja publico ou privado. Ressalta-se, no entanto, que o crescimento
mais acentuado verifica-se no setor estatal (Banco Central, Banco do Brasil,
CEF, etc.), que passa a controlar praticamente toda a politica financeira
do pais.

Em relacdo a industria, para ilustrar o processo de concentracéo,
pode-se considerar como exemplo a indUstria acucareira.
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TABELA 2

PROCESSO DE CONCENTRACAO NA INDUSTRIA DO ACUCAR

ANO NUMERO DE USINAS %

1960 532 100,00

1973 216 40,60

1982 204 38,34
FONTE: IBGE

No Brasil, em 1960, segundo os dados da Tabela 2, existem 532
usinas de beneficiamento do aclicar. Em 1973, este nimero cai para 216, e,
em 1982, para 204, o que representa respectivamente uma reducado de 59,4%
e 61,7% em relacdo ao total de usinas existentes em 1960. Outros dados con-
sultados indicam, ainda, que, de 1973 a 1982, nao ha variacao significativa
no processo de concentracao neste setor. Este processo se realiza com mais
intensidade e em indices bastante elevados entre 1960 e 1973.

A propriedade estatal aumenta, também, na fase atual do capi-
talismo. Este crescimento manifesta-se, principalmente, nas dreas da indUs-
tria de base, prestacao de servicos e empresas bancarias. No Brasil, em 1977,
tomando por base as 731 maiores empresas, o setor estatal controla 115
dentre elas, o que representa 15,7% do total. Essas empresas estatais pos-
suem um patrimonio liquido de 54,3% e um lucro de 38,7%, enquanto que
as 246 empresas privadas multinacionais possuem um patrimonio liquido
de 24,5% e lucro de 31,3%, e as 370 empresas nacionais apresentam um pa-
trimonio liguido de 21,2% e lucro de 30,0%.

Para se ter uma idéia do agigantamento dos monopoélios esta-
tais, basta lembrar, por exemplo, que, em 1983, a receita da PETROBRAS
¢ 5% superior a receita das 20 maiores empresas estrangeiras e 30% superior
a receita das 20 maiores empresas nacionais privadas.

Esse processo de concentracao se efetiva no Brasil, no pds-64,
com a participacao efetiva do Estado, que, nesse momento, redireciona
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a sua forma de atuacdo politica e econdmica, em decorréncia do golpe de
Estado imposto pelo movimento do capital. Este redirecionamento inclui
estratégias de desarticulacdao da classe trabalhadora pelo seu controle ideo-
l6gico e politico, exercido através da repressao. Esta classe vai sendo coopta-
da pela violéncia, para assegurar a consolidagdo do projeto da burguesia
de colocar o pafs no nivel de grande poténcia ajustada aos ditames do ca-
pital internacional, Esta classe, no entanto, ndao aceita pamflcamente essa
imposicdo. Ela reage concretamente e, apesar do controle repressivo, encon-
tra formas de se contrapor a essa exploragdo. A operagao-tartaruga levada a
efeito no ABC paulista, nesse periodo da ditadura, € um exemplo.

A medida que esse projeto se concretiza, assiste-se a um proces-
so crescente de enriquecimento de determinados setores da sociedade e o
empobrecimento de outros. Em 1970, 1% da populacao brasileira detém
15% da renda e, em 1980, este indice sobe para 17%. Em 1983, os 10% mais
ricos captam 46% da renda, enquanto os 20% mais pobres ficam com menos

de 4%. ' - . s .
% A exploracdo do trabalhqQ passa a ser intensificada pela incorpo-

racao de maquinaria mais aperfeicoada, associada ao aumento da jornada
de trabalho, e pela negacdo, ao trabalhador, das minimas condigOes de
trabalho. Isto se torna evidente ao se examinar, por exemplo, os dados re-
ferentes a renda, jornada de trabalho e vinculo empregaticio.

Os dados sobre rendimento mensal das pessoas economica-
mente ativas, no Brasil, demonstram que a grande maioria dos trabalhado-
res vivem em situacao de pobreza absoluta. Em 1970, 50,2% da populacao
economicamente ativa ganham menos de 1 saldrio minimo, e 28,6% ganham
de 1 até 2 saldrios minimos. Em contraposicao, apenas 1.7% da populagao
ganha entre 7 e 10 salarios e 2,2% percebem 10 saldrios. Importa lembrar
que o periodo 68/72 se constitui num marco importante na historia da acu-
mulacdo capitalista no Brasil e coincide com o periodo chamado “milagre
brasileiro’’. Nesse momento, ocorre um crescimento fabuloso nos lucros
das empresas e o PIB atinge um patamar de 10% ao ano.

As infnfmat;ﬁes sobre essa problemética, contidas no relatério
da PNAD, indicam que, em 1984, ndao hd uma mudanca significativa no
quadro nacional. Essas informacgdes démonstram que, em 1984, 12,8% dos
trabalhadores ganham até meio saldrio minimo, 21%, entre meio e 1 salério
e 20,6% percebem entre 1 e 2 saldrios. Portanto, 60% ganham até 2 salarios
m{nimos. :

Em 1986, a Pesquisa Nacional de Amostra a Domicilio (PNAD)
evidencia que 17,12% da populacdo economicamente ativa recebem até

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 3 (2): 8-23, jul. — dez. 89 1.7



meio saldrio minimo, 22,74% ganham entre 1 e 2 saldrios minimos, e 12,04%
se incluem entre aqueles que percebem entre 2 e 3 salarios minimos. Portan-

to, 51,86% dos trabalhadores ganham até 3 salarios minimos.
Comparando os dados referentes ao rendimento mensal nos

anos de 1970, 1984 e 1986, parece ndo ter havido um aumento significa-
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tivo no rendimento mensal dos trabalhadores. Além de ndo ter havido varia-
¢Oes substantivas, ocorre, ainda, um grande desgaste nos saldrios, uma vez
que ndo acompanham os fndices inflacionérios. Os dados do DIEESE indi-
cam que, entre os anos de 1960 e 1978, h4d uma queda de 70,92% nos inai-
ces do saldrio minimo real.

Os dados referentes & jornada de trabalho no eixo Rio-Sao Pau-
lo, nosanos de 1968 e 1972, evidenciam o aumento gradativo da sua exten-
530. ‘

No Estado de Sdo Paulo, por exemplo, em 1968, 59,4% dos tra-
balhadores s3o submetidos a uma jornada que varia entre 40 e 49 horas, e
24.2%, a'uma jornada de 50 horas e mais. Em 1972, 569,5% cumprem jorna-
da que varia entre 40 e 49 horas, e 28,2% uma jornada de 50 horas e mais.

Nesse periodo, como se vé, a jornada de 8 horas, ja assegurada
na legislacdo brasileira, foi, na prética, abolida na grande maioria das ind(s-
trias pela adocdo do sistema de horas extras. Ao lado desse processo de ex-
ploracdo da forca de trabalho, o capital e o Estado, em seu nome, passam
a investir, também, em ciéncia e tecnologia com vistas a modernizagao
do processo de producgdo e ao aumento da produtividade do trabalho. Nes-
se sentido, podemos aventar a hipotese de que, nesse momento, ocorre, no
Brasil, uma dupla exploragdo. Uma, pelo aumento da jornada através das
horas extras — mais-valia absoluta; e outra, pelo infcio da modernizagdo —
mais-valia relativa. Na verdade, estas sdo duas formas de exploragdo que se
dao articulada e simultaneamente.

Essa dupla exploracdo traz conseqiiéncias que podem ser evi-
denciadas através dos dados de acidentes de trabalho ocorridos nos anos
de 1971 e 72. Em 1971, para 7,6 milhdes de trabalhadores que compdem
a populacio economicamente ativa, foram registrados 1,4 milhdo de aci-
dentes e, em 1972, para 8 milhdes de trabalhadores, sdo registrados 1,5
milhdo de acidentes. Este grande nimero de acidentes pode ser provocado,
entre outras causas, pela fadiga decorrente do aumento da jornada e pela
falta de seguranca no trabalho (as empresas ndo investem muito em equi-
pamento de seguranc¢a para nao tornar mais caros os custos da produgdo).

Os dados de 1986 em relacdo a todo o pafs indicam que 19,33%
dos trabalhadores brasileiros cumprem jornada de até 39 horas, 54,4%, jor-
nada entre 40 e 48 horas, e 26,08%, jornada de 49 horas e mais. Fica evi-
dente, dessa forma, que grande parcela de trabalhadores cumpre, ainda, jor-
nada acima do estabelecido pela atual legislagdo, ficando reforgada a hi-
p6tese da dupla exploragdo, mesmo apés a ditadura.
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Ressalta-se, também, que, em 1984, apenas 54,9% dos empre-
gados tém carteira de trabalho assinada e, em 1986, este percentual passa
para 57,84%.

A situagao aqui esbocada vai se configurando gradativamente
pela intervengao do Estado, que, nesse contexto, passa a ser cada vez mais
sistematica. O planejamento passa a ser utilizado em larga escala na busca
de racionalizar a economia, e o idedrio pos-liberal vai ser a forma encontra-
da pelo capital para justificar essa reordenacdo politica e econdmica.

Nesse contexto, cada vez mais o Estado aparece como sendo o
Estado de todos. ““Ele se apresenta como o Estado liberal acima dos inte-
resses de classes. Sabe-se que do ponto de vista econdmico, politico e ideo-
l6gico ele tem identidade burguesa; se orienta, enquanto estrutura, por uma
caracteristica de classe; porém o exercicio do poder ndo é assumido neces-
sariamente pela burguesia como elemento de materialidade em si”’. (1:27).

O Estado amplia, também, a sua intervencdo na éarea social, ela-
borando programas para os setores de educagao, saide, habitacdo, destina-
dos, principalmente, as populagdes de baixa renda. Estes programas sequem
a logica da reprodugao do modo de producdo capitalista, na medida em
que servem, em ultima instancia, para realimentar o processo de circula-
¢ao de mercadorias em determinados setores da economia.

Ao delinear esses programas, o Estado brasileiro, principalmente
na Gltima década, coerente com a sua postura aparentemente liberal, tem .
enfatizado o discurso do planejamento participativo e incorporado algumas
bandeiras de luta defendidas. pelos movimentos populares. As decisdes do
Estado, nesse contexto, parecem levar em consideracdo as necessidades
e interesses de toda a sociedade. Mas, como ndo existe, objetivamente,
uma participagao organizada por parte desses movimentos, o planejamento
dito participativo se configura como uma estratégia utilizada pelo Estado
burgués para a sua legitimac3o.

Ressaltamos, no entanto, que, mesmo havendo uma maior or-
ganizagao dos diversos setores da sociedade em torno desses movimentos,
eles ndo chegariam a intervir efetivamente nas decisdes, mas poderiam
exercer uma cobrangca mais sistemdatica dos preceitos formalmente indica-
dos pelo Estado brasileiro.

O crescimento da propriedade estatal, .na fase do capitalismo
monopolista de Estado, ndo muda o seu carater privado, nem a sua nature-
za socio-econdmica, e ndo se transforma em propriedade de toda a socieda-
de. No capitalismo, o cardter da propriedade estatal é determinado “pela
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esséncia de classe do Estado burgués. Essa propriedade é capitalista, pois

pertence a classe dos capitalistas, em cujas maos fica o controle do poder de
Estado” (9:139).

Com o desenvolvimento do capitalismo monopolista de Estado,
a tendéncia € o desaparecimento dos limites entre o publico e o privado. A
distribuicdo da parcela, sempre crescente, da renda nacional a favor do gran-
de capital, por parte do Estado, torna-se um trago caracteristico da reprodu-
cao capitalista e um dos canais mais importantes do enriquecimento dos
monopolios.

O Estado financia diretamente a empresa privada através de in-
centivos e subsidios concedidos aos monop6lios. Em 1980, o Estado brasi-
leiro libera para as empresas privadas, entre incentivos e subsidios, a fabulo-
sa quantia de Cr$ 745 bilhdes, e, em 1981, esta cifra atinge 1,3 trilhdo de

zeiros. Indiretamente, o Estado transfere beneficios ao capital privado
és de abatimento de impostos para a aquisigdo de equipamentos Novos,
édito sem juros ou a juros baixos, de financiamento de pesquisas cien-
citicas. Em muitos casos, as empresas estatais, apds concluirem os trabalhos
de investigacao e experiéncias mais caros, passam a ter maior lucratividade
e sao entregues ou arrendadas a monopélios privados, em condigoes bas-
tante vantajosas. Investem, ainda, na indUstria de base, para criar a infra-
-estrutura necessdaria a reproducao do capital.

Os dados sobre empréstimos do sistema financeiro ao setor pri-
vado, no Brasil, sdo bastante elucidativos desse embricamento entre o pu-
blico e o privado. Nos anos de 79, 80, 81 e 82, os bancos estatais sdo res-
ponsaveis, respectivamente, por 44,5%, 44,4%, 42,1% e 40,1% dos emprés-
timos ao setor privado. S6 o Banco do Brasil, nos anos de 1975, 1976,
1977 e 1978, financia, respectivamente, 23,3%, 23,8%, 23,4% e 21,4% do
total dos empréstimos do sistema financeiro ao setor privado. A CEF,
nesse periodo (75 a 78), arca com 31% do total de empréstimos do siste-
ma financeiro ao setor privado.

Essa participacao do Estado brasileiro no financiamento da em-
presa privada é um processo que vem sendo gestionado ha algumas décadas,
mas se intensifica a partir de 1964, quando os representantes da burguesia
imperialista assumem a direcdo politica do aparelho de Estado. Nesse mo-
mento, o Estado cria as condigdes concretas nas quais se dardo a produ-
cdo do capital com vistas a colocar o pais no contexto da internacionali-
zacao da economia.
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Coerente com essa direcao mais geral, o Estado brasileiro nun-
ca deixou de reservar um espago no campo educacional a iniciativa privada,
mesmo em detrimento do préprio desenvolvimento do ensino pablico, ten-
déncia que se agrava nos ultimos anos. Do ponto de vista legal, divide sem-
pre a responsabilidade da educagdo com o setor privado em nome da liber-
dade de ensino e, do ponto de vista material, garante apoio técnico e finan-
ceiro, repassando, principalmente no pds-68, recursos pablicos para a esco-
la privada, através de projetos de cooperacao técnica e financeira firmados
entre o MEC, as Secretarias Estaduais de Educacdo e as Escolas Particulares,
além de incentivar a ampliacdo do programa de bolsas de estudo.

A partir de 1964, a politica educacional traz no seu bojo uma
forte tendéncia a privatizagcdo, principalmente em relacdo ao ensino supe-
rior. Ocorre uma grande expansdo das escolas privadas, com apoio técnico
e financeiro do Estado. Ao mesmo tempo em que o Estado procura se deso-
brigar com o ensino publico, subsidia as escolas privadas. Em 1986, dos re-
cursos oriundos do MEC e incluidos no Projeto Nova Universidade, 70% sao
destinados as instituicoes particulares. Em 1988, o MEC libera para as 39
universidades federais a importdncia de 7,3 bilhdes, enquanto beneficia as
instituicoes mantenedoras de 9 escolas particulares com 8,5 bilhdes de cru-
zados.

Podemos dizer que o Estado assume, cada vez mais, o discurso
da democratizacao do ensino, enfatizando tanto a qualidade como a quanti-
dade. No entanto, esta tendéncia ndo se concretiza, uma vez que, na prética,
o Estado no Brasil vai gradativamente retirando as condicdes para que ela se
realize. A reducdo de verbas, os baixos salarios, o déficit de salas, a falta de
equipamentos minimos, as péssimas condicoes de funcionamento das esco-
las sdo fatores que influenciam nesta situagdo, além das precérias condi-
coes de vida dos que freqlientam a escola pablica.

O analfabetismo no Brasil é um fato presente. Em 1976, 47,0%
das criangas na faixa de 7 a 9 anos eram analfabetas. Em 1979, este ndice
permanece praticamente inalterado (47,6%) e, em 1986, ele sofre apenas
um leve declinio, passando para 41,9%.

Evidencia-se, dessa forma, que, a0 mesmo tempo em que o Esta-
do assume, com mais intensidade, o discurso da democratizagdo e da parti-
cipacdo, deixando transparecer sua forma liberal, na prética, ele age como o
Estado de classe, colocando, inclusive, a disposi¢cdo do capital privado parte
dos impostos arrecadados dos trabalhadores.
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DEMOCRATIZACAO ESCOLAR:

UMA NECESSIDADE REPLETA
DE EQUIVOCOS

Maria Luisa Santos Ribeiro*

Neste artigo, gostaria de recolocar algumas das idéias elaboradas
por Antonio GRAMSCI, quando do empenho em resolver uma de suas davi-
das de fundo relativas ao fenémeno educacional e que diz respeito a contra-
digcao entre espontaneidade e coergao.

Gostaria, em especial, de considerar um dos argumentos usados
nessa discussdo e que me parece indispensavel guando se busca dar conta
dialeticamente da citada contradicdo, a fim de que se ganhe em solidez te6-
rica no encaminhamento de quest3es relativas 2 organizagdo escolar, a orga-
nizacao curricular, ao relacionamento entre educador e educando, etc.

O argumento considerado por GRAMSCI e que me parece de
maxima importancia, sequndo indicacdes de Mario A. MANACORDA em
El Principio educativo en Gramsci (1), encontra-se nos escritos de GRAMS-

Cl publicados com os seguintes titulos: ““Quaderni del carcere’’ e “La poli-
tica y el estado moderno’. E é o seguinte:

""Por tanto, la disciplina no anula la personalidad y la liberdad.
La cuestion de la ‘personalidad y liberdad’ no se plantea en relacién con el
hecho de la disciplina, sino en relaciéon con el ‘origen del poder que ordena

* Prof® da Universidade de S50 Paulo — USP
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la disciplina’. Si este origen es ‘democratico’, es decir, si la autoridad es una
funcidn técnica especializada y no un ‘arbitrio’ o una imposicién extrinseca
y exterior, la disciplina es un elemento necessario de orden democratico, de
liberdad.” (1:281)

Explicitado de inicio qual o elemento tebrico que norteara
a reflexdo no presente artigo, é preciso colocar também o que serd por
mim considerado como equivoco de interpretacdo e conseqientemente de
atuacdo em relagdo ao processo de democratizagdo escolar em curso na
sociedade brasileira.

Considero equivocada a interpretacao que, em nome da necessa-
ria democratizagdo da escola, ao considerar a contradigao espontaneidade
(liberdade) versus coercao (disciplina), afirma o elemento espontaneidade
(liberdade) e nega absolutamente o elemento coer¢do (disciplina) por identi-
fica-lo/reduzi-lo ao autoritarismo. Em conseqliéncia, o processo de democra-
tizacdo escolar teria a ver com a liberdade, enquanto a coergédo teria a ver
com processos anti-democraticos de organizacdo escolar. Tal equivoco, no
meu entender, envolve o processo de democratizacao escolar nas malhas da
“idolatria’ (de boa ou ma fé, e isto ndo muda o resultado), do “‘povo”’, da
“periferia”, etc.; “idolatria’’ esta que estd na base de posi¢des populistas
de cunho ndo religioso, presentes na historia brasileira ja desde os anos 30,
bem como nas de cunho religioso de origem mais recente.

Importa, pois, considerar teoricamente quais sao os elementos
tedricos que nos livram de atitudes reducionistas, de um lado, e “id6latras”’,
de outro. E parece-me que é nessa direcdo que somos provocados a refle-
tir quando GRAMSCI coloca que, ao considerar a questao da disciplina, im-
porta antes de tudo considerar a questdo da ““origem do poder da discipli-

rr

na .

A dimensdo ampliada do processo educativo.

Quando se fala sobre democratizagdo escolar e/ou se atua nesta
direcdo, tem-se que ter claro que a educacao escolar é uma faceta (e enquan-
to tal tem especificidades que também ndo podem ser esquecidas) do pro-
cesso de educacdo mais amplo ao qual todos os seres humanos estao subme-
tidos desde o momento de seu nascimento.

A partir daf, este ser, cuja qualidade humana decorre até entdo
basicamente de fatores herdados pelos mecanismos naturais relativos a pro-
criacdo da espécie, passa a se constituir enquanto ser humano propriamente
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dito na trama complexa das relacdes sociais, na trama complexa das relagoes
de interdependéncia.

Neste sentido ampliado, o processo de educacdo identifica-se,
de certa maneira, com o processo de socializagdo (desde que nio se perca
de vista o cardter contraditério de tal processo) e produz uma como que
““segunda natureza’’ que passard a estar permanentemente em relagao com a
“primeira’; uma ‘‘segunda natureza” que contém a “primeira” num pro-
cesso de superacdo dialética, vale dizer, num processo onde aquilo que é

ultrapassado, em certo grau, permanece no que o ultrapassa como um dos
elementos de sua constituic3o.

O caréter contraditério do processo.

Identificar o processo de educagdo ao de socializagdo ndo equi-
vale necessariamente a entendé-lo como um processo unilateral de reiteracao
do presente.

A trama das relagGes sociais, na qual os seres humanos s3o cons-
tituidos, compde-se contraditoriamente. Nas sociedades de classe, elas sao
dominantemente (mas ndo exclusivamente) relacdes de exploragao de al-
guns sobre muitos. No movimento que expressa o desenvolvimento deste
tipo de relagdo, expressam-se também relacdes dos explorados contra tal
exploragdo, melhor dizendo, tal movimento é a expressdo da acdo contra-
ditéria de exploradores sobre explorados e de explorados contra a explo-
ragao.

Assim sendo, ao identificar o processo de educacdo em sentido
-amplo com o de socializagdo, ndo se estd reduzindo o primeiro a um fend-
meno de natureza reiterativa (adaptativa/ajustadora); estd-se, ao contrario,
afirmando a socializacdo enquanto um fendmeno de natureza a um tempo
reiterativa e criativa.

O processo educativo propriamente dito como ato de vontade.

Por outro lado, o processo educativo propriamente dito se
constitui em um contraditério processo de socializagio com algumas parti-
cularidades. Algumas das quais decorrem do fato de este processo ser um
ato de vontade dos seres humanos em fase mais adiantada de constituicdo —
0s que exercem socialmente a funcdo de educadores — na diregcdo de que os
seres humanos em fase inicial ou, em certo sentido, menos adiantada de
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constituicdo — os educandos — possam receber maior e mais intensa influén-
cia das forcas sociais mais avancgadas. Isto com o objetivo de que venham a
se constituir em seres humanos da época em que vivem, ou seja, em pessoas
abertas aos novos problemas postos, como também interessadas na busca
de solugdes novas para estes mesmos problemas.

Dai a nogao de educagdo enquanto luta. Diz GRAMSCI:

“(. . .) vy la educacién es una lucha contra los instintos ligados
a las funciones biol6gicas elementales, una lucha contra la naturaleza, para
dominarla y crear el hombre ‘adecuado’ a su época.’”” (1:150)

Obviamente, e é sempre bom repetir o dbvio, ao praticarem
um ato de vontade, quando se inserem no processo educacional, os educa-
dores durante o processo vao-se tornando ou tendo que se transformar cada
vez mais também em pessoas de ““sua época’’. Assim sendo, n3o s6 o edu-
cador tem que ter sido educado, como educa-se durante (por influéncias
externas ao processo) e no processo de educagdo do outro. E bom repetir
ainda que, obviamente, faz parte deste processo educacional para o educa-
dor o desafio de despertar as vontades dos educandos em virem a ser pessoas
““de sua época”’.

O processo educacional propriamente dito é, pois, um ato de
vontade de educadores e educandos.

E., por que afirmei anteriormente que tal idéia tem que estar
claramente elaborada por aqueles que reivindicam teérica e praticamente a
democratizacdo da educagdo escolar?

Isto porque os educadores s6 atuardo efetivamente sendo
“pessoas de sua época’’ e enquanto elemento necessirio no processo de
constituicdo de outras pessoas — os educandos — em “‘pessoas de sua época’’
se estiverem sob a influéncia educadora, vale dizer, sob a diregdo, ou ainda,
sob a determinacdo das forcas sociais realmente democraticas; o que impli-

ca na liberdade de se colocar sob a influéncia da disciplina de tais forcas po-
Iitico-sociais.

Democratizagdo e disciplina das forgas sociais realmente democraticas sobre
os educadores.

Daf a absoluta necessidade de os educadores escolares desenvol-
verem seu senso politico uitrapassando a visdo difusa de povo ou de camadas
Populares enquanto forga social democréatica e desenvolverem também um
COmpromisso mais de palavra que de ato com tal forca. Tudo como condi-
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¢do de superacdo de um grau de entendimento superficial sobre a questdo
que com muita freqiéncia leva-os a reduzir o contel(ido dessa categoria a-
morfa — povo — aos alunos, ou aos alunos das escolas de periferia, ou quan-
do muito a estes alunos e aos seus pais.

Dai a absoluta necessidade de os educadores escolares desen-
volverem seu senso politico, ultrapassando, também, uma visio difusa de
interesses de classe. Visdo difusa esta que com muita freqliéncia leva-os a
reduzi-los aos interesses mais imediatamente perceptiveis por esta popula-
¢do atendida pela escola. Tudo como se necessariamente os interesses, pro-
priamente ditos, da maioria dominada da populacdo de um pafs como o
Brasil de hoje estivessem claramente postos para o conjunto desta popula-
¢do e expressos em qualquer fracdo representada pelos alunos de uma es-
cola e pelos seus pais.

 Estar, portanto, sob a influéncia educadora das forgas que efe-
tivamente se constituem em democraticas na presente época na sociedade
brasileira implica em ter capacidade de discernimento entre o que é e o que
aparenta ser forca democratica em determinado contexto. Implica, pois,
num ato de vontade que vai buscar no entendimento, isto é, no exame
rigoroso da situagdo, um dos instrumentos necessarios 3 realizacao deste
ato de vontade.

Democratizagdo escolar e liberdade determinada pela disciplina.

A disciplina (coergdo) da forca democratica representa, contra-
ditoriamente, ndo um limite ao exercicio da liberdade (espontaneidade), e
sim uma base concreta para tal exercicio, uma vez que sendo uma coergcao
daquilo que tende socialmente para o mais avancado da época, é uma de-
terminacdo que impde ‘‘as consciéncias e as m3os’’ o desafio da construcao
do novo, da invengdo, da criacdo tedrico-pratica de uma realidade onde se-
jam conquistadas melhores condicdes coletivas de desenvolvimento huma-
no. E, pois, uma disciplina que necessita de seu contrério, a liberdade.

Mas, para entender o fendmeno de dependéncia miitua entre
disciplina e liberdade, entre coercdo e espontaneidade nio se pode tomar
ném uma nem outra como um “em si’’; tem<se que tomar o fendmeno em
sua origem e desenvolvimento. E para isto que Gramsci nos alerta quando a-

firma:
”{ .) La cuestién de la ‘personalidad y liberdad’ no se plantea

en relacion con el hecho de la disciplina, sino en relacién con el ‘origen del
poder que ordena la disciplina’ . (1:281)
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Tomar a disciplina (coergdo) como um “‘em si’’, como um pro-
duto separado do processo que o produziu leva a uma reducdo de seu con-
tedo ao autoritarismo e a consequente identificacdo da luta contra o auto-
ritarismo com a luta contra a disciplina, contra a autoridade.

O combate ao autoritarismo, para ter um sentido, no minimo,
progressista, exige clareza em relagao a em nome de que forgas é exercido.
Se em nome de forcas atrasadas, o combate tem que se dar tanto em relacdo
a elas como ao seu efeito. Se, contraditoriamente, ele é exercido em nome
de forcas avancadas, deve ser combatido como forma inadequada de realiza-
cdo de tais forgas, numa clara atitude de reafirmacdo das mesmas; ndo vindo
assim a servir de razdo para o fortalecimento do campo contrério.
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A DIDATICA E A TECNOLOGIA
EDUCACIONAL:

COERENCIA E PERTINENCIA®
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Celina Maria Bezerra Santa Rosa

A nossa tentativa de estudo da disciplina Didatica tem sido a
de toma-la na sua configuragao real para, a partir daf, encontrar as media-
¢oes pelas quais pode ser conhecida sua esséncia no plano da sociedade ca-
pitalista. Este conhecimento parte das determinagdes simples e, retroce-
dendo na investigacao, avanca na busca da apreensao do movimento obje-
tivo da sociedade.

Este movimento do real ndo é, em absoluto, dado imediatamen-
te ao pensaménto. Ha Cjue, saindo da sua especificidade, percorrer o cami-
nho que leva a sua totalidade e, quanto mais nos afastamos das simples de-
terminacdes, mais se amplia a rede das mediagdes que o explicam.

Neste artigo, retomaremos a relagdo entre a didatica e a tecnolo-
gia educacional, justamente na perspectiva perseguida no nosso estudo — a
de ndo somente analisar esta relacao dentro dos limites do contexto educa-
cional brasileiro, mas remeté-la, sempre, ao conjunto das formas das rela-

* Artigo organizado a partir do capftulo final da nossa Dissertagdo de Mestrado —
“Didética: Organizagdo do Trabalho Docente ou Mecanizagdo do Ensino? Um estudo
da Diddtica como manifestagdo da tecnologia educacional e a relacdo com a tecnolo-
gia geral do modo de producgédo'’.

** Prof® do Departamento de Educacdo da UFRN
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cBes estabelecidas entre o sistema de ensino e a base material da sociedade.
Evidentemente, tem-se presente que um fendmeno nos é imedia-
tamente posto: o de que a didatica apresenta a forma e o contelido da tecno-
logia educacional. Pelo que investigamos, a didatica da década de 70 e ini-
cio dos anos 80, no Brasil, ndo difere basicamente da tecnologia educacional
nesta mesma €poca. As trés dreas de fundamentagio da tecnologia educacio-
nal — as chamadas teorias da aprendizagem, da comunicagao e de sistemas —

sdo perfeitamente perceptiveis no bojo da disciplina Didéatica.
O psicologismo que marcou a didatica da escola nova subsiste

com nova roupagem na sua versao tecnicista. Ndo se trata ai, propriamente,
de se utilizar a psicologia em funcao da atividade espontanea da crianga, em
funcdo da auto-educacdo, auto-avaliagdo como queria a didédtica escolanovis-
ta. Na verdade, a ilimitada confian¢a na atividade espontanea da crianga e a
postura do professor como mero facilitador da aprendizagem se revertem,
no enfoque tecnicista da diddtica, numa visdo do aluno como um ser mani-
puldvel e controlavel e, no professor, como um profissional detentor de um
instrumental tecnolégico que Ihe permite atuar eficientemente como modifi-
cador do comportamento, para melhor atingir o produto final programado.
A didatica se torna, sob o ponto de vista da psicologia, tao comportamental,
ou melhor, tao "“behaviorista’” quanto a tecnologia educacional.

As ‘‘teorias’’ da comunicagdo, que, na tecnologia educacional,
ditam os modelos da transmissdo da mensagem instrucional a fim de que
sejam obtidos aqueles resultados prefixados, se apresentam, na didatica,
como técnicas de comunicacdao na sala de aula. Nos textos que revisamos,
encontramos com freqiiéncia esta abordagem, ora como orientagao sobre a
linguagem didé4tica, ora como normas do método expositivo ou da dinami-
ca de grupo. A preocupacdo é a mesma contida nos modelos de comuni-
cacdo adotados pela tecnologia educacional: a de evitar que uma mensagem
possa perder-se ou desvirtuar-se devido a “‘ruidos’’ e a repertérios discor-
dantes entre emissor e receptor.

O enfoque de sistemas encontra-se igualmente presente, visto
que os cursos de Didatica se constituem, basicamente, em cursos sobre pla-
nejamento de ensino, cuja abordagem corresponde a propria operacionali-
zacdo do modelo de sistema. Segundo a ‘‘teoria’’ de sistemas, todos os or-
ganismos e instituicoes devem funcionar conforme o modelo da entrada,
processo e produto. Assim, também, a educacgdo e o ensino. Para que o en-
sino se organize segundo este enfoque, o instrumento mais eficiente é o
planejamento como um meio capaz de controlar a entrada, o processo e o
produto. Na atividade de ensino, a entrada corresponderia ao repertorio
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inicial do aluno, e o processo, as vdarias atividades a que é submetido para a
consecucdo dos produtos (comportamentos) esperados.

Pela analise que realizamos dos componentes basicos do plane-
jamento de ensino, verificamos uma direcdo de acordo com estas dreas de
fundamentacdo da tecnologia educacional. Estéd clara a explicitacao de um
modelo de planejamento, cujo ponto de partida é sempre o componente
"‘objetivos de ensino’’, pois o mais importante é a formulacao detalhada

e prévia dos comportamentos do aluno.
Observamos uma clara interdependéncia entre as areas e entre

elas e a didéatica. O carater predominantemente técnico da disciplina se
constitui num desdobramento real, que é a relacao da didatica com a tecno-
logia educacional. O fundamento da tecnologia da educacao é o fundamento
da didatica, mas este fundamento ndo se origina na tecnologia educacional.
Ele antecede tanto a tecnologia educacional quanto a didatica, pois se liga
a tecnologia geral do modo de producdo capitalista. Como a tecnologia nao
tem a sua génese na educacdo, mas na base material de producdo, ndo en-
contraremos a esséncia das determinacdes histéricas da didéatica na sua rela-
cao com a tecnologia educacional. Esta é uma relacao existente e, apesar
de ser significativa na compreensido da didatica, nao é uma relacado suficien-
te para sua elucidacao, visto que representa uma verdade parcial. O modo
de ser da didética, que é, em suma, o mesmo modo de ser da tecnologia
educacional, sé podera ser explicado com base na tecnologia geral que se
desenvolve a partir da infra-estrutura capitalista.

O ndcleo substantivo de todas as relagOes sociais € a contradi-
cdo capital/trabalho no processo de produgdo. Nenhuma manifestagcdo
social pode estar desligada da base econOmica. Tudo estd submetido as
determinacdes restritivas do processo de producao capitalista da sociedade
brasileira. O que circula em nossas instituicoes escolares nao é algo criado
por elas proprias. E o resultado das condiges da sociedade capitalista e,
em qualquer segmento educacional, a estrutura de sua organizacdo e as
idéias trabalhadas trazem, em si, uma marca ideoldgica. Apesar de deter-
minadas pela relagdo capital/trabalho, a educagdo, a tecnologia educacional
e a diddtica se nos apresentam como possuidoras de uma estrutura pro-
pria, dado o fendomeno ideol6gico. Este fenémeno dificulta a compreen-
sdo de que existe uma relacdo intrinseca entre producao material e pro-
ducdo ndo-material. Esconde o fato de que todas as manifestacdes da so-
ciedade capitalista estdo inevitavelmente ligadas por um processo de media-
¢ao, através do qual a sua esséncia ndo se encontra nelas proprias, e sim na
producdo material. "“A producdo de idéias de representacOes da conscién-
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sia esta de inicio diretamente entrelacada com a atividade material dos
homens, como a linguagem da vida real”. (06:36) A ideologia abarca, por
conseguinte, todas as manifestacSes sociais, como um corpo de represen-
tagOes que exprimem o aparecer social e ndo o verdadeiro ser social. O Es-
tado, por exemplo, como ponto de vista particular de uma classe, aparece
como universal, quando sua fung¢do ideoldgica é ocultar os conflitos e os
antagonismos sociais, a fim de que se mantenha a ordem social de domina-
cao da burguesia sobre o proletariado.

As exigéncias do processo de produgdo e o processo de valori-
zacao do capital configuram, ou melhor, desfiguram o processo de trabalho,
pela subsuncdo deste ao capital. Como vimos com a maquinaria, isto é,
na produgcdo mecanizada, o processo de trabalho é decomposto objetiva-
mente em si mesmo, e suas fases, compatibilizadas pela utilizacao de prin-
cipios cientificos. O capital encontra uma base técnica adequada & sua
reproducao, pois a divisdo do trabalho ndo é mais feita a partir da habili-
dade do trabalhador, e sim pela simples distribuicdo dos trabalhadores
pelas variadas mdquinas especializadas. A producdo mecanizada simpli-
fica o trabalho, de modo que o movimento global da fabrica nao parte
mais do trabalhador, pois a objetivacdo do trabalho, pela sua cientificizagao,
retira o fundamento subjetivo, aguca o principio da divisdo social do tra-
balho, dualiza ainda mais a concepgdo e a execugdo e aperfeicoa as formas
de exploracdo. Estes mecanismos engendrados na infra-estrutura se repro-
duzem permanentemente na superestrutura. Neste nivel, os interesses de
classe sdo impostos por mediagdo do Estado, como se fossem os interesses
da nacdo como um todo. O Estado, na verdade, age como principal gestor da
acumulacdo, concentracdo e centralizacdo do capital. E t3o clara a adapta-
cao do Estado a estrutura e aos interesses capitalistas, que Lukdcs chama
a atencao para que mesmo alguns historiadores burgueses n3o tiveram como
fugir a esta constatacao. Segundo ele, é o caso de Marx Weber, quando
afirma: “O Estado moderno de um ponto de vista sociolégico é uma ‘em-
presa’ idéntica a uma fabrica”. . . (3:110) Entdo, o Estado moderno, como
representante oficial da sociedade capitalista, toma a seu cargo o comando
da producao, transformando, inclusive, algumas empresas em sua proprieda-

de.
No ambito da sociedade brasileira, o Estado assume esta feicdo

a partir do modelo desenvolvimentista, que, nos governos militares, atinge
sua concretude, pela conjugacdo de militares e tecnocratas, capital externo
e inovagdes tecnoldgicas. Nesta sua fase monopolista, o Estado brasileiro
promove a internacionalizacdo da economia, e a grande capacidade de acu-
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mulacdo em territério brasileiro aponta para a insercao do pais no contexto
capitalista mundial. O Estado brasileiro se vincula aos mecanismos interna-
cionais da reproducdo do capital, e a circulagdo do capital monopolista €,
também, a circulagdo de pacotes tecnologicos em todas as areas. Como
qualquer outro instrumento necessario a reproducdo do capital, a educacdo
nio estd alheia a este processo, verificando-se uma redefinicdo das diretri-
,es educacionais em funcdo das inovagdes tecnolégicas e importacao de pa-
cotes tecnoldgicos. O modelo educacional que o Estado monopolista impoe
é um modelo submetido a uma sistematizagdo racional e objetiva. A racio-
nalidade que emana da base produtiva penetra em toda a sociedade, afe-
tando sobremaneira o sistema escolar.
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Da anélise efetuada, tem-se que a Didética é uma disciplina ex-
cessivamente técnica, cujo conteldo bésico é a instrumentalizacdo do pro-
fessor para, através do método de planejamento do ensino, racionalizar
sua pratica docente. Nesta perspectiva, seus métodos e contetidos se apre-
sentam destituidos de uma significacdo politico-social e possuem uma estru-
tura bastante mecénica. De fato, se, no contexto da organizacdo econdmi-
ca, as novas formas de reproducdo do capital demandam a incorporacio
crescente do progresso técnico, acarretando o carater cada vez mais parcia-
lizado do trabalho, no dmbito do processo educativo, ha um esfacelamento
na sua organizagdo e no seu conteido. O trabalho escolar se reveste da preo-
cupacdo com a eficiéncia e a produtividade enfatizadas no processo produti-
vo. As concepgoes positivistas, que embasam o nacional-desenvolvimentismo
instalado no pafs, estimulam a adogdo, no processo educativo, das teses de
Skinner, ensino programado e todas as derivaces que desembocam na tecni-
ficacdo da didatica. A racionalizacdo técnica da base material implica objeti-
va e realmente uma idéntica busca das leis racionais e formais. Como diz
Lukdcs, “. . . implica, pois, uma divisdo do trabalho racional e desumana,
exatamente idéntica a que encontramos na empresa, no plano da técnica e
do maquinismo”’. (3:113)

A didética, sob tais influéncias, reduz o pensar ao comportar-se,
pois os professores em geral introjetam os pressupostos da sociedade tecno-
cratica, utilizando em sala de aula um instrumental tecnoldgico que apenas
reforca as exigéncias da eficiéncia propostas pela tecnologia industrial. A
formulacdo de objetivos comportamentais, a aplicacdo de técnicas ‘‘beha-
vioristas’’, as provas objetivas, fazem parte das medidas que a racionaliza-
cao impde. A quantificacdo encerra um apelo irresistivel, tornando-se para
a didatica extremamente necessario mensurar o0 processo ensino-aprendiza-
gem, avaliando, sobretudo, seus aspectos quantitativos.

Na verdade, a histéria do homem na sociedade capitalista est3
intimamente relacionada com o processo de objetivacdo do trabalho, que
tem origem nas primeiras manifestacdes da divisio de trabalho. Pensar
esta divisdo é pensar a histéria da sociedade, a historia da luta de classes,
da propriedade, da histéria do Estado burgués, da educagio, da didati-
ca, etc. “Cada nova fase da divisdo do trabalho determina, igualmente as
relagdes dos individuos entre si”’. (06:29) A eliminacdo de todos os condi-
cionantes subjetivos, a substituicio destes principios por um principio
objetivo de organizacdo industrial se manifestam nas tecnologias que se
desenvolvem na sociedade capitalista. Desta maneira, a tecnologia da edu-
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cagdo no Brasil ndo foge a esta estrutura basica, da qual ndo foge, também,
a didética, que se constitui numa extensdo da tecnologia educacional.

Em resumo, conclufmos que a racionalizagdo da producéo
capitalista, a reproducdo alargada do capital, a apropriacdo do trabalho vi-
vo pelo trabalho objetivado, o aumento da capacidade produtiva pela apli-
cacdo tecnoldgica, condicionam o movimento geral da sociedade, estabele-
cendo, ao nivel da superestrutura, relacoes determinadas e necessarias 3
reproducdo capitalista. No Brasil, estes processos se desenvolvem, sobretudo,
sob a influéncia norte-americana, interferindo no modo de ser de toda a
sociedade e da educacao em particular. Na didética, tais processos se mani-
festam pela tecnificacdo de sua forma e conteido, ou seja, pelo reducionis-
mo da disciplina a visao técnica do planejamento de ensino.

Antes de finalizar, cabe esclarecer, entretanto, que o desenvol-
vimento da tecnologia educacional no Brasil, ao mesmo tempo em que agu-
¢a no ensino as implicagdes negativas aqui apontadas, como a fragmentacdo
dos contetdos ou a simplificagdo dos processos mentais dos alunos, também
oferece, em outra perspectiva, uma certa contribui¢do para este mesmo pro-
cesso de ensino. Nao se pode negar, por exemplo, a validade do uso dos
equipamentos e mesmo a possibilidade de uma melhor sistematizacdo técni-
co-didatica. Além do mais, é importante sublinhar que o progresso técnico,
o desenvolvimento tecnolégico se inserem numa marcha histérica, cuja
tendéncia nos indica justamente a superacdo desse modo de producio.

Como ja abordamos anteriormente, existe um carater contra-
ditorio do desenvolvimento das forgas produtivas capitalistas. O processo de
trabalho sob o capitalismo, em sua forma adequada — o sistema automatico
de maquinas —, ndo tem o seu cardter material restrito apenas a sua deter-
minacdo formal, mas abarca todas as categorias da sociedade burguesa, con-
figurando a propria educagdo. Todo o conjunto da prética social incorpora
as marcas da pratica da producdo material. Ocorre, porém, que o capital é
a contradi¢do em processo, pelo fato de que tende a reduzir, a um minimo,
o tempo de trabalho necessario para aumenta-lo na forma do trabalho ex-
cedente. Ai se encontra a natureza da contraditoriedade do movimento do
capital. Ao desenvolver a base material, sequndo as determinacdes da valo-
rizagcdo, amplia-se o trabalho excedente pela aplicacdo tecnolégica que tor-
na supérfluo o trabalho vivo. E “’se o tempo de trabalho é negado como
fonte da riqueza, abre-se a possibilidade histérica da producéo social n3o as-
sentada no roubo do tempo de trabalho de uma classe por outra. A forma
burguesa ndo é mais necessaria, antes pelo contrario, para o desenvolvimen-
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to das forcas produtoras. A base material desenvolvida pelo capitalismo
constitui o pressuposto da sua negacado histérica”. (07:121)

O avanco tecnoldgico, portanto, determinado pela necessidade
de valorizagdo do capital, ao restringir o processo de trabalho a sua forma
objetivada, por isso mesmo amplia as condi¢Oes materiais objetivas de supe-
racdo destas formas capitalistas.

Pressupomos, enfim, que possa ocorrer a indagacao: entio, qual
é a proposta? O que é possivel fazer no campo da didética? Esclarecendo
brevemente esta suposta indagacio, dizemos, em primeiro lugar, que nio ti-
vemos na conta do nosso objetivo de trabalho a formulacdo de uma propos-
ta para a diddtica. Quisemos, tdo-somente, compreendé-la face a natureza
especifica e contraditoria da sociedade brasileira, e, precisamente por 1SS0,
foi muito importante para nés esta reflex3o. Em segundo lugar, as possibili-
dades da didatica se colocam dentro dos limites das possibilidades da educa-
cao e da sociedade.

Como vimos, na sociedade burguesa dividida em classes, a clas-
se que domina se apodera ndo sé dos bens materiais, mas também dos cul-
turais, e, assim, a educacdo se constitui, nas maos desta classe, numa impor-
tante arma ideolGgica para conservar o seu dominio. Assim é gue a educacdo
se encontra formalizada através de leis criadas pelo Estado burgués, e o
seu conteado tem sempre, por 'referéncia, uma esséncia burguesa. Por esta
razdo, a didédtica ndo pode, neste contexto, se libertar do seu conteldo bur-
gués. Qualquer que seja a proposta, ela carregard sempre esta marca ideolo-
gica.

Admitimos, porém, que, apesar de atrelada a esta limitacao, do
ponto de vista pedagdgico, podemos encaminhar a didéatica sequndo uma or-
@anizacdo que considere uma maior ou menor apropriacao do conhecimen-
to, uma maior ou menor compreensio da pratica social e pedagogica. Que-
remos dizer que esta intervencdo possivel, e, por sinal, necessaria, se d4 ao
nivel estritamente pedagdgico, ndo afetando a estrutura burguesa da so-
ciedade nem a esséncia da didatica. Afinal, o modo de ser da educacdo
e da diddtica estd dado pela sociedade, sendo sua Gnica possibilidade de
superacado, a superacgao radical do proprio modo de ser da sociedade,
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CARACTERISTICAS DA LINGUA
ESCRITA:

ANALISE DE REDACCOES DE
ALUNOS DE 4¢ SERIE

Maria Bernadete F. de Oliveira*

O ensino da Ifngua portuguesa, de acordo com a Lei 4.024/61,
tem em vista, primordialmente, proporcionar ao educando ‘‘adequada
expressdo oral e escrita”. A Lei 5.692/71, que estabeleceu a disciplina *‘Co-
municacdo e Expressdo’’ para o primeiro ciclo, e o Parecer n® 853/71 regu-
lamentam o conteGido desse ensino. “A Lingua Portuguesa, portanto, serd
encarada como o instrumento por exceléncia de comunicagdao no duplo
sentido de transmissdo e compreensdo de idéias, fatos e sentimentos e sob
a dupla forma oral e gréfica. . .”” (Parecer no 8563/71).

Constituem-se, portanto, objetivos da Escola desenvolver a pro-
ducdo lingiifstica dos escolares, no seu duplo aspecto oral e escrito.

De nosso ponto de vista, entretanto, o reconhecimento dos mo-

“dos de funcionamento da lingua limita-se ao texto da lei.

Os estudos até entdo realizados, e que comprovam o fracasso es-

colar dos escolares de classes subalternas, bem como o conhecimento lin-

*
Prof® do Departamento de Letras da UFRN.
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gufstico utilizado pela escola, obscurecem ou levam a equivocos, com rela-
¢do a compreensdo das caracteristicas da Iingua escrita e oral, bem como as
diferentes situagdes de comunicagdo que representam.

Bautier — Castign (1980) propde, pois, que de um lado se supe-
re a globalizagdo das andlises socioldgicas que ocultam as diferencas entre o
funcionamento da linguagem e o sistema linglfstico, e de outro se supere
as andlises lingliisticas até entdo feitas com base apenas na frase, ou utili-
zando o conceito de norma apresentado pela escola.

Para Frangois (1980), uma das caracteristicas da linguagem
humana € sua dependéncia do contexto lingiiistico e da situacao de comu-
nicacdo. Ou seja, o significado lingiiistico em abstrato existe apenas no di-
ciondrio. Em resumo, o contexto e a situacao nos quais sdo produzidos os
enunciados vao permitir sua compreens3o.

Inscritas no espaco, vivendo no tempo, as linguas sdo, acima de
tudo, realidades sociais, tanto do ponto de vista histérico como funcional.
E nessa medida as linguas apresentam variacOes de natureza diversa, desde
as variagoes historicas — evolutiva — transformacGes que podem ocorrer ao
nivel da forma ou do conteldo, passando pelas variantes geogréficas, até a
variante situacional.

A variante situacional (”, pouco estudada, embora de grande
importancia para o contexto educacional, parte do principio de que hj
condigdes ffsicas, sociais, psicoldgicas e culturais, que, num momento dado,
eém uma situagdo dada, definem a troca verbal. Estas condicdes influenciam
tanto os interlocutores como as mensagens, isto é, a forma, a funcdo e o
sentido dos elementos lingiiisticos.

E a caracterizagdo dos diversos registros da Iingua que vao espe-
cificar estas condigdes. As descricdes lingliisticas, apresentadas nas gramati-
cas, excluem de seu campo de estudo o conjunto dessas determinacoes.

Benveniste (1974), ainda que no campo do estruturalismo, por-
tanto com todas suas limitacdes, abre perspectivas para o estudo mais amplo
da lingua. Para ele, a lfingua combina dois modos distintos de significacdo,

os quais denomina de modo semi6ético e modo semantico.
Ao reconhecer estes dois modos distintos de funcionamento da

lingua, afirma que o modo semiético — o signo — deve ser reconhecido,
eénquanto que o semantico — o discurso — deve ser compreendido, e, para
abordé-lo, é necessario ultrapassar a NOgdo saussureana de signo como prin-
cipio Gnico, do qual dehende a0 mesmo tempo a estrutura e o funcionamen-
to da Ifngua. Para ele, esta ultrapassagem significa considerar a enunciacao,
este ato em si de produzir um enunciado.
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Para ele, “é na enunciagdo que a lingua apresenta uma certa re-
lagdo com o mundo”’,

Outros autores também tratam de aspectos que dizem respeito
ao modo de funcionamento da linguagem; Jakobson (1963), por exemplo,
explica o funcionamento dos “embrayeurs’’ {2), €, a0 explicitar as funcdes
da linguagem , j& admitia caracteristicas especificas para as frases, dependen-
do de qual elemento da comunicacdo fosse enfatizado.,

A discussdo, portanto, sobre os modos de funcionamento da
linguagem s3o travadas no ambito da Linglistica, embora as gramaticas
descritivas e explicativas ndo tenham incorporado esses dados, e conseqguen-
temente a escola também n3o.

Entre os autores que apresentam propostas para compreensio
das marcas textuais, escrita ou oral, situa-se Halliday (1976).

Este autor postula a existéncia de trés fungdes da linguagem:
a ideacional, a interpessoal e a textual. A funcédo ideacional, em linhas ge-
rais, corresponde 3 funcdo referencial ou cognitiva; a segunda diz respeito
aos modos e modalidades; e a textual, aquela que permite a estruturacao
de textos de modo pertinente.

Essa funcdo textual vai ser objeto de um estudo detalhado por
parte de Halliday e Hasan (1976), que definem o texto como “‘uma realiza-
¢ao verbal entendida como uma organizacdo de sentido, que tem o valor de
uma mensagem completa e vélida num contexto dado. . . Assim, o texto
é unidade de lingua em uso, unidade semantica. . . ndo de forma e sim de
significado”. (p.2)

Para este autor, as variantes da lfngua, denominadas de varian-
tes funcionais, tém modos de realizacao diferentes na lingua escrita e na
oral. A maioria dos estudos sobre o fracasso escolar ndo se refere as di-
ferencas entre esses dois tipos de codigos. |

Estabelecer as caracteristicas destes modos de funcionamento
da linguagem, que se manifestam nas producdes lingtifsticas dos escolares,
Nos parece ser tarefa prioritéria,

Alguns autores, como Fraisse e Breyton (1959), realizaram pes-
quisas empiricas no sentido de desvendar quais seriam estas caracteristicas
especificas. Tomaram, como ponto de partida, descricdes de gravura, es-
Crita e oralmente, por escolares. Os dados encontrados e analisados a partir
da quantidade de palavras emitidas em cada uma das situagoes evidenciaram
que a expressdo escrita é sempre mais reduzida em termos quantitativos do
qQue a oral. Demonstram também que a relagcdo entre verbos e adjetivos é
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maior na expressao oral, mas, por outro lado, a variedade de palavras empre-
gadas é maior na escrita.

Drieman (1962) encontrou resultados semelhantes, e seus dados
evidenciam que a lingua escrita, ao ser comparada a lingua falada, apresenta
textos curtos, palavras longas, e um vocabulério variado.

Blass e Siegman (1975) realizaram uma pesquisa cujo objetivo
principal foi comparar as caracteristicas linguisticas de trés diferentes mo-
dos de comunicacdo: fala, ditado e escrita. Utilizaram, como sujeitos, estu-
dantes de 18 anos de idade, e investigaram a estruturacao sintatica dos tex-
tos produzidos. Segundo os autores, hd diferengas de natureza sintatica en-
tre os trés tipos de textos produzidos, apresentando-se a sintaxe da escri-
ta de modo oposto 3 sintaxe da oral, e o ditado sendo uma situagao interme-
diaria, onde apareceram caracterfsticas de ambos os modos de comunicagao.

Poole & Field (1976) exploram também as diferencas entre Iin-
gua escrita e lingua falada, em sujeitos universitarios, divididos de acordo
com suas origens socio-econdmicas. Os resultados evidenciaram que ha dife-
rencas entre as duas formas de linguagem, independente da origem sdcio-
econdmica dos sujeitos pesquisados.

De uma maneira geral, todas estas pesquisas utilizam como
critérios de avaliagdo apenas as caracteristicas linglisticas formais, enten-
didas, no caso, como a classe de palavras. Caracteriza-se a lingua escrita e
Ifngua oral apenas a partir do léxico, ou, no maximo, a partir do tipo de es-
trutura sintatica utilizada.

De acordo com o desenvolvimento das teorias linglfsticas, no
que diz respeito as andlises de textos e analises do discurso, estas nao sao as
Gnicas diferencas entre a escrita e a oral. A utilizagdo de outros elementos
na forma oral, como por exemplo a entonagdo, apresenta suas marcas na
escrita através do uso da pontuagdo. Uma outra diferenca, por exemplio,
diz respeito a ortografia, além da situacdo de enunciacao se colocar de forma
diferente em ambas as situagoes.

Um dos interesses basicos deste trabalho diz respeito a explici-:
tacdo das diferengas entre a lingua escrita e a lingua oral, no que diz respei-
to As suas caracteristicas lingliisticas, entendidas num sentido abrangente,
ou seja, ndo as reduzindo as diferencas de natureza lexical ou gramatical,
mas evidenciando se hé condicdes de producdo diferentes que exijam a
presenca de determinadas marcas linglisticas.

Para Dubois (1965), por exemplo, a mensagem grafica apresen-
ta diferencas com relagdo & mensagem oral, no sentido de que a situagao, na
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|fngua falada, complementa ou supre o enunciado, condicdo esta que, ausen-
te da escrita, necessita ser explicitada. ‘A mensagem escrita € uma mensa-
gem segmental onde os elementos suprasegmentados estao ausentes’’. (p.15)

PressupOe, portanto, a escrita, que os elementos de informacgao
contidos na forma oral devem ser compensados de alguma maneira, 0 que,
segundo o autor, resulta numa redundéancia do cédigo grafico.

O autor realiza um trabalho exaustivo de comparagdo da lin-
gua francesa, evidenciando, por exemplo, que uma Gnica marca de plural
no codigo oral, necessita de trés marcas no cddigo escrito. Para ele, também,
os brancos gréficos, entre uma palavra e outra, € a pontuacao, permitem su-
prir a auséncia dos acentos ritmicos ou auséncia de contatos.

Nique e Leliévre (1978) também acentuam algumas diferencas
entre as duas formas de linguagem. Segundo eles, a escrita implica, por parte
do sujeito, um conhecimento da ortografia e das regras da lingua escrita,
bem como um nivel maior de abstragdo.

Genouvrier e Peytard (1973) também consideram que a mensa-
gem oral coloca o emissor e o receptor num contexto situacional idéntico,
e utiliza com freqiéncia de elementos implicitos, que complementam a in-
formacdo da mensagem. A mensagem escrita, entretanto, deve descrever
o contexto situacional. Elementos prosddicos do cédigo oral, como, entona-
c3o, pausas, acentos de intensidade, sdo reproduzidos na escrita pela pontua-
cdo. Quanto & ortografia, segundo os autores, a sociedade exige uma lingua
escrita segundo principios fixos e rigidos, e, portanto, o sistema ortografico
deve ser eficiente e respeitado.

Chiss, Filiolet e Maingeneau (1978), comentando as diferengas
entre o codigo escrito e coédigo oral, afirmam que, no codigo oral, o lo-
cutor pode, a qualquer momento, intervir sobre o interlocutor, receber
seus estfmulos, corrigir-se e adaptar seu discurso. A entonagdo, por sua vez,
fornece numerosos tragos significantes, que tém como finalidade desambi-
guizar o enunciado.

No cédigo escrito, dizem eles, a auséncia de elementos situacio-
nais, a impossibilidade da adaptacdo ao interlocutor, criam a necessidade
de um funcionamento especifico deste cédigo. Existem, pois, duas grama-
ticas, uma do oral e outra do escrito.

Grumbach (1975) examina as diferengas entre o discurso oral
e o discurso escrito de um outro angulo. Para a autora, na linguagem oral,
a situacdo de enunciagdo, em particular a relagdo de tempo versus espaco,
os dados objetivos, a identidade do locutor/auditor, todos estes fatores sao

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 3 (2): 39-61, jul. — dez. 89 43



copresentes ao texto. E sdo fatores que, ausentes da situacdo de escrita, de-
vem ser nela verbalizados, inclusive, para desambiglizar o texto. Enfim, a
escrita deve explicitar, no dizer da autora, a situacdo de enunciacdo, situa-
cdo esta, presente no discurso oral. A situacdo da escrita, contudo, pode ser
semelhante a da oral, no caso de os dois interlocutores possuirem o mesmo
conhecimento do assunto. Por exemplo, cita ela, é o caso de um telegrama
de um amigo para outro, ‘““devolve-me o azul sébado”, onde a significacdo
é implicita e refere-se a situacao anterior.

Por outro lado, diz a autora, n3o se verbaliza na lingua oral aqui-

lo que se faz ao mesmo tempo em que se fala, pois o interlocutor, estando
presente, torna-se desnecessdria, muitas vezes, sua explicitacio.

Vigotsky (1979) também trata das relacdes entre a escrita oral,
ao referir-se ao discurso interno. (4) Para o autor, o desenvolvimento da es-
crita ndo repete a historia do desenvolvimento da fala. A linguagem escri-
ta € uma funcéo lingiiistica distinta, diferindo da oral, tanto pela sua estru-
tura como pela sua funcdo. A escrita é uma linguagem feita de pensamentos
e imagens, faltando-lhe as marcas expressivas de entonagdo, tdo caracteris-
ticas da forma oral. Para este autor, é a qualidade abstrata da linguagem es-
crita que constitui dificuldades para sua aprendizagem. A escrita é também
um discurso sem interlocutor presente, que aparece apo6s o discurso interior
e pressupoe sua existéncia.

Porém, diz o autor, a gramatica do pensamento ndo é igual em
ambos os casos. A sintaxe do discurso interior é o exato contrario da sintaxe
da escrita. O discurso interior é quase que completamente predicativo por-
que a situacdo, o assunto pensado é sempre conhecido de quem pensa. A es-
crita, pelo contrério, tem que explicitar a situagdo.

Segundo as afirmagdes até entdo mencionadas, reconhece-se
que as formas da lingua escrita e oral ndo apresentam as mesmas caracte-

risticas. Reconhece-se também que as marcas linglisticas de qualquer texto
ultrapassam o nivel da frase.

A escrita, em oposi¢cao a oral, caracteriza-se por ser uma forma
de linguagem, onde se torna necessario explicitar o contexto e a situacdo
ausentes no momento da produgdo textual. Ha, ainda, um tradicional e in-
génuo pensamento de que o cddigo escrito seja um mero registro grafico
do coédigo oral. Este engano obscurece, entre outros, a natureza mutével
do cdédigo oral, e aquela conservadora da escrita. Entre os problemas men-
cionados, com relagdo a escrita, situa-se a ortografia (Avelar, 1982).
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Teoricamente, cada grafema deveria corresponder a um fonema.
Na pratica, ndo hé uma relagdo biunivoca entre grafema-fonema, em ne-
nhum dos sistemas linguisticos ocidentais. A relacdo entre lingua escrita
e |ingua oral, passando pela ortografia, é apenas uma das dificuldades apre-
sentadas para a aquisicdo do cédigo escrito.

Esta inadequacado, ou seja, esta nao-correspondéncia, deve-se
ao fato de que a lingua se modifica, na sua forma oral, ao curso dos sécu-
los, ou mesmo das décadas, e também de acordo com outras variantes que
nio apenas o tempo. O sistema fonolégico continua a utilizar, como seu cor-
respondente, um sistema gréafico arcaico, ou pelo menos nao tao eficiente
para expressar estas diferencas. Ainda o fato de que no portugués, por exem-
plo, temos o caso de grafemas simples por exemplo /p/, /b/, representados
pelas letras p ¢ b e os grafemas compostos ch, nh, representacdes de um
unico som /§/ e /i/ respectivamente.

Ainda, no Portugués, ha sons que correspondem a mais de um
grafema, ou vice-versa.

Lemle (1982) levanta hip6teses sobre a relagdo sons e letras na
Iingua portuguesa, com vistas a tarefa da alfabetizacao. Propde que, de
acordo com a correspondéncia biunivoca ou ndo, entre fonema e grafema,
os erros ortograficos podem ser classificados de diferentes maneiras, Os erros
de primeira grandeza sdo aqueles em que o aprendiz omite ou inverte letras
demonstrando uma incompreensao do funcionamento da Iingua escrita.
Ex.: “feta” por ‘‘festa’, “pala’’ por ‘‘bala”. Os erros de segunda grandeza
indicam que o escolar conhece os valores fonéticos centrais das letras, mas
ndo se deu conta do fator contextual. S3o erros tipicos, a grafia de ‘‘dedu’’
por “dedo’, “‘sau’ por ‘‘sal’’, ““tenpo’’ por ‘““tempo’’, etc. Segundo a autora,
esses erros se agravam de acordo com as variantes regionais.

E, finalmente, os erros de terceira grandeza, que dizem respeito
aquelas opcgoes entre letras ‘rivais”, (5) e que dependem da memorizacﬁo.
Sdo erros desse tipo, ‘‘mesa’’ grafada como ““meza’’, “‘cogar’’ como ‘‘cossar”’.
Para a autora, o escolar que comete erros dessa natureza ndo merece o ro-
tulo de analfabeto. Precisa apenas memorizar a grafia das palavras que con-
tém letras rivais.

Trabalhando nessa diregao, Pitman (1985) realiza uma pesquisa,
com estudantes universitérios e alunos de 1° Grau, em Brasilia. Verifica

Que os erros ortograficos ocorrem, em maior quantidade, na medida em que
ha um afastamento da relagdo biunivoca fonema-grafema.

Considera como um dos problemas do ensino o fato de a orto-
grafia ndo ser considerada em relagéo ao som. Afirma que as graméticas con-
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sideram a ortografia como um apéndice, restringindo sua explicagao a uma
mera descricdo do alfabeto, das regras de acentuagao e pontuacao.

Na verdade, o que todos deixam de levar em consideragcao no
ensino da escrita é que a pontuacao, a acentuacao e a ortografia sdo marcas
que correspondem a marcas da Iingua, em sua forma oral. Eles sdo substi-
tutos das pausas, da entonacao, da expressividade, etc.

A lingua, este instrumento que utilizamos todos os dias, todos
os momentos, nos fornece um material de analise, as mensagens que produ-
zimos. Sua funcdo central é a comunicacao, cujo processo consiste na trans-
missao de significacoes por meio de signos verbais.

Desvendar o seu modo de funcionamento e utilizé-lo adequada-
mente é tarefa especifica do conhecimento que pretende fundamentar o
ensino da lingua.

Nossa intencao, a seguir, é exemplificar, através de uma pesqui-
sa de campo, em que se constitui a forma da lingua escrita de criancas, alu-
nos do 1° Grau.

De antemdo, adiantamos que optamos pela descricao, embora
nao exaustiva, das producoes lingliisticas de criancas de classes subalternas,
e ndo pela comparagao entre classes sociais.

Portanto, selecionamos, como sujeitos das pesquisas, criangas
cuja origem social pode ser enquadrada, no conjunto das classes subalternas,
face & insercdo de seus pais no processo produtivo. Isto €, tomou-se, como
indicativo bésico, a ocupacdo dos pais face a categoria trabalho. Nesse senti-
do, todas as criancas sdo origindrias de uma classe social, cuja ocupagdo
basica é o trabalho manual. Os dados numéricos estdo representados na
Tabela |. Deixamos de apresentar tabela correspondente a profissdo da
m3ae, devido ao fato de que 80% delas apresentou como ocupag¢ao basica

a categoria “doméstica”’, (6) sendo os 20% restantes distribuidos em sub-
empregos como faxineira e lavadeira.
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TABELA |
Ocupacdo do chefe de familia

Ocupacio Freqliéncia
Ambulante 02
Encanador 04
Pedreiro 08
Mecanico 03
Pintor 07
Operério 05
Pescador 03
Outros 04

Um outro critério utilizado para a selecdo dessas criancas foi a
escola. Selecionamos sujeitos de uma escola publica de 1° Grau, situada
na periferia da cidade de Natal, na qual ha um grupo de professores reali-
zando um trabalho conjunto com pais, professores e alunos da escola, com
0s quais pretendemos discutir os resultados dessa pesquisa.

Uma outra preocupagdo diz respeito a caracterizagio do que en-
tendemos por lingua. De nosso ponto de vista, a lingua é a concretizacdo da
capacidade de simbolizacdo, que é a linguagem. Ou seja, a representacao
da realidade por meio de signos, portadores da significacdo, obedecendo a
leis especificas, que caracterizam sua forma.

Consideramos, pois, como principio estruturante da lingua, a
organizacdo dos elementos, em seus diversos niveis. Ferir os principios da
lingua significa ndo respeitar as combinagoes internas dos elementos que
a compdem, em qualquer das duas articulaces. E essa estruturagao que per-
mite definir uma Iingua em oposicdo a outra.

Contudo, essa estrutura organizada, ao nivel dos elementos
gramaticais, comunica ou representa um determinado contetdo. E neces-
séria, pois, a combinatoria lexical, mais entendida como adequacao voca-
bular,

Estes dois principios basicos, a organizacao sintdtica e a orga-
Nizagdo lexical, definem uma lingua. Ferir qualquer desses principios
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significa o desconhecimento interno da lingua. Sdo esses critérios que
utilizaremos para definir a organizagdo sintética.

A escolha da producdo escrita diz respeito ao entendimento de
que esse é o modo de comunicacdo privilegiado pela escola, e, segundo
Martinet (1968), a crianga, ao chegar a escola, ja domina sua Iingua, o que
ela desconhece é a |ingua oficial, a norma.

Os estudos sobre a aquisicdao e o desenvolvimento da linguagem
afirmam que, mais ou menos, por volta dos seis anos de idade, a crianga ja
domina o essencial de sua lingua materna.

Palermo e Molfese (1972), contudo, afirmam que o aprendiza-
do se processa até aos 11 ou 12 anos de idade, o que é confirmado nas pes-
quisas de Chomsky (1968) e Olds (1968). O fator comum é que, ao chegar
a escola, a crianca ja utiliza a lingua. O quanto dessa lingua é dominado €
ponto de polémica.

Entretanto, na literatura pertinente aos estudos do fracasso es-
colar, nos parece que hd, além de outras caréncias, um certo descaso com 0s
estudos da Psicolinguistica do Desenvolvimento. De forma que afirmacdes
como ‘‘a linguagem das criancas de classes subalternas é uma parataxe’,
ou ‘“‘um amontoado de frases sem nexo’’, sao bastante comuns (Kramer,
1982).

O homem comunica-se com seus semelhantes por varias razoes,
de diversas maneiras. A linguagem oral é a forma mais comum de comuni-
cacdo. Contudo, ela necessita da presenca dos interlocutores. Em sua au-
séncia, o homem usa de outros cédigos, dos quais a escrita € um deles.

O objetivo da comunicagdo gréfica é o de superar os obsta-
culos do tempo e do espaco e ao mesmo tempo servir de memoria para as
experiéncias passadas (Lorach, 1968).

A escrita é um codigo substitutivo para a linguagem, considera-
da pelos linglistas como um sistema de comunicacao oral, e sua aprendi-
zagem processa-se, na maioria dos casos, nos limites da escola.

E através dela que a escola estabelece o processo seletivo da
transmissao, compreensao e reproducao do saber. Torna-se, pois, o lugar
privilegiado, juntamente com a aprendizagem da leitura, onde interagem
os fatores que produzem o fracasso escolar.

Nosso objetivo especifico diz respeito a analisar a producao
linglifstica de alunos da 42 série do 1° Grau, frequentando uma escola
publica situada em zona periférica da cidade de Natal. Pretendeu-se veri-
ficar em que medida sua producdo lingiiistica reflete a estrutura da lingua,
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ou seja., se apresentam construcdes que fogem da organizagdo sintatica
da Iingua portuguesa e, ao mesmo tempo, que tipos de erros s3o cometidos,

os quais possam interferir na comunicacdo, ou na “‘boa’ qualidade do texto

ito.
gl Para alcancar tais objetivos, utilizamos, como amostra, a produ-
escrita de 36 alunos, de uma turma da 43 série, do 1° Grau.

A justificativa para a escolha dos alunos da 43 ¢érie deve-se ao
fato de que € nesse nivel de ensino que os conhecimentos sistematicos da
ortografia, pontuacdo, acentuagdo sao introduzidos, e também pelo fato
4e que este nivel de ensino constitui uma etapa no conjunto de ensino de
19 Grau. Em outras palavras, ao terminar a 48 série, o aluno passa a um es-
tudo ndo mais por atividades, e sim por disciplinas. Além do que, os alunos
que conseguem chegar a 4% série sdo aqueles que tém conseguido escapar
do processo seletivo que ocorre, principalmente, a nivel da 12 série do
1° Grau.

cao
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Os alunos escolhidos, em nGmero de 36, apresentam uma varia-
¢ao, na faixa etaria, entre 10 e 12 anos de idade, sendo 17 do sexo mascu.
lino e 19 do sexo feminino.

Foi solicitado, em dias de semana alternados, que os alunos es-
crevessem duas redacdes, versando sobre os temas “O meu bairro” e A
Felicidade”. Para que a pesquisa refletisse, com maior precisdo, a situacio
real da escola, a tarefa foi conduzida exclusivamente pela professora da clas-
se, com orientacdo anterior do pesquisador.

A escolha dos temas prendeu-se 3 intencdo de avaliar se temas
de natureza concreta e abstrata permitiriam diferencas na forma da lingua-
gem.

Cs dados obtidos, ou seja, as redacGes dos alunos foram anali-
sadas de acordo com os seguintes critérios:

a — Estrutura Sintdtica
b — Ortografia

¢ — Pontuacdo

d — Acentuacio

e — Concordéancia

f — Estrutura do Texto.

Estes critérios foram estabelecidos a partir dos objetivos que nos
propusemos a atingir, ou seja, numa visio da lingua enquanto um sistema.
Consideramos a estrutura sintitica como aquele sub-sistema linglistico
que sintetiza o conjunto de marcas de uma lingua. Para atender aos critérios
estabelecidos pela Iingua escrita, analisamos os aspectos especificos dessa
forma de linguagem, que dizem respeito 3 ortografia, pontuacdo, acentua-
¢do e concordancia. E, finalmente, com o item estrutura do texto, tentamos
analisar aspectos formais e de conteddo dos textos produzidos, e em que
medida podem constituir-se como textos que transmitam significacio sobre
Os temas citados.

Item a: Estrutura Sintatica

Para o item estrutura sintatica, consideramos as frases que aten-
dem ao modelo da sintaxe do Portugués, ou seja, que correspondem ao cri-
tério basicode O — SN * SV * (SP) e as possiveis expansdes, originando
as oragoes encaixadas, sejam subordinadas ou coordenadas.
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A Tabela IV apresenta os resultados quantitativos encontrados,
no que diz respeito ao tipo de oracOes utilizadas pelos alunos nas redagoes.

As estruturas do Sintagma Nominal (SN) e Sintagma Verbal
(SV) mais encontradas apresentam a seguinte representacao:

Det +N + Mod
SN 5 { Det +Mod + N
Det +P6s D + N

TRl
SV =3 'V + &P
¥ £ 68N +5P

Det -= 6eterminante V = Verbo

N = Nome SN = Sintagma Nominal
Mod = Modificador SP = Sintagma Preposicional
Pos D = Pos-Determinante SV = Sintagma Verbal

As oracdes subordinadas correspondem a estrutura de frases
encaixadas dos tipos: circunstanciais, denominadas de adverbiais pela gra-
matica tradicional, e que se encaixam na posicdo de um SP, e relativas, que
se encaixam na posicdo de um SA.

As oracdes coordenadas correspondem a estruturas das oracoes
coordenadas opcionais. Ou seja, a coordenacdo quc resulta da aplicagao
da transformacdo de coordenagdo a duas oracdes que contenham elementos
idénticos.
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TABELA I

Tipos de oracdes apresentadas nas redacoes

TEMAS TEXTO A TEXTO B*
CATEGORIAS N E N F
Oracoes Simples 212 66,2 152 47,4
Oracoes Sui:ordinadas 32 Y 88 26,8
Oracoes Coordenadas 8 1,9 36 112
Oracoes Desviantes 20 4,8 44 13,7
0 texto A corresponde a redacdo 'O Meu Bairro”’, e o texto B ao tema
“A Felicidade".
N =Total de ocorréncias F= Freqléncia de ocorréncias

Quanto as oracdes que denominamos desviantes, dizem respei-
to aquelas oracGes cuja estrutura ndo corresponde a estrutura da Iingua por-
tuguesa, e que se tornam, pois, incompreensiveis.

A leitura da Tabela || demonstra que hd uma maior complexi-
dade na estruturacdo das frases nas redacdes do tema ““A Felicidade”’, tema
este considerado como abstrato.

Item b: Ortografia

Quanto ao item ortografia, percebemos uma grande incidéncia
de erros, de natureza diversa. Utilizamos, para sua classificacdo, o modelo
apresentado por Lemle (1982). Os dados estio agrupados na Tabela V.

a
a — Erros de 17 Grandeza, aqueles que demonstram o desconhe-
cimento dos sons, seja por omissdo, seja por troca de letras.
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Exemplos:

“*camo’’ por ‘‘calmo”’
“sepre’’ por ‘‘sempre’’
“’‘quado’’ por ‘‘quando”

b — Erros de 22 Grandeza, aqueles que demonstram 0 conhe-
cimento do fonema, mas ndo reconhecem seu valor contextual.

Exemplos:

““istuda’’ por “‘estuda”’

ua'egr'lu por “alegre”

"augumas’’ por “‘alaumas”’

a :

c — Erros de 3% Grandeza, aqueles que resultam das letras ri-
vais.
Exemplos:

“"tivece’’ por “‘tivesse’’
“'sinema’’ por ‘‘cinema’’
““assogue’’ por ‘‘acougue’’

d — Outros. Nesse item, enquadramos os erros ortograficos que
consideramos decorrentes do desconhecimento do vocabulo.

Exemplo:

““4gua em camada’’ por "‘dgua encanada’’.
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TABELA 111

Demonstrativo dos erros de ortografia nas duas redacoes

FREQUENCIA
TIPOS DE N 3
ERROS
i? Grandeza 22 11,2
. 22 Grandeza 82 441
3% Grandeza 1 38,7
Qutros 10 5 2

N = Total de Ocorréncias F = Freqléncia de Ocorréncias

A andlise da Tabela Il demonstra que o maior indice de erros
foram cometidos nas categorias de gd g 3¢ Grandeza, o que, segundo sua
definicao, indicam que os alunos reconhecem os fonemas e sua relacdo com
os grafemas, sem, contudo, serem capazes de utilizé-los, no seu valor contex-

tual. ] o b 5
Quanto aos itens ¢, d e e, devido & sua natureza, no caso espec|-

fico da pontuacdo, e a sua baixa incidéncia, no caso da acentuacdo e da con-
cordancia, optamos por ndo apresentar resultados quantitativos.

Item c: Pontuacao

As redacoes demonstram que 70% dos sujeitos pesquisados igno-
ram o uso da pontuacao, particularmente, o ponto final. H4 uma total
auséncia do ponto entre oracOes e paragrafos, o que pode significar que os
alunos ndo conhecem o uso dessa marca lingiifstica. Contudo, h4 indicios
de que os alunos tém consciéncia de que a sequéncia de idéias, expressas
na forma escrita, devem ser, de alguma forma, separadas.
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Os recursos por eles utilizados s30: uso de letras maidsculas,
ou o recurso gréafico de iniciar a oracdo seguinte em outra linha. Sao exem-
plos tipicos:

“Meu bairro tem padaria
“Meu bairro tem prasinha”’

ou
“'N3o tem animacao na rua
A rua ndo é caucada’’.
ou “Meu dia feliz sempre e o dia de domingo por-

que eu brinco muito vou para a praia e. . .

Item d: Acentuacao

Os erros de acentuacdo centraram-se, fundamentalmente, na
auséncia de acentos nas palavras proparoxftohas, e com uma frequéncia
bastante alta no verbo ser, na sua forma de i pessoa do singular do pre-
sente. 62% dos alunos ndo acentuam O »g" o que graficamente torna-o
idéntico a conjuncdo e. Embora esse tipo de erro ndo tenha causado pro-
blemas para a compreensao, vez que h4 diferentes distribuicoes destas duas
palavras, revelam um desconhecimento do valor da acentuacao como marca
da lingua escrita.

Exemplos:
e — é
colegio — colégio
otimo — 6timo

Item e: Concordancia

Quanto aos erros de concordancia, apresentam-se numa esca-
la bastante reduzida e dizem respeito tanto 3 combimatdria entre sintagma
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nominal e sintagma verbal, quanto a concordancia intra-sintagmas. Os (ni-
cos exemplos encontrados foram:

— Concordancia intra-sintagma
"“todas as semana’’
““rapazes bonito"”’
“muta coisas’’
"“sao calcado””

— Concordéncia entre sintagma nominal e sintagma verbal

"“nds gostaria’’
“‘espero que eles tenha. . ."”

“eu sou feliz porque meus
pais é bom pra mim"’

Item f: Estrutura do Texto

Quanto ao item f, estrutura do texto, percebe-se que a reda-
cdo sobre o tema concreto 'O bairro’* apresenta-se com caracteristicas obje-
tivas, essencialmente descritivo, sem posicionamento do autor do texto. O
tema A Felicidade”, embora mantenha as caracteristicas basicas de um tex-
to descritivo, manifestada principalmente na forma do verbo utilizado, pro-
piciou a manifestacdo da subjetividade do autor, presente nas opinides e
explicacoes de seus sentimentos. O entendimento do que seja felicidade

passaiﬂor questoes relacionadas a realizacdo de atividades, como, por exem-
plo,

“Meu dia feliz sempre é o dia de domingo porque eu brinco
muito”’.

““a felicidade pra mim é quando eu jogo bola, e também quando
eu fico no gol”’.

""a minha felicidade é estuda i ser experienti para quando ficar
adulto arranjar emprego”’.
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““eu sou feliz porque eu danso brinco saio pulo corda’”.

ou ter alguma coisa, ou ser alguma coisa.
a felicidade para mim é pai e mae’’.
’a minha felicidade era de um dia ser cantora”'.

Ainda com relacao a estrutura textual, os dados evidenciam que,
apesar dos erros cometidos no que diz respeito a ortografia, acentuacao,
pontuacdo e concorddncia, se mantém a comunicacdo e a transmissdo de
significacoes.

Ou seja, os textos produzidos apresentam marcas de coesao
segundo a definicdo de Halliday e Hasan (1976).

“Um dia feliz para mim é quando (conjuncdo) chegar o dia de
eu i embora para Belém,
Mas (conjuncao) eu vou ficar um pouco triste porque (conjun-
cao) eu vou deixar os meus (referéncia) amigos.

Espero que eles (anafora) tenha um bom estudo boas notas
no préximo ano”’.

““Eu sou feliz porque (conjuncao) meus pais e bom pra mim
Mais (conjuncédo) eu ndo sou feliz porque (conjuncao)

guando eu falo que (conjuncdo) vou realizar meu (referén-
cia) sonho que e viaja por todos os lugares estrangeros eles
(anéfora) mangam de mim

sou feliz porque (conjuncao) trabalho que foi a coiza que
eu sempre quis fazer”,

“’No bairro que (substituicdo) eu moro tem acougue,
mercearias, farmacias etc

No bairro que (substituicdo) eu moro tem augumas ruas que

(substituicdao) nao sao calcadas
No meu (referéncia) bairro todo dia tem agua’’
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’0 meu bairro e triste e grande
N&o tem (elipse) animacao na rua
A rua ndo é caucada
As noites sao chatas”’

“‘eu moro no bairro da Coceicao
Perto da mia casa (conjuncdo) tem um
supermercado e uma igreja

“*Eu moro na rua dos Tororos
Perto da mia (conjuncdo) casa tem uma
padaria

A rua que (substituicdo) eu moro e calcada”

Constata-se, ainda, que, no texto ‘A Felicidade”, ha uma pre-
senca marcante do uso de adjetivos, o que indica uma maior flexibiliaade
e dominio do uso da lingua.

Em resumo, poderiamos afirmar, a partir dos dados encontra-
dos, que a Iingua escrita apresentada pelos sujeitos pesquisados, em sua gran-
de maioria, ndo fere os principios da lingua entendida como um sistema,
contudo apresentam falhas no que diz respeito ao conhecimento das mar-
cas da lingua escrita.,

Quanto 3 estruturacdo e organizacdo sintdtica, percebe-se que
o tema abstrato propiciou o surgimento de estruturas entendidas como mais
complexas. Por outro lado, permitiu um maior numero de estruturas des-
viantes.

Esses dados, de uma certa forma, discordam da concepcdo do-
minante de que esses alunos apresentam uma linguagem deficiente, e, con-
seqiientemente, sua lingua, ndo sendo Gtil como suporte para o0 pensamento,
vez que os textos produzidos, apesar do desconhecimento das marcas da
Iingua escrita, sdo transmissores de significacao.

Os resultados encontrados sugerem que hé necessidade de uma
maior explicitacdo do que sejam as marcas da lingua escrita e de seu valor.
Torna-se necessario que, no processo de ensino da lingua, a escrita seja vista
nao apenas como uma demonstracdo do saber, ou do ‘'ndo-saber’* das crian-
cas de classes subalternas, e sim, que esta seja considerada como um modo

de funcionamento da linguagem, com normas proprias, € que devem ser
aprendidas.
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NOTAS

1 — Para maiores detalhes sobre a variante situacional, veja-se Cazacu
(1969): Houston (1970); Hardy e Platone (1977).

2 — "Embrayeurs” constituem uma classe de palavras cujo sentido varia
de acordo com a situagdo. Ndo possuem referéncia prépria na lin-
gua, e s6 passam a ter valor por referéncia a um falante emissor e ao
tempo de enunciacdo. Ex.: ontem, aqui etc.

3 — Veja-se as caracteristicas dos codigos apresentados por Bernstein
(1980), as categorias utilizadas nas pesquisas,__nas resenhas de
Dittmar (1976) e Esperet (1975 — 19786).

4 — Para uma explicitacdo do que significa discurso interno, veja-se na
obra citada, o Gltimo capitulo. Vigotsky critica, com essa nocao, a
linguagem egocéntrica da forma que é caracterizada por Piaget.

5 — Letras “rivais” correspondem aqueles grafemas que podem represen-
tar mais de um som e cuja escolha decorre em sua maioria das rai-
zes etimoldgicas das palavras.

6 — Embora a caréncia de empregos seja um fato comum em todo o pars,
ressalte-se a situacdo de Natal, cidade do Nordeste, com baix {ssimo
indice de industrializacdo, e um grande indice de subempregos, tanto

para os homens como para as mulheres.

7 — Mantivemos a grafia do aluno, e inclusive a organizacao espacial.
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EM QUESTAQO: O METODO -

lvana Veraldo* *

Uma breve apreciacdo da produgdo académica que tenta analisar
a educacdo por seus fundamentos, ou pela historia, desperta certa inquieta-
cdo relativa aos parametros tedrico-metodologicos empregados. O que se
constata, numa primeira anéalise, é que ndo existe por parte dos pesquisa-
dores muita preocupacdo com esclarecimentos das fontes utilizadas, com a
clareza do referencial teérico ou com o método que se propde a usar para
explicar a sociedade e a educagdo. Parte-se, apressadamente, para o estudo
de temas da educacdo, sem antes té-la compreendido como parte integrante
da sociedade, sem considerar-se que a educacdo sO é explicada se a socieda-
de o for anteriormente, enfim, sem antes ter delineado muito claramente a
compreensao de trabalho e de sociedade que a fundamentam.

Pressupde-se que, se a dinamica da producgdo da vida ngo € mui-
to bem compreendida, o método utilizado fica comprometido. Fundamen-
talmente, se ndo se tem clareza sobre a sociedade e, consequentemente,
sobre o método, os problemas ficam prejudicados no ato de sua definicao
e/ou explicitacdo. E com base nestes pressupostos que se parte para a for-
mulacdo de uma questdo fundamental, e outra que dela decorre.

Em primeiro lugar e principalmente: até que ponto a base ma-
terial e suas reais alteracbes vém sendo suporte para os encaminhamentos

* Trabalho apresentado na V Conferéncia Brasileira de Educacdo, realizada
em Brasilia, de 02 a 05-08-88.

*% Professora colaboradora da Area de Fundamentos da Educagao (Pedago-
gia), Universidade Estadual de Maringa-PR.
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dos problemas formulados na drea educacional? E, com objetivo de exem-
plificar, formula-se a seguinte questdo: se a universalizagao da producdo e
das trocas ja se objetivou, como explicar a utilizacdo de parametros com su-
porte do nacionalismo para encaminhamento dos problemas? Verifica-se,
entao, que a sequnda questdo é exemplificativa da primeira e, dessa forma,
a resposta daquela fornecerd subsidios para esta. Responder a estas questdes,
porém, nao é tarefa facil que possa ser esgotada em um texto simples como
este. Por isso, pretende-se, apenas, fazer algumas consideracoes em torno
da segunda questdo. Para tanto, faz-se necessdrio retomar historicamente
o significado do nacionalismo, o que nos remete, num primeiro momento,
ao periodo mais conhecido por transicio da ldade Média para a l|dade
Moderna (séculos XV — XVI — XVII).

Na Idade Média, a base material da sociedade definia-se pela
propriedade individual dos meios de trabalho, que eram muito pouco de-
senvolvidos. A producao individual, com objetivo de atender ao consumo
imediato, era limitada pelo precario desenvolvimento das forcas produti-
vas. A sociedade, desta forma organizada, exigia relacdes de dependéncia
pessoals e locais.

No entanto, um gradativo desenvolvimento das forcas produti-
vas possibilitou a produgao de excedentes. A necessidade de trocé-los exigia
uma nova forma de organizar a sociedade, ja que a descentralizacdo inerente
a sociedade feudal nao correspondia a essas transformacOes que vinham se
objetivando na base material. Aliangas entre a burguesia comercial e a reale-
za foram efetivadas com o objetivo de derrubar a nobreza e o clero. Enfim,
destruir a ordem feudal com medidas como: unificacdo da lingua para fa-
cilitar as trocas, unificacdo da moeda, eliminacdo dos impostos dos varios
feudos, construcdo de estradas para facilitar o comércio, apoio financeiro
dos burgueses aos monarcas, visando consolidé-los no poder, legislacoes
protecionistas, etc. O nacionalismo destruiu as fronteiras politicas e cul-
turais que dificultavam o desenvolvimento das forcas produtivas, realizan-
do as aspiracOes da burguesia européia, que tinha suas atividades de troca,
de comércio, impossibilitadas pelas relacbes feudais. Os Estados Nacionais,
portanto, emergem como expressao politica dessas transformacdes.

Eliminadas as barreiras feudais, ultrapassado o simples comér-
cio de excedentes, dominada a produgdo, estabelecida a produgdo mecaniza-
da em larga escala, a construcdo politica da nacdo dos séculos anteriores

comega, contraditoriamente, a prejudicar a dindmica de reproducdo do ca-
pital a partir do século XIX.

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 3 (2): 62-6, jul. — dez. 89 63



A transicdo da livre concorréncia para a forma mais avancgada do
Imperialismo é apreendida em 1877 pelos chapeleiros do Rio de Janeiro.
Estes, preocupados com a grande importacdo de chapéus e detectando &
precariedade da indGstria nacional, verificam que os chapéus produzidos
no estrangeiro sdo de melhor qualidade e mais baratos. Afirmam que LS
o fabricante, a fim de concorrer em precos com o chapéu estrangeiro,
tem sido obrigado a introduzir no fabrico maquinas dos sistemas 0s mais
aperfeicoados, com as quais acabam maior quantidade de obra e dispensam
nimero considerdvel de operédrios. Ndo é isso uma censura ao fabricante,
que desta forma procura melhorar os seus interesses, acompanhando o pro-
gresso do presente século, tanto mais que dessas maquinas resultam grandes
beneficio: para o artista, tornando-lhe a arte mais suave. . .” (CARONE,
1979, p. 201).

Para melhor ilustrar, citam-se outros exemplos, mais recentes,
que demonstram a contraditoriedade da manutencdo das barreiras nacio-
nais:

a) o hemisfério sul é possuidor de 75% das espécies de plantas
existentes em todo o mundo. No entanto, a tecnologia mais desenvolvida
para o processo de coleta e apropriagao dessas plantas localiza-se nos paises
do norte (REVISTA CIENCIA HOJE, p. 09). As politicas nacionalistas di-
ficultam a utilizacdo deste conhecimento, pejorativamente chamado de es-
trangeiro, e propde a sua recriagdo no interior de cada nagao;

b) discute-se, hoje, a questdo da exploragdo do subsolo brasilei-
ro, e o maior nimero de propostas correm no sentido de nacionaliza-la.
Corre-se o risco, com essa exacerbacdo do nacionalismo, de que os minérios
que podem ser encontrados no subsolo brasileiro tornem-se obsoletos, pois,
conforme SUSLICK (p. 23), . . . o que hoje é estratégico em face a um de-
terminado estado da arte e da técnica, amanhd podera ser deslocado pelo
aparecimento de um novo processo’’;

¢) no infcio das sociedades modernas, a matéria-prima contri-
buia em 50% do valor final do produto. Hoje, por exemplo, na indastria
produtora de ‘chips’” de computadores, tal percentual nao ultrapassa
3% (CIENCIA HOJE, p. 09). Isto significa que, atualmente, o poder indus-
trial nio estd mais localizado somente na propriedade de matérias-primas,
mas, principalmente, no dominio de tecnologia. E este dominio n&o se loca-
liza, necessariamente, no interior do espaco geografico de uma Unica nagao.

Os dados/exemplos apresentados confirmam a afirmacao feita
de que a manutencado das barreiras nacionais dificultam o desenvolvimento
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das forcas produtivas num nivel mais acelerado. O processo de exigéncia
de nacionalizacdo é uma preocupacdo que também se torna clara na 4rea
educacional, como se pode verificar em José Verissimo (em 1889), e, de
uma forma geral, na maioria dos encaminhamentos did4tico-pedagégicos da-
dos ao ensino. O livro de Verissimo, A Educagdo Nacional, foi publicado
pela primeira vez quando o Brasil inaugurava a Republica e reeditado quan-
do se passou a falar da Nova Republica em 1985. Publicado num periodo
em que o nacionalismo ndo mais respondia as exigéncias da producdo da
vida, este livro passa, contraditoriamente, a conclamar uma educacdo nacio-
nal, livros nacionais, escolas nacionais, problemas nacionais, enfim,

Se, desde o final do século passado, os homens passam, equi-
vocadamente, a reivindicar medidas nacionalistas, é, neste século, que estas
se acirram. S3o reivindicacGes que passam pelas Campanhas Civilistas de
Rui Barbosa (1909), pelo fechamento da nacdo no periodo da 12 Guerra
Mundial (1914-1917), que se consolidaram no surgimento da Liga Nacio-
nalista, da Liga de Defesa Nacional e, especialmente, na campanha pelo
servico militar obrigatério. E, ainda, pelas medidas tomadas de 1917 a 1919,
visando ao fechamento das escolas estrangeiras e apoiando a organizacio de
escolas nacionais no interior das coldnias de imigrantes, pela Semana de Ar-
te Moderna em 1922, pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova em
1932, etc.

Porém, o local mais fecundo para as idéias nacionalistas foi, sem
davida, o ISEB — Instituto Superior de Estudos Brasileiros. Este Instituto
(criado em 1955 e extinto em 1964), foi organizado com o objetivo funda-
mental de criar uma “cultura brasileira”’, e, talvez, a frase mais elogiiente, a
mais expressiva tenha sido a de Alvaro Vieira Pinto, *. . . tudo que é nacio-
nal passa a ser racional. . .” (MOTA, p. 173). Grande parte dos textos da
educacdo estdo fundamentados na producdo deste 6rgio, ndo levando em
consideracao uma andlise do nivel de desenvolvimento das forcas produtivas
da sociedade em geral.

Poderiamos citar, ainda, como marcando profundamente o pen-
samento educacional, a producdo da CEPAL — Comissdo Econdmica para
a América Latina, organizada no final da década de 40 —, cuja producao ted-
rica, também de cunho nacionalista, é amplamente utilizada pelos educado-
res sem nenhum questionamento maior.

Ao mesmo tempo em que ocorre a proliferacio das idéias na-
cionalistas no Brasil, a pratica social dos homens apresenta dados que permi-
tem, no minimo, questionar a posicdo convicta dos seus defensores. Como,

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 3 (2): 62-6, jul. — dez. 89 65



por exemplo, a assinatura de um tratado na cidade de Roma, em 1957,
criando o Mercado Comum Europeu, destinado a “‘. . .estabelecer as funda-
cOes de uma unido entre os povos da Europa e a garantir o progresso econd-
mico e social de suas agGes por meio de uma acdo comum que teria por
finalidade a eliminacdo de todas as barreiras que dividem a Europa” (RE-
VISTA VEJA, p. 20).

Este tratado reflete a necessidade de destruicdo das barreiras.
nacionais para que as forcas produtivas continuem a se desenvolver mais
rapidamente. O Mercado Comum Europeu (MCE) é a grande expressao da
negacao do nacionalismo.

Essas consideracdes em torno do nacionalismo servem de dire-
cdo para responder & segunda questdo formulada: se a universalizacao da
producdo e das trocas ja se objetivou, se o Mercado Comum Europeu, a
Comunidade Econdmica Européia sio realidades (ver VEJA, n® 20), se
as multinacionais ndo estdo sujeitas as sancoes juridicas de nenhum pafs
em particular, como, entdo, explicar a utilizacdao de parametros naciona-
listas para encaminhar problemas? E, de certa forme, estas consideracdes
fornecem subsidios para responder & primeira e central guestao: até que
ponto a base material e suas reais alteracoes vem sendo suporte para en-
caminhamentos dos problemas formu-auos na area educacional?
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DA CRIANCA IDEAL E ABSTRATA A
SUA CONDICAO DE SER SOCIAL *

: ¥k
Maria Estela Costa Holanda Campelo

Ao pensarmos sobre a nossa visdo de crianca, concluimos que tal
visdo reflete uma abordagem de desenvolvimento a ela subjacente. Da mes-
ma maneira, ao analisarmos o modo como percebemos a crianca pré-escolar
e o seu desenvolvimento, ndo podemos fazé-lo desvinculado de outras visSes
que encontramos explicita ou implicitamente em propostas pedagbgicas de
educacdo pré-escolar. Tais visdes — que tém influenciado a nossa pratica
pedagbgica com a crianca pré-escolar — sido contedos que estao atrelados
a diversos momentos da histéria da Psicologia. Sdo as visoes: predetermi-
nistas, ambientalista, interacionista, e sécio-histérica.

Como as demais abordagens, a predeterminista se apdbia em al-
gumas premissas que, nesta visdo, sdo responsaveis por muitas das diretrizes
fatalistas de nossa préatica pedagdgica. Entre essas premissas, citam-se, con-
forme Hunt (1982, p. 88), as crencas:

— no carater fixo da inteligéncia;
— no desenvolvimento predeterminado:;

* Apresentacdo parcial de uma discussio mais ampla, sistematizada em nossa Disser-
tacdo de Mestrado: “‘Descobrindo a crianga pré-escolar: um trabalho com o Profes-
sor da Escola Publica de Natal — RN"". UFRN — 1988.

** Professora do Departamento de Educacdo da UFRN
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— na irrelevancia de qualquer experiéncia, antes do aparecimento da lingua-
gem;

— de que as experiéncias emocionais iniciais sdo mais importantes no desen-
volvimento posterior do que as experiéncias cognitivas.

Todas essas afirmacoes ‘“cientificas’’, justificadas sob as mais
diversas formas, serviram, entre outras coisas, para legitimar a politica edu-
cacional omissa com relacdo a qualquer empreendimento que pudesse assis-
tir a crianca nos seus primeiros anos de vida.

Além dessa conseqléncia que veio, principalmente, em detri-
mento das classes subalternas, tal posicionamento reduz o social ao indivi-
dual, através das suas afirmacoes de que:

_ o vinculo hereditario predetermina tudo o que uma crianca sera;

— todo 0 seu repertorio de comportamento surge, automaticamente, logo
que a sua estrutura anatdmica amadureca (inferéncia feita por Coghill e
outros, cf. Hunt, 1964, p. 92);

— as circunstancias em que o desenvolvimento ocorre tém poucas conse-
quéncias sobre esse desenvolvimento.

Todas essas ‘‘verdades conclusivas’’ ndo colocam em causa as
condicdes concretas de vida da classe social a que pertenca a crianca — con-
dicdes estas que determinardo o seu destino educacional (se ird ou ndo a es-
cola e a que tipo de escola, o tempo em que ali vai permanecer, as aprendiza-
gens que realizard — ndo so6 dentro como fora da escola, etc.), sua posicao
no sistema produtivo e outras tantas experiéncias que vivera, chamem-nas
de emocionais ou mesmo cognitivas. A posicdao predeterministas escamoteia
tanto a origem econdmica das desigualdades sociais quanto as suas pPOssi-
veis conseqliéncias. Sem penetrar no cerne da questao, a posicdo predeter-
minista justifica, “a priori’, qualquer insucesso que possam ter os filhos das
classes subalternas, cujas limitacdes lhes sdo atribuidas pela natureza que
predeterminou todas as suas possibilidades de desenvolvimento, quando a
realidade nos mostra que isso ndo ocorre ao acaso, como fazem crer, mas
é imposto aqueles individuos pelas suas condicoes concretas de vida ou sua
condicao de ser social.

Também com origem nas teses predeterministas, a crenca na in-

teligéncia fixa desembocou na excessiva importancia atribuida aos rotulos
produzidos pelos famosos testes de Ql. Os resultados desses testes tém aju-

dado a justificar a desdita das criancas das classes subalternas. Essas criancas
tém sido prejudicadas no desempenho desses testes, pelo fato de sua padro-
nizacdo ter-se dado numa classe social totalmente estranha & sua. Segundo
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Rosa (1983, p. 94), ignorando esse fato, autores como “‘Arthur Jensen (1)
chega a advogar a existéncia de fatores genéticos como determinantes das
diferencas de nivel mental entre individuos de diferentes racas, como no

caso de pretos e brancos nos Estados Unido§",
Jensen chega ao extremo de afirmar (apud Mussen et alii, 1977,

p. 291), que a hereditariedade é responsavel por, aproximadamente, 80% da
variacdo nos resultados de QI, ficando os 20% por conta dos demais fato-
res. Além do mais, Jensen (apud Mussen et alii, p. 291), enfatiza que ""Mu-
dancas drésticas no meio ambiente e nos programas educacionais tém pou-
co efeito nos resultados dos testes de inteligéncia por que esta é, basica-
mente, determinada por fatores genéticos e a diferenca entre os Qls de ne-
gros e brancos € o resultado da inferjoridade genética dos negros”’.

Sabemos que as teses predeterministas e os principios liberais
do individualismo, de igualdade e da liberdade se respaldam reciprocamen-
te, pois integram o mesmo sistema ideolégico. No entanto, no final da
década de 40 e inicio da década de 50, os pressupostos predeterministas
nao estavam mais conseguin&o justificar muitas evidéncias que a eles se con-
trapunham. Desse modo, o mito de igualdade de oportunidades estava, se-
gundo Patto (1984, p. 113), fortemente abalado na sociedade norte-ameri-
cana pelo acirramento das contradigcOes sociais, mais evidentes, ali, no pos-
guerra de 46 e infcio da década de 50. Tais contradicOes se evidenciavam,
sobretudo, pela n3o correspondéncia entre aquele decantado principio e
a realidade — marcada pela crescente marginalizacdo de minorias raciais
que, em decorréncia disso, protestavam,

Assim, era preciso se restaurar a crenca nos principios de igual-
dade de oportunidades e de liberdade individual, através de acoes que de-
monstrassem a “preocupacdo’”’ do Estado em ser “imparcial’”’ na defesa do
bem comum.

Contudo, as teses predeterministas ndo ofereciam respaldo teo6-
rico para uma acio do Estado que fosse “‘recuperadora’’ dos que se encon-
travam “a margem’’ da sociedade.

Deste modo, segundo Patto (1977, p. 21), a posicdo ambien-
talista que comecara a configurar-se no infcio do século XX e conseguira
um “status’’ definido dentro da Psicologia durante os anos 40, atinge o
S€U ponto culminante durante a década de 60.

As teses defendidas pelo ambientalismo situam-no no extre-
MO oposto ao predeterminismo (Zigler, 1981, p. 197).

Segundo Zigler (loc. cit.), o ambientalismo ou a mfistica ambijen-
tal afirma, em sua forma mais simples, que:

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 3 (2): 67-85, jul. — dez. 89 69



_ ainteligéncia é essencialmente treindvel;

_ o intelecto ou aquela colecdo de processos cognitivos (memoria, forma-
cdo de conceitos, estruturas formais de cognicdo e da inteligéncia)
¢, fundamentalmente, o resultado de um “‘in put’’ ambiental e, em essén-
cia, que

_ ainteligéncia é um produto ambiental.

Muitos trabalhos empiricos procuram respaldar a posicdao ambi-
entalista, mas alguns autores de posicoes diferentes (Zigler, por exemplo),
consideram que os resultados desses trabalhos tém sido manipulados no sen-
tido de confirmar que as diferencas no funcionamento cognitivo se devem,
apenas, a diferencas na estimulacido ambiental. Entre os resultados desses
trabalhos, ¢itam-se entre tantas pesquisas, as seguintes:

1) a de White e colaboradores, que afirmam ser melhor o desempenho em
tarefas de desenvolvimento nas criancas que foram estimuladas pela pre-
senca de objetos moveis em seus bercos (Zigler, p. 194-5);

2) a de Bruner (apud Zigler, p. 195}, que fala de uma plasticidade da inteli-
géncia com possibilidades de antecipar a prontiddo da crianca pela esti-
mulacdo ambiental, o que se traduziria na afirmacao de que o emprego
de uma tecnologia correta poderia aumentar O ritmo e o nivel final de
desempenho cognitivo. Sua posicdo resume-se na sua famosa frase: "'Qual-
quer assunto pode ser ensinado com eficiéncia, de alguma forma inte-
lectualmente honesta, a qualquer crianca, em qualquer estdgio de desen-
volvimento’’. (Bruner, 1976, p. 31).

3) a dos Deutsch, que afirmam aumentar, pela estimulacao, um ponto por
més, no QI dos alunos de sua escola maternal (Zigler, p. 195);

4) a de Hunt, que procura demonstrar a relevancia do papel do ambiente,
afirmando que, se forem proporcionadas experiéncias certas as criancas,
estas poderdo tornar-se brilhantes (Zigler, p. 194).

As teses ambientalistas e os trabalhos empiricos que as funda-
mentavam tiveram, segundo Patto (1984, p. 117), um papel marcante na
pratica pedagogica da Europa e dos Estados Unidos na década de 60 e pri-
meiros anos da década de 70.

A influéncia do ambientalismo se deu na elaboracdo dos chama-
dos Programas de Educacdo Compensatoria, que visavam colocar em niveis
de igualdade criancas provenientes de diferentes meios sOcio-econdmicos e
culturais. Segundo tais Programas, as criancas provenientes das classes subal-
ternas sio consideradas ‘‘carentes’”’, “‘deficientes’”’, na medida em que nao
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correspondem aos padroes estabelecidos em funcdo da classe social domi-

ante; O pressuposto fundamental de abordagem da privacdo cultural

estd ligado a sua denominacdo (caréncia cultural), uma vez que postula que
as diferencas sociais sdo de cunho cultural.

E o mais lamentavel é se constatar que, no Brasil, a ‘‘nova’’
politica de educacdo pré-escolar é unanime em recomendar 3 educacao com-
pensatoria a nivel pré-escolar, o que pode ser demonstrado através de uma
consulta a documentos importantes que integram a legislagdo e normas da
educacdo pré-escolar no Brasil sobretudo a nivel de Conselho Federal de E-
ducacéao (2).

Ndo podemos estudar o fendbmeno da “privacao’, ‘‘caréncia’’,
“deficiéncia” ou "“marginalizacdo cultural sem nos reportarmos a estrutura
socio-econdmica de nossa sociedade. Tal estrutura determina, condiciona a
distribuicdo de renda dos individuos, de acordo com a sua insercao no sis-
tema produtivo. A partir dai, s3o determinadas todas as suas condicoes ma-
teriais de existéncia: alimentac3o, saude, moradia, acesso a escola, desem-
penho escolar, etc.

Em esséncia, as posicdes predeterminista e ambientalista se asse-
melham. Mesmo assim, sdo consideradas diametralmente opostas pela énfase
em diferentes aspectos (hereditariedade ou ambiente) como predominante-
mente decisivo para o desenvolvimento humano. Como vimos, os da primei-
ra posicdo defendiam que o desenvolvimento seria um desabrochar da dota-
cao genética. Os da segunda posicdo imputavam as experiéncias ambientais
um papel determinante na aquisicio das caracteristicas desenvolvimentais.

Além dessas abordagens, h4, ainda, a posicdo interacionista: tan-
to a experiéncia quanto a dotacdo genética sdo, reciprocamente, influentas
no desenvolvimento do individuo.

Alguns acontecimentos histéricos marcaram o aparecimento do
interacionismo na sociedade norte-americana, cujo “‘zeitgeist’”’ cientifico
tem influenciado também a nossa literatura, Segundo Elkind (1973 p.
18-19), durante os anos 20 e infcio dos anos 30, observava-se um forte con-
traste entre a ciéncia social européia, em que havia o predominio de teorias
de cunho hereditério, e a ciéncia social americana, rigidamente ambientalis-

ta. ;
O nativismo europeu provinha da Gestalt, que sugeria a exis-

téncia de uma organizacdo nas experiéncias que se vivenciavam e que eram
determinadas por agentes organizadores inatos ou estruturas mentais. Para
escapar as perseguicoes nazistas, muitos gestaltistas, segundo Elkind, tiveram
que emigrar para a América. Ali, encontraram os ambientalistas fazendo soar
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alto as controveérsias entre natureza e ambiente/cultura. Muitos foram os que
se posicionaram em favor da natureza, outros do ambiente. Havia, porém, 0s
que defendiam uma outra posicao — eram Os interacionistas, que viam de
forma relativa a influéncia da hereditariedade e do ambiente. Dentre 0s in-
teracionistas, destacam-se diferentes posicoes: a de Zigler, segundo a qual a
abordagem interacionista seria uma posicdo intermediaria ou uma média en-
tre o predeterminismo € O ambientalismo. Desse modo, 0 desenvolvimento
seria, para Zigler, um somatorio das forcas hereditérias e ambientais.

A outra posicdo interacionista que destacamos ¢ a de Piaget, pa-
ra quem o interacionismo seria uma sintese entre os dois aspectos (heranca e
ambiente), sintese, esta, que supera tanto o predeterminismo guanto 0 am-
bientalismo, bem como o racionalismo e 0 empirismo. Piaget se destaca
entre os interacionistas. Apoés anos de sua producdo cientifica, ele p.3sou a
influenciar, também, a Psicologia americana nos Gltimos anos da década de

50. :
No Brasil, Piaget passou a ser doutor ““honoris causa’’ da Univer-

sidade do Brasil (Rio de Janeiro), em 1949 (cf. Castro, 1979, p. 56).

E muito significativo, bem fundamentado e fecundo o trabalho
de Piaget. Apesar de reconhecermos a importdncia de sua obra e as possibi-
lidades de sua utilizacdo na reformulacdo de curriculos e metodologias de
ensino, ndo é nosso objetivo, aqui, estuda-lo exaustivamente, nem analisar
a aplicacdo dos seus achados a educacao (3). Dada a seqUéncia e 0s objeti-
vos deste trabalho, propomo-nos a discutir, no ambito da obra de Piaget,
concernente ao desenvolvimento da crianca, algumas questOes tedricas
alusivas aos ‘fatores do desenvolvimento e a influéncia destes na constru-
cdo das estruturas cognitivas ou de consciéncias individuais. De acordo
com Freitag (1984, p.18-19). “Inteligéncia, pensamento, estruturas cogni-
tivas e ainda (menos freglientemente) estruturas de consciéncia sdo consi-
derados equivalentes, sendo usados de forma quase sinonima tanto nos tex-
tos de Piaget e de sua escola, como nos estudos de seus seguidores no mun-
do anglo saxonico’’.

Com o interacionismo e, sobretudo, com Piaget, a classica dis-
cussio entre hereditariedade X ambiente, entre razao X experiéncia, deixa
de ser unilateral para se tornar indivisiva porque, segundo Piaget (1973Db,
p. 152) “os fatos observados sdo sempre relativos a um equilibrio entre as
duas espécies de fatores de hereditariedade e de meio e ndo a um unico den-
tre eles’’, '

Para Piaget (1973a, p. 118), 0 problema bioldgico das interacoes
entre o organismo e o meio corresponde diretamente as relacoes sujeito
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X objeto. Essas relacdes constituem para Piaget (1975, p. 125) o problema
central do conhecimento concebido ‘'"ndo como algo predeterminado nas es-
truturas internas do individuo, pois que estas resultam de uma construcdo e-
fetiva e continua, nem nos caracteres pré-existentes do objeto, pois que es-
+es sO sdo conhecidos gracas a mediagado necessaria dessas estruturas; e essas
estruturas os enriquecem e enquadram’’.

Através de sua explicacdo psicogenética das categorias do conhe-
cimento, Piaget retoma, com seguranca, a discussao sujeito X objeto do
conhecimento, fornecendo elementos convincentes da influéncia simulta-
nea desses aspectos no desenvolvimento humano. Essa relacdo, vista de mo-
do parcial pelos adeptos do predeterminismo e ambientalismo, passa a ser,
no contexto da perspectiva de Piaget, uma relacdo de dependéncia recipro-

ca. . ;g @ : 5
Transformando o objeto para “assimild-lo”, o sujeito também

se modifica pela “‘acomodacdo’ de suas experiéncias anteriores a atual, de
suas “‘estruturas’’, num processo de niveis cada vez mais complexos e dis-
tantes da acdo concreta sensdrio-motora. O proprio sujeito elabora ou
“constréi’”’ o seu conhecimentd, num processo em que, para Piaget (1973b,
p.152) a equilibracdo é fundamental. Assim sendo, diz ele ‘De uma manei-
ra geral, o organismo assimila incessantemente o meio a sua estrutura, ao
mesmo tempo em que acomoda a estrutura ao meio, a adaptacao podendo
se definir como um equilibrio entre tais trocas”'.

A assimilacdo e a acomodacdo sao dois construtos, processos
complementares da adaptacdo, apesar de distintos sob o ponto de vista con-
ceitual. Sdo considerados por Piaget como “‘os dois postulados — base de
toda a dindmica evolutiva da vida “‘(apud Cruz, p. 40). Da mesma forma, a
organizacdo e a adaptacdo sdo aspectos complementares, as chamadas inva-
riantes funcionais, visto terem as mesmas propriedades de funcionamento
cognitivo, encontradas sempre e em toda parte, apesar da variedade de estru-
turas cognitivas (cf. Cruz, p. 38). Todo comportamento é, pois, segundo
Cruz (p. 41) “acdo estruturada e estruturante, uma ‘organizacdo-para-a-
adaptacdo’ e uma ‘adaptacdo-para-a-organizagdo’, o que constitui um proces-
so continuo de estruturacao”’.

Com relacdo aos modelos utilizados por Piaget no decorrer de
sua producdo cientifica, Freitag (1985, p. 13-22) assinala que ele utilizou
modelos concernentes a linguagem, & moralidade, adotando, finalmente,
apenas, o modelo do pensamento légico. Dada a abrangéncia dos dois pri-
meiros modelos, diversos autores (Kohlberg, Harten e Freitag apud Freitag,
1985, p. 19) lamentaram o empobrecimento relativo da teoria psicogené-
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tica de Piaget, embora Freitag (1985, p. 18-20) reconheca que, a partir da
divulgacdo dos estudos interculturais, ha indicios de que ele pretendia re-
tomar ou incluir nos seus estudos outras dimensdes, como a social.

A retrospectiva que fizemos em uma parte da obra de Piaget
demonstra que a sua busca do “‘como conhecemos?’’ encontrou explicacoes
no dominio das funcdes cognitivas com base em interagGes reguladoras.
Contudo, a evolucdo dessas fungdes nao poderd ser compreendida sem a
explicacdo do papel relevante que, segundo ele, os fatores do desenvolvi-
mento mental desempenham nessa construcdo. Antes de abordar cada
um desses fatores, Piaget atenta para O fato de as pesquisas comparativas
permitirem a dissociacdo entre fatores individuais e coletivos de desen-
volvimento, sendo, para ele, esta a principal vantagem das pesquisas inter-
culturais. Mostra, ainda, que cada fator por si sO € condicdo necessaria,
porém, insuficiente, para o desenvolvimento, embora Kamii &Devries
(p. 38) e Cruz (p. 44) frisem que a equilibracdo e a experiéncia com 0s
objetos, no sentido lbgico-matematico, sejam, para Piaget, os dois fatores

mais importantes.
Em diversos momentos de sua obra, Piaget trata desses fatores

utilizando diferentes nomenclaturas, embora, em esséncia, se constituam
nos mesmos fatores. Nota-se, ainda, nas suas diversas discussOes sobre tais
fatores, a supressao esporddica de um ou outro, sendo apresentados sempre
um yrupo de quatro, embora ao todo sejam cinco fatores. Séo eles:

1) Fatores biologicos — dizem respeito, especialmente, a matura-
cdo do complexo formado pelos sistemas nervoso e endécrino. Estes fatores
sio considerados por Piaget (1973b, p. 133) como individuais e, segundo
ele ““ndo devem, sem davida, nada a sociedade”. (4) De acordo com Piaget,
a maturacio desempenha um papel relevante durante todo o desenvolvi-
mento mental, embora se conhecam muito pouco Os seus pormenores €
ndo se saiba ““quase nada das condicdes da maturacdo que possibilitam a
constituicio das grandes estruturas operatorias’ (Piaget & Inhelder, 1980,
p. 132). Do que se conhece, diz Piaget, a maturacdo consiste, essencialmen-
te, em abrir possibilidades para o aparecimento de novas fungOes cognitivas,
sendo, pois, uma condicdo necesséria, porém insuficiente; porquanto, mes-
mo que existam as condicGes maturacionais adequadas, nao se pode pres-
cindir de um minimo de experiéncia para que surjam novas condutas cogni-
tivas. O papel principal da maturacao esta na ordem invariante dos estagios
ou do seu carater sequencial, ‘‘cada um sendo necessario ao seguinte numa
ordem constante (. . .), quaisquer gue sejam 0Os Meios sociais no seio dos
quais se formam os individuos’’ (Piaget, 1973b, p. 133). A demonstracao de
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um carater ndo seqiencial dos estagios ou a inversdo na sua sucessao de um
meio para outro provaria que os fatores bioldgicos de base ndo interferem
na evolucdo cognitiva dos individuos, diz Piaget.

2) Experiéncia com os objetos — é o papel do exercicio e da
experiéncia adquirida na agdo sobre os objetos. Esse tipo de experiéncia
se opde a social e se constitui em dois tipos: a experiéncia fisicae a I6gico-

matematica.
A experiéncia fisica consiste em agir sobre os objetos para

abstrair-lhes as propriedades fisicas e ndo, simplesmente, para registrar
dados sobre eles. O tipo de conhecimento que se obtém da experiéncia
fisica 6 o conhecimento fisico ou a abstracédo simples, como a cor, a tex-
tura, a forma e outras propriedades fisicas dos objetos, cuja fonte princi-
pal de conhecimento € o proprio objeto.

A experiéncia l6gico-matematica é aquela em que se age sobre
os objetos, ndo para conhecer as suas propriedades empiricas, mas para
conhecer o resultado da coordenacdo de acdes que se efetuam sobre eles.
O conhecimento obtido desse tipo de experiéncia é o conhecimento 16-
gico-matematico (como a idéia de numero que o sujeito impde aos obje-
tos) ou a abstracdo reflexivante, cuja fonte principal de conhecimento
6 o sujeito que age construtivamente sobre os objetos. O conhecimento
l6gico-matematico é ‘‘conditio sine qua non® para o conhecimento fisi-
co, que, aparentemente, é muito simples; essa dependéncia deste com re-
lacio aquele ocorre em todos os niveis da construcdo cognitiva, ou seja,
““do nivel sensdrio-motor ao pensamento formal” (Piaget & Inhelder, 1980,
p. 133). Assim sendo, a cor do objeto, que € um tipo de conhecimento
fisico, a crianca apreende na relagdo que estabelece com outras experiéen-
cias (abstracdo reflexivante). Segundo Cruz (p. 52), "¢, pois, a abstracao
reflexivante que fundamenta o construtivismo genético de Piaget”.

3) Fatores de equilibracdo das acdes — A equilibragao me
parece o fator fundamental do desenvolvimento’’, diz Piaget (1973b, p. 31).
Mesmo na presenca de todos os fatores, o desenvolvimento nao se processa-
rd regularmente, se ndo houver um fator que, dependente tanto das cir-
cunstancias ambientais quanto das potencialidades do individuo, se obser-
ve no decorrer de cada construcdo; esse mecanismo que faz o organismo
tender sempre para uma melhor adaptacdo se constitui para Piaget & Inhel-
der (1980, p. 134) ““num processo de equilibracdo ndo no sentido de simples
equilibrio de forcas como em mecanica (. . .) mas no sentido (. . .} de auto
regulacdo, isto é, de sequiéncia de compensacOes ativas do sujeito em res-
posta as perturbacdes exteriores e de regulagem ao mesmo tempo retroati-
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va (. . .) e antecipadora, que constitui um sistema permanente de tais com-
pensacoes.”’

4) Fatores sociais de coordenacdo interindividual — esse grupo
de fatores seria, para Piaget, os fatores de troca entre os individuos, comuns
a todas as sociedades, distintos dos fatores culturais e educativos, que va-

riam de um meio social particular a outro. Piaget (1973b, p.135-6) diz:
‘que estudemos a crianga em Genebra, em Paris, em New York ou em Mos-

cou, mas também nas montanhas do Ird, no coracdo da Africa ou numa ilha
do Pacifico, observamos em toda parte algumas condutas sociais de troca en-
tre criangas ou entre criangas e adultos, que agem por seu funcionamento
mesmo, independentemente dos conte(idos das transmissdes educativas’’.

As acoes interindividuais, diz ele, sdo regidas pelas mesmas leis
de coordenacdo e regulacdo das acdes individuais. Desse modo, ele considera

a logica como forma final de equilibracdo individual e social, por ser comum
a todos os individuos e a todas as sociedades. (5)

b) Fatores de transmissdao educativa e cultural — enquanto o
grupo de fatores anterior seria comum a todas as sociedades, esse quinto
grupo se constituiria, para Piaget (1973b, p. 137), num fator “principal-
mente diacronico, constituido pelas tradicOes culturais e as transmissoes
educativas que variam de uma sociedade para outra. E nessas pressdes so-
ciais diferenciais que pensamos em geral falando de ‘fatores sociais’ e é
evidente que, na medida em que os processos cognitivos podem variar de
uma sociedade para outra, é nesses grupos de fatores distintos do preceden-
te, que seria conveniente pensar, comecando pelas diversas Iinguas que sdo
suscetiveis de exercer uma agdo mais ou menos forte sendo sobre as opera-
coes mesmas, pelo menos no detalhe das conceitualizacdes (conteddo das
classificacoes, das relacoes, etc.).”

Tal como os demais, esse fator é necessario, porém insuficien-
te ao desenvolvimento, porque, mesmo no caso de transmissdes sociais
em que o sujeito pare¢a mais receptivo, a assimilacao s6 se efetivard na
presenca de adequadas estruturas cognitivas.

De acordo com muitos autores (dificil até enumeré-los!), re-
conhecemos a importancia e o significado do trabalho de Piaget. Estudiosos
de sua obra (Cruz, 1978 e Freitag, 1984 e 1985) reconhecem a coeréncia e
a profundidade dos seus estudos e o grau de comprovacao dos resultados
a que ele chegou. Cruz enfatiza, sobretudo, o fato de seu trabalho nio se
constituir num sistema fechado, mas numa perspectiva psicogenética (como
Piaget gostava de chama-lo), ““(. . .) um projeto constantemente lancado ao
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encalce de si mesmo, sem nunca se dobrar sobre si (como se acalentasse a
verdade absoluta em seu seio)*’. {Cruz. p. 23).

No entanto, dentro da linha de analise que vem sendo desenvol-
vida neste trabalho, gostariamos de retomar alguns pontos da teoria de
Piaget, no tocante & influéncia de determinados fatores na construcao das
estruturas cognitivas do sujeito ou de sua consciéncia.

Com relacdo aos fatores bioldgicos de desenvolvimento, Piaget
enfatiza que eles, em nada, devem & sociedade. Essa posicao de Piaget
obscurece as determinacdes da classe social a que pertenca a crianga, que
sdo fatores decisivos para todas as experiéncias que vivenciarao os membros
daquela classe; porquanto, nem mesmo o componente bioldgico do de-
senvolvimento poderd permanecer isento as determinagGes sociais, cuja
influéncia sobre a crianca se processard mesmo antes do seu nascimento,
através das condicdes materiais de vida de sua familia. Tais condicOes mate-
riais, por sua vez, vdo depender da posicio gue ocupa ou ocupam no sistema
produtivo aqueles que mantém a crianca economicamente. Desse modo, os
fatores bioldgicos piagetianos, sem davida, tém muito a dever a sociedade e
a sua organizacdo, pois desta também depende a forma e a qualidade da
“maturacdo do complexo formado pelos sistemas nervoso e enddcrino’”
(Piaget & Inhelder, 1980, p. 132).

Conforme j& vimos, a equilibragdo & considerada por Piaget
(1973 b, p. 31) como o fator fundamental, uma vez que “o desenvolvi-
mento € antes de tudo negdcio de equilibracao”, ndo no sentido automati-
co e hereditdrio vindo do interior, mas seguindo a atividade do individuo.
A equilibracdo descrita por Piaget, em termos assim t3o abstratos e n3o si-
tuada concretamente, n3o se evidencia na pratica. Situando este fator e con-
siderando-o de importancia fundamental como o préprio Piaget, diriamos,
a grosso modo, que, como auto-regulacdo do individuo que esté a perseguir
um objetivo material ou ndo, a equilibracdo pode, dependendo do alvo e das
condicoes materiais de quem ests a buscéa-la, ser atingida ou ndo. Para os
filhos de classe dominada, a equilibragdo é uma constante busca, dificil-
mente atingida, j4 que as suas miseraveis condi¢cdes de vida determinam to-
das as suas aquisicdes.

Quanto aos fatores sociais de coordenagdo interindividual,
apesar de receberem a denominagdo de sociais, ndo tém desse tipo de fa-
tores o mesmo estatute, pois ndo variam nem de uma sociedade para outra.
Ndo considerou, Piaget, o carater histérico das sociedades e as suas determi-
nacdes que, diferencialmente, até numa mesma sociedade, incidem sobre os
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individuos de classes sociais opostas. Além desse fato, Piaget apresenta es-
se grupo de fatores de forma ambigua, uma vez que, por um lado, eles va-
riam de um lugar para outro e de época para época; por outro lado, eles
sio comuns a todas as sociedades e produzem os mesmos efeitos, em todos
os sujeitos, indiscriminadamente. Isto leva a crer que, independentemente
das condicdes concretas de vida de cada um, todos podem chegar 14 — € sO
uma questdo de esforco pessoal; tal raciocinio viciado d4 margem a redu-
cionismos, em que se culpa o individuo e/ou a sua familia por quaisquer
insucessos advindos das suas experiéncias.

Tal relacdo ambigua também é observada por Freitag (1978, p.
35-7), que & caracteriza nos dois dngulos: Piaget admite que o desenvolvi-
mento se dd ‘‘forcosamente’’ num determinado contexto social, mas nao
admite um efeito diferenciador desses contextos sobre os individuos, nao
aprofundando estudos nesse sentido.

Quanto aos fatores de transmissdo educativa e cultural, do mes-
mo modo que na andlise anterior, aqui Piaget também ‘’ndo afirma o cara-
ter histérico e sim meramente temporal do processo de constituicao das so-
ciedades’’ (Freitag, 1978, p. 39).

Apesar das ‘‘variacoes diacronicas de uma sociedade para outra’’
(Piaget,1973 b, p. 137), ele tratava o social de forma indiferenciada, como
se admitisse uma harmonia perene no seio de cada sociedade. Para ele, po-
dem ocorrer efeitos diferenciais sobre o individuo de sociedade para socie-
dade e de época para época, mas ndo fala nas diferencas de desenvolvimen-
to que podem ocorrer em individuos de classes sociais antagdnicas, apesar
de essas classes se situarem no mesmo contexto histérico-social (mesma

época e mesma sociedade). E, nesse sentido, ha um estudo muito interes-
sante de Freitag (1984), realizado nos anos 80, no Brasil (Sdo Paulo), com

criancas provenientes de diferentes classes sociais, na faixa etaria de 6 a 16
anos. Seu estudo mostrou diferencas no desenvolvimento psicogenético
de criancas da mesma idade, oriundas de classes sociais opostas. Observou,
ainda, a autora, que essas diferencas eram mais nitidas entre classes sociais
opostas do que entre culturas diferentes, uma vez que as criancas paulis-
tas de classe média apresentavam resultados mais proximos das criancas
genebrinas de classe média do que das criancas paulistas da favela.

Piaget (1973b, p. 131-47) também cita estudos realizados em
termos de populacdo urbana X populagdo rural, populacdo alfabetizada X
populacdo analfabeta — que apresentaram diferengas de um grupo com re-
lagdo ao outro. Sdo os estudos de Price-Williams realizados na Africa do
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Sul, em 1961; os de Goodnow em Hong-Kong, em 1962 e os estudos de
Mohseni, realizados no Ir3, em 1966.

Salientamos, contudo, que, ao analisar as diferencas nos resul-
tados dessas pesquisas, Piaget n3o faz referéncias & classe social dos indi-
viduos, fator determinante de todas as suas aquisicoes.,

No seu artigo ‘O tempo e o desenvolvimento intelectual na
crianca” (Piaget, 1973b, p. 29), ele recoloca o problema dos diferentes
resultados das Pesquisas Comparativas e joga a pergunta: “‘como interpre-
ta-las?”’. E dai, como num ciclo vicioso, volta para os Fatores do Desen-
volvimento, dizendo: o desenvolvimento, do qual tentei fazer um quadro
e muito sucinto, pode ser explicado por diferentes fatores’’. (Piaget, 1973b,
p. 29).

Esses fatores, tais como foram discutidos e a partir das pesqui-
sas comparativas, ndo explicam a contento o desenvolvimento das estrutu-
ras cognitivas ou de consciéncia do indiv fduo, uma vez que a consciéncia hu-
mana esta estreitamente ligada a vida material e social dos homens. E, nesse
sentido, diz Suchodolsky (1976, p. 59) que a consciéncia humana ndo é uma
fonte independente de representacdes, idéias e principios. Assim sendo, da
mesma forma que a consciéncia do individuo é determinada pelo seu ser so-

cial, também o sdo todas as suas experiéncias e aquisicdes desenvolvimentais.
Aqui, queremos salientar que, em sua esséncia, a posicdo de

Piaget ndo difere das duas primeiras abordagens (predeterminista e ambien-
talista), porque a sua explicacdo de desenvolvimento como resultado da acdo
daqueles cinco fatores reduz o social ao plano individual, quando sabemos
que-, para os filhos da classe subalterna, muitos dos seus “"desequil (brios’”
ndo chegardo a “homeostasia’’: muitas das suas experiéncias nao serao “‘as-
similadas’’ e tampouco “‘acomodadas’’, porque, na verdade, a sua busca
de “adaptacdo’” e ‘‘organizacdo’’ ficard circunscrita a muitos limites que
Ihes sdo impostos pelas suas condicdes materiais de existéncia.

As explicacoes acerca do desenvolvimento humano até aqui
analisadas, por mais que parecam divergentes na orientacdo teérica que se-
guem, guardam em comum a esséncia do que analisam: limitam-se a discu-
tir o papel relativo dos fatores enddgenos, ou biolégicos, exdgenos, ou am-
bientais, no desenvolvimento da crianca. Privilegiando a influéncia de um
ou outro fator, ou mesmo a convergéncia dos dois no processo de desenvol-
vimento humano, todas aquelas posicoes tedricas restringem as suas explica-
¢oes a influéncia dos aspectos bioldgicos e ambientais: desse modo, todas
elas fazem parte do grupo de teorias dos '‘dois fatores’, como chamou
Leontiev (1977, p. 101).

Rev. Educacdo em Questao, Natal, 3 (2): 67-85, jul. — dez. 89 79



Aprendemos com autores de orientacdo materialista historica
que os fatores bioldgicos e ambientais podem ser suficientes para explicar
o desenvolvimento do comportamento animal. Todavia, em se tratando do
género humano, os chamados ‘‘dois fatores’’, embora necessarios, se mMos-
tram insuficientes, porque o homem vive um outro tipo de experiéncia,
exclusiva de sua espécie: é a experiéncia historico-social, que para Leontiev
(1977, p. 103), ““ndo coincide com a experiéncia da espécie, biologicamente
herdada, nem com a experiéncia individual, apesar de freqlientemente se
confundir com esta”’.

A experiéncia histérico-social seria a experiéncia vivenciada por
uma determinada classe, num dado momento historico, na interacao dos
seus membros entre si e no confronto com outras classes que aquela se con-
trapoem.

Ressalta Leontiev (1977, p. 102) que o aspecto mais importan-
te no desenvolvimento humano é, exatamente, aquele que o diferencia qua-
litativamente do desenvolvimento animal: a capacidade de ‘“apropriacao’”’,
pelo homem, da experiéncia acumulada por sua espécie no decurso da his-
téria social. O animal se adapta aos elementos mutaveis do ambiente atra-
vés das experiéncias filogenéticas (transmitidas pela heranca) e individuais
(adquiridas no decorrer de sua vida). A adaptacdo é a funcdo fundamental
da experiéncia individual animal (Leontiev, 1977, p. 102), mas os dois tipos
de experiéncia sdo bastante interrelacionados, porque “(,..) as manifesta-
¢oes do comportamento hereditario ndo aparecem independentes da expe-
riénecia individual e esta forma-se sempre na base da hereditariedade da
espécie’’. (Leontiev, 1977, p. 103).

Assim sendo, diz o mesmo autor (p. 102-3) que o desenvolvi-
mento ontogenético do animal pode ser representado pelo acGmulo de sua
experiéncia individual e uma subsequiente adaptacao reflexa inata a condi-
coes ambientais complexas e dinamicas.

Enquanto o animal se adapta ao ambiente, o homem, através
de sua experiéncia historico-social, se “"apropria’’ da experiéncia de geragoes
humanas anteriores, acumuladas no decorrer da historia social. Essa expe-
riencia é objetivada nos produtos da atividade humana coletiva e nos feno-
menos ideais (linguagem e ciéncia). Segundo Leontiev (1977, p. 105), "a
crianca ndo se adapta ao mundo dos objetos humanos e aos fendbmenos que
circundam, mas faz deles seus, apropria-se deles’’.

A apropriagdo é decorrente de uma outra capacidade humana
fundamental — o trabalho (cf. Leontiev). E através deste que as agoes huma-
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nas (mentais e motoras) sao objetivadas pelo processo de produgao. Tam-
bém a linguagem, diz Leontiev, é um produto objetivo da atividade de ge-
ragcoes precedentes, pois envolve também capacidades nao-inatas que surgem
durante a ontogénese. Ainda com relagdao a linguagem, € inegavel a base
biolégica do desenvolvimento que Ihe fornece as condi¢es hereditarias ne-
cessarias a posteriores aquisicdes. A linguagem, como outros aspectos do
desenvolvimento humano, tem na base bioldgica as condicOes necessarias,
porém insuficientes, para o seu desenvolvimento. Este requer, além da base
bioldgica, condigdes concretas que possibilitem a sua realizagéo.

Para Luria (1979, p. 9) ““As formas principais de atividade psf-
quica do homem surgem nas condigdes da historia social, desenvolvem-se no
processo de atividade material surgido ao longo da historia, baseiam-se nos
meios que se formaram no processo de trabalho, de emprego dos instrumen-
tos de trabalho e da linguagem®’.

No caso da “‘apropriacdo’’, importante faceta do desenvolvi-
mento humano, esta ndo ocorrerd, apenas, no contato da crianga com 0s
objetos (resultantes do trabalho humano). A "“apropriagdo’ s se efetivara
através de relacdes sociais concretas da crianga com as pessoas do seu am-
biente, por intermédio das quais serdo passadas as experiéncias humanas acu-
muladas, visto que estas, ao contrario das conquistas do desenvolvimento
filogenético dos animais, ndo estdo, como diz Leon.iev (1977, p. 109),
morfologicamente fixadas, nem se transmitem por heranca genética. Ressal-
ta, ainda, o mesmo autor, que, pelo fato de o contedo da experiéncia his-
térico-social ndo estar consolidado apenas em objetos materiais, a aprendi-
zagem da linguagem se constitui na condigdo mais importante para o desen-
volvimento mental. E, pois, através da linguagem, que a crianga acumula os
conhecimentos e os conceitos do seu mundo (Leontiev, p. 114). Aqui se
evidencia, igualmente, o papel das relagBes sociais, sem as quais também
ndo ocorreria a aquisicdo da linguagem, apesar da existéncia de uma base
bioldgica para tal.

O processo de ‘‘apropriagdo’” nao é impulsionado por funcdes
mentais inatas da crianca. E verdade que a existéncia, no homem, de varia-
das funcdes e capacidades cerebrais requer a presenca de determinadas
estruturas naturais e biolégicas. Todavia, essas capacidades s6 se efetiva-
rio como tais, através das ‘apropriacoes’’ da crianga ou das aquisi¢oes que
ocorrem durante o processo do seu desenvolvimento histérico-social.

Dai por que a formacgdo dos sistemas cerebrais funcionais e 0
desenvolvimento em geral ndo se processardo igualmente em todas as crian-
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gas; dependendo dos suportes bioldgicos que possibilitardo a atividade ner-
vosa superior da crianca, das caracteristicas motivacionais de sua persona-
lidade e, sobretudo, das condig¢Oes historico-sociais em que a crianca se de-
senvolve (fator determinante dos demais), o seu desenvolvimento, em geral,
podera ser inadequadamente processado ou, o que é mais grave — 0s seus sis-
temas cerebrais funcionais poderao nem ser formados.

Toda essa nossa caminhada tedrica se constituiu numa tentati-
va de melhor compreender o desenvolvimento da crianga historicamente
situada. Concluindo, dirfamos com Lenine (apud Kostiuk, 1977, p. 70),
que ““O desenvolvimento de todo o ser, incluindo a crianca, o seu ‘préprio
movimento’, a sua ‘prépria vida’, é condicionado pela ‘totalidade das mul-
tiplas relagbes’ com a realidade circundante””.

As analises feitas pelos defensores das teorias dos ‘“dois fatores’’
parecem ignorar, quando, na verdade, escamoteiam, o fato de que as in-
fluéncias ambientais e, até mesmo hereditarias, se ddo num determinado
contexto historico-social. E, na sociedade capitalista, esse contexto é per-
meado, essencialmente, pelas contradicGes e luta de classes sociais funda-
mentais, cujas condi¢des de vida sdo completamente opostas. Assim sendo,
nesse contexto, a origem social da crianca é que vai determinar para cada
uma a condicdo especifica de infancia. Essa época da vida ndo pode ser
entendida abstratamente como um periodo em que todos os que ai se en-
contram, igualmente brincam, estudam, se alimentam e se vestem e que,
por sua imaturacdo biolbégica, devem contar com a protecdo do adulto.
Tomando-se como base o principio de que o modo de produgdo da vida
material € o fator determinante das relacdes entre os homens e da forma-
¢do de sua consciéncia, deduz-se, segundo Kramer (1982, p. 23), que a
primeira relagao da crianga com o adulto é de cardter econdmico, visto ser
ela, nessa primeira relagdo, um ser ainda ndo produtivo, e, por isso, economi-
camente dependente do adulto. Segundo Miranda (1984, p. 128), indepen-
de da origem social da crianga, a mediacio do adulto se faz necessiria
ao seu desenvolvimento; porém essa mediacdo far-se-4 sob as mais variadas
formas, diferindo, também, em classes sociais opostas, o grau de depen-
déncia da crianga com relagdo ao adulto. Quanto a esse aspecto, observa-se
que, na classe social subalterna, as dificuldades econémicas encontradas pela
familia obrigam os seus filhos, ainda menores, a desenvolverem, por si, os
seus proprios mecanismos de sobrevivéncia, desgarrando-os, muito cedo,
do nucleo familiar. Vé-se, pois, que o grau de dependéncia da crianca com
relacdo ao adulto ndo se da de forma absoluta; tal como as demais caracte-
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risticas desenvolvimentais da crianga, esta também é relativa, pois é condi-
cionada por sua origem social.
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NOTAS

-(1) Psicélogo Educacional da Universidade da Califérnia.

(2) Entre tantos documentos oficiais que recomendam a educacdo pré-es-
colar compensatoria, citam-se: a Indicacdo 45/74, os Pareceres
2.018/74, 1.600/75, 2.521/75, 1.038/77, além do Programa Nacional
de Educacao Pré-Escolar/MEC, 1981.

(3) Kamii & Devries, p. 12, 18, 127 e ss. chamam a atencdo para o cuida-
do que deve ter o educador com a aplicacdo errdonea da teoria de Piaget,
uma vez que, segundo aquelas autoras, a perspectiva psicoldgica de
Piaget pode ser suficiente para os psicélogos que utilizam elementos
de sua teoria no estudo de criancas, mas para os educadores esta apro-
Ximacao é muito limitada.

(4) Grifo nosso.

(5) Grifo nosso.

Rev. Educacdo em Questdc, Natal, 3 (2): 67-85, jul. — dez. 89 85


http://www.tcpdf.org

ENTREVISTA

GEORGES SNYDERS

FSCOLA E
DEMOCRATIZACAO

DO ENSINO

Educador francés autor de A Ale-
gria na Escola”, ““Escola, Classe e Luta
de Classe”’, dentre outros. Esteve no Bra-
sil, em dezembro de 1988, comprometen-
do-se em conceder uma entrevista ex-
clusiva 3 EDUCACAO EM QUESTAO,
realizada por Maria Salonilde Ferreira
(UFRN) em Paris, julho de 1989, e tra-
duzida por Marcos Antonio de Carvalho
Lopes.
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EQ — Acabamos de promulgar uma Nova Constituicdo onde o direito a
educacdo publica, gratuita e obrigatéria, conquistada pelo regime
burgués, se mantém. O fato de que o ensino seja gratuito e obriga-
torio é percebido pelos educadores como elemento da democratiza-
cdo da escola. Mas, a educacdo publica, no Brasil, encontra-se num
processo gradativo de decadéncia. Segundo os dados oficiais, 33%
(7,5 milhdes) de criangas entre 7 e 14 anos (idade da escolaridade
obrigatéria) estdo fora da escola. Dos que freqlientam, 27,6% (6,3
milhées) estdo fora da faixa etdria da escolaridade obrigatdria. Is-
to significa que mais de 60% destas criancas ndo tém acesso ao en-
sino elementar previsto pela Lei. Por outro lado, daqueles que tém
acesso a Escola, a maioria fracassa. Estes fatos estao associados ao
nivel de exploracdo que sofrem os trabalhadores no Brasil. Entre
0s que conseguem trabalho, o nivel de vida varia de miséria (1 sa-
lario minimo) a pendria (até 2 saldrios minimos).

Diante destes fatos, pode-se admitir que a Escola, no Brasil, seja
verdadeiramente democratica?

Pode-se conceber a democracia independente da forma de socie-
dade na qual ela se exerce ou a democracia se limita a uma con-
cepcdo burguesa?

A Escola na sociedade burguesa pode ser democratica?

G.S. Devo confessar que ndc conheco os problemas brasileiros. Pelo que
vocé expde, hd uma proporcdo muito elevada de criancas que n3o vdo de
modo nenhum a escola € uma proporcdo também muito elevada de criancas
que estdo desniveladas em relagdo a idade de escolaridade. Portanto, sdo
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condicoes extremamente duras para a escola. E evidente que ndo se pode
falar de escola democratlzada mas por outto’lado, creio que tudo o que diz
respeito a escola deve ser visto de uma maneira muito dialética. Primeira-
mente, o lugar de trabalho dos professores é, apesar de tudo, essencial-
mente a escola. E no interior da escola que eles podem agir mais intensa-
mente, e até mesmo militar e fazer progredir as coisas. Eles ndo podem se
desesperar com a escola porque é imperfeita.

Em relacdo aos alunos que ndo freglientam a escola, hd, provavelmente,
estudos feitos. Eles ndo vém a escola por dois motivos. Por um lado, a po-
breza os impede de freqiientar a escola: eles precisam ganhar dinheiro mui-
to cedo, provavelmente. Por outro lado, a escola ndo lhes parece muito atra-
ente, e tanto eles, como a familia, ndo realizam, talvez, todos os esforcos
necessarios para ir a escola. Assim sendo, mesmo que fossem a escola, seria,
ainda assim, uma catéstrofe, de nada lhes serviria. Nesse caso, penso que
ha uma luta a ser conduzida em muitas frentes. Hda uma luta para que aque-
les que ndo vdo & escola possam freqlienté-la. H4 também uma luta para
fazer com que aqueles que estdo na escola vejam a escola como algo de
atraente.

Desse modo, a escola de uma sociedade ndo-democrética deixa de ser demo-
cratica. Mas a escola, mesmo numa sociedade ndo-democratica, é, apesar de
tudo, um dos meios da democratizagdo desta mesma sociedade. Um meio
entre outros, mas um meio que ndo se pode absolutamente negligenciar,
porque a escola fornece as criangas, apesar de tudo, a capacidade de racio-
cinio, de verificacao.

O que é uma palavra que foi verificada? O que significa um raciocinio jus-
to? E daf, sem cair nas utopias, podemos pensar que a escola contribui um
pouco, forjando cidaddos que ndo se deixardo, de modo nenhum, conduzir
por qualquer um. De tal modo que, mesmo ndo sendo a escola democrati-
ca, ndo se pode renunciar a fazer avangar a escola na dire¢cdo da democrati-
zacdo, porque ela contém, nela prépria, germes de democratizagao, isto €,
progressos do pensamento, progressos da vida da crianga. Se conseguirmos,
mesmo parcialmente, que criancas de diferentes classes sociais vivam juntas
numa sala de aula, j& teremos dado um passo a mais, talvez, em direcao a
confrontacdo dos pontos de vista, em diregdo a confrontagao dos interesses,
em direcdo a confrontacao das vidas.

Que dizem os estudos sobre todas estas criancas que nao vao a escola/que
ndo chegam & escola? Estes 33% de criancas que estdo fora da escola?
Naturalmente, hd muitas causas. A primeira é que as criangas sdo muito
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pobres. Elas precisam ganhar a vida. A segunda é que nédo hé escola na pro-
ximidade. E o fato, justamente, de que o governo nao se preocupa em cons-
truir escolas prova que os governantes tém, antes de qualquer coisa, medo da
escola. Isso é muito importante. Se a escola fosse uma aliada do governo,
ele faria tudo para construir escolas e tornar a escolaridade obrigatéria. O
fato, portanto, de que o governo nao constréi escolas, o fato de que ndo se
obriga as criancas a freqlientar a escola, mostram que os governantes tém
medo da escola, e que, por isso, ndo se interessam em amplia-la. Isto mos-
tra ainda que, apesar de tudo, a escola é percebida pela classe dominante,
as vezes, como um aliado, mas também, ao mesmo tempo, como um inimi-
go possivel.

H4 entdo os que ndo vdo a escola e que ficam desnivelados quanto a idade.
‘Um ano nem é muito grave, mas dois anos comegam a preocupar.

Por que este desnivelamento escolar? Isso deve ter sido estudado.

Todos eles falam portugués, ndo é mesmo? Vocé ndo tém o problema
que temos, na Franga, de um grande nimero de imigrantes. Estas pessoas
ndo falam francés. No Brasil, todo mundo fala portugués. Mesmo assim, as
criangas sdo reprovadas. E compreensivel, quando se vive em péssimas
condicoes, em condicdes dificeis. Nesse caso, é necessario que sejam feitos
esforcos muito especiais para que a escola dé mais aqueles que tém menos
em casa. Mais em qualidade e ndao em quantidade. Nao sdao mais horas de
aulas, e, sim, que se considere que estas criangas tém graves problemas, uma

vez que ndo estdao habituadas a palavra, ao universo escolar, ao universo dos
livros. . .

E claro que, enquanto o modo de vida da famf{lia ndo mudar, os resultados
escolares da crianca mudam pouco. Entretanto, quando hé tentativas fei-
tas neste sentido, quando as criancas em dificuldade sentem que se dé mais
atencdo a elas, tudo isto pode ajudéa-las um pouco a evoluir. Nao ha milagres
na escola, claro, mas h4, assim mesmo, possibilidades de progresso, creio.
A escola ndo pode fazer com que o modo de vida das criangas mude, ela
pode, no entanto, dar as criangas a sensagdo de que se estd levando em con-
sideracdo a sua pessoa e as suas dificuldades. Sei que é muito dificil para
os professores primarios. E na formacao dos professores primarios € neces-
sdrio salientar bem o que é conveniente para esta grande massa de criangas
em dificuldades.

A primeira reacdo de um professor é sempre a de procurar os ‘‘bons’* alu-
nos: é mais agraddvel, funciona melhor, . . . Mas é necessario também que
procurem se responsabilizar por aquelas criancas com dificuldades. Além
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do mais, € extremamente fascinante se ocupar destas criangas. Isso, é claro,

deve fazer parte da formacdo dos professores, sobretudo, dos professores
primaérios.

Quero dizer, tudo deve funcionar de modo a se ter professores primarios
capazes de ajudar efetivamente os alunos dos meios muito populares.

Um dos problemras, na Franca, é que, agora, os professores primarios, fre-
quentemente mulheres, ndo sdo, de modo nenhum, origindrios de meios
populares. Além disso, estas professors sio quase sempre casadas com altos
funciondrios. Assim sendo, apesar da boa vontade que tém, elas nem sempre
chegam a compreender ber’ as dificuldades das criancas das classes popula-
res.

Ndo estou querendo dizer que o fato de haver professores da mesma origem
social das criangas solucionaria o problema da discriminagdo do sistema e-
ducativo. Tampouco que os professores de origem burguesa ndo possam
compreender os problemas das criancas dos meios populares. O gue quero
destacar é que a origem de classe é um elemento de media¢do da acao educa-
tiva. ,

Um dos motivos do sucesso da escola laica na Franca, no infcio da 1112 Re-
publica, por exemplo, era que os professores primarios eram filhos de cam-
poneses, tinham obtido éxito em seus estudos, mas ndo estavam muito
distanciados do modo de vida dos seus alunos.

No que se refere, ainda, 4 formagdo dos mestres, h4 duas coisas que gostaria
de salientar. Primeiramente, que eles tentem se lembrar dos tempos em que
foram alunos, em que eram criancas. Quantas vezes quiseram protestar
contra o que o professor fazia, e ndo ousaram, porque diziam, justamente,
que nao se devia protestar. Que eles se ponham no lugar de seus alunos,
pois a situacdo do aluno, pelo menos na Franga, nem sempre é muito
comoda: hd seis horas de aula por dia, trabalho em casa; exige-se muito do
aluno. E preciso que os mestres se lembrem de que é um trabalho &rduo.
N&do sei, talvez uma espécie de curso em que o mestre brincasse de ser
crianca. Seria possivel? Isto é, fizesse teatro. Seria feita uma espécie de ce-
na de teatro. Ndo seria bem um psicodrama, mas algo parecido. Gostaria de
que, de tempos em tempos, eles tentassem ser criangas.

Que os mestres se lembrassem bem do tempo em gue foram alunos e de suas
reivindicagdes naquele momento. E preciso que 0s mestres nao caiam no
mesmo erro dos operdrios que se tornam patroes.

Dizem que os operérios que conseguem ser patrdo sdo, geralmente, patrdes
dificeis, pouco compreensivos e muito exigentes. Logo, nunca devem es-
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quecer que foram alunos; que se organize uma espécie de psicodrama para
que possam voltar a época em que eram criancas.

Em seguida, ao lado dos cursos ja existentes, talvez se deva criar um curso
de discussdo sobre os gostos dos alunos, sobre o que gostam de fazer quando
ndo estdo na aula. A escola deve ser o prolongamento mais elaborado da-
quilo que as criancas gostam de fazer e fazem fora da sala de aula. Para que
issO aconteca €, pois, necessario que o mestre viva, pelo menos de tempos
em tempos, a vida dos alunos.

Quando o mestre, por exemplo, sobretudo os homens, sabe jogar futebol
com os alunos, sabe discutir sobre o jogo que passou na televisdo, e consagra
para isso algum tempo, hd um meio de progredir. Uma mulher que n3o joga
futebol pode encontrar outros meios. Pode ser um cantor, uma emissio de
televisdo, etc., pois ndo hd sé futebol na vida das criancas. Além do mais,
h4 rapazes e mocas. E preciso entrar em contato com os alunos, e isso pode
ser aprendido. Primeiramente, entrar em contato com os alunos, depois exi-
gir deles um esforco. Pode-se discutir com eles sobre futebol, sobre um pro-
grama de televisdo, sobre a motocicleta quebrada, tudo depende da com-
peténcia, naturalmente. E preciso desenvolver, junto aos professores, setores
de competéncias que vdo ao encontro dos gostos dos alunos. Uma vez que a
comunicacdo for obtida, pode-se ir mais além e exigir dos alunos um esfor-
¢o. Numa sociedade em que ha tantas dificuldades, a escola registra forcosa-
mente todas estas dificuldades. E por isso que se deve pensar a longo prazo
em um progresso da sociedade, mas se deve pensar também no dia-a-dia.
Que podemos fazer na escola que se tem hoje, tal qual ela é agora? H4 mui-
tas coisas para se fazer, e ndo se deve abandonar este setor; nem mesmo
para uma politica de conjunto.

E preciso que conhecam, sobretudo, o modo de vida dos alunos, o modo de
tultura dos alunos, 0 modo de distragdo dos alunos, seus préprios lazeres,
seus diferentes modos de vida, que entrem nestes modos de vida e tentem
fazé-los avancar um pouco mais. E pela formacdo dos professores que se
deve comecar. A formacdo dos professores ndo deve ser somente no campo
da Matemadtica ou da Literatura. Ela deve considerar o modo de vida dos
alunos, inclusive daqueles que sentem mais dificuldade. Assim, o professor
pode tentar, em certos setores, participar dos modos de cultura dos alunos
e, conseqlientemente, ajuda-los em seu desenvolvimento.

Como j4 enfatizei antes, é preciso pensar a longo prazo e no imediato sem
esquecer o progresso da sociedade. E nesta perspectiva oue gostaria de ana-
lisar a questdo da democracia. Uma concepc¢do é coerciite, num dado mo-
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mento, relativamente a uma representacdo global do mundo; e esta mesma,
nao pode separar-se do nivel atingido pelas forcas produtivas e pela organi-
zacdo social. No século XVIII, a burguesia, “‘ent3o revolucionéaria’’, preva-
lece sobre a sociedade feudal; e as suas idéias — liberdade, individualismo,
democracia — suplantam os conceitos feudais. Como diz Marx, “‘as idéias
dominantes de uma época nunca foram senfo as idéias da classe dominan-
te”’. Por outro lado, porém, essas idéias da classe dominante possuem, de
fato, uma realidade e, num dado momento, desempenham um papel pro-
gressista. Devemos compreender que uma classe ndo adquire esse poder, se-
ndo na medida em que tem qualquer coisa a conceder 3 humanidade. A
democracia exprime uma necessidade da burguesia; mas, a0 mesmo tem-
po, € condicdo para as massas poderem organizar-se, lutarem contra a
exploracdo da qual sdo vitimas e é o objetivo que o proletariado quer rea-
lizar hoje. A democracia burguesa ndo se reduz a uma pura fraude para lu-
dibriar o povo. A democracia foi um passo a frente em relacdo ao feuda-
lismo, pois a burguesia s6 se tornou dominante por ter sido capaz de fa-
zer avancar a historia. Neste momento, ela se encontra contida nos limi-
tes de classe e procurando conservar o poder. No entanto, ndo devemos
considera-la uma conspiragao montada expressamente para manter o povo
na obediéncia. A luta contra a forma manifesta de democracia ndo pode
ser confundida, de modo algum, com uma simples recusa 4 democracia.
A luta é contra as mistificacdes, as limitacdes, em que se reflete a situa-
¢do de classe. A democracia é, a0 mesmo tempo, o contrario da democra-
cia burguesa, proclamada como idéia dominante pela burguesia dominante,
e a sua instauracao, finalmente, efetiva para todos uma sociedade sem clas-
se.

EQ — No seu livro ““Para Onde Vio as Pedagogias Nao-Diretivas?’’
propde uma pedagogia progressista.
Quais sdo os fundamentos tedricos dessa proposta pedagdgica?
E possivel executa-la num pais como o Brasil, onde recursos para a
educacdo, qualificacdo dos professores, os salérios, etc., sdo fixados
por leis gerais, que nao sao cumpridas?
Quais seriam as implicacGes para a execucdo desta proposta? (Desta-
que quais seriam, portanto, as condicdes minimas necessarias em ter-
mos de leis, papel do Estado e organizacio da sociedade civil).

Esta proposta pedagdgica seria uma das vias para democratizacao
da escola?

vocé

r
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GS. Uma pedagogia progressista é, creio, um ideal que nio é realizivel em
uma sociedade dividida em classes, mas é também, ao mesmo tempo, o que
se deve fazer todos os dias, o que se deve introduzir na escola do jeito que
ela €, com os alunos que se tem. Est4 entendendo o que quero dizer? Pare-
ce-me que o ensino atua sempre, de um lado, a longo prazo: tem-se a espe-
ranga de uma outra sociedade e, do outro, deve-se dar aula no dia seguinte
com os alunos que temos, com o governo do jeito que é. Logo, é preciso
pensar ao mesmo tempo a longo prazo e imediatamente. No imediato, a
minha idéia é que devemos tentar nos colocar um passo na frente dos alu-
nos, nao dez passos, porque eles ndo acompanham. Também n3o se deve
permanecer ao nivel deles, pois, desse modo, ndo haverd atividades nas
classes. E necessério fazé-los avancar um passo.

O que quero dizer é que com os alunos, por exemplo, que léem revistas
em quadrinhos violentas, sanguindrias, cruéis, sexistas, ndo adianta propor
a mais bela das literaturas, porque eles ndo serdo capazes de acompanhé-la.
Ndo se deve também consentir que leiam estas revistas; seria necessario,
pois, conduzi-los a leitura de revistas menos sexistas, menos cruéis, me-
nos violentas, as que apresentam um menor namero de interjeicdes, as mais
bem redigidas e, quando tiverem avancado um passo em direcdo as revis-
tas, entao, estardo prontos a dar outros passos em direcdo as leituras mais
requintadas.

Penso também que o problema maior é saber o que é um passo a frente
dos alunos.

No caso das emissGes televisivas, se s6 véem os seriados est(ipidos e dese-
nhos animados sem-pé-e-sem-cabeca, o progresso consistiria em fazer com
que os alunos vissem, de vez em quando, um filme completo e, em segui-
da, em fazer com que eles conseguissem falar do filme na sala de aula.

Creio que o problema é sempre este: permanecer na continuidade do que os
alunos ja gostam e, ao mesmo tempo, como que empurra-los um pouco além
disso e cbm um pouco de distanciamento.

Receio que o ensino, geralmente, nio considere esta continuidade, sobretu-
do, no que diz respeito as criancas dos meios muito carentes. E claro que,
no meio em que vivem, nao ha livros, ndo ha discussodes literarias; logo, se
quisermos produzir algum efeito, é preciso, pois, partir do modo de vida
deles, participar, até certo ponto, deste modo de vida e, em seguida, neste
modo de vida, ajudéd-los um pouco a progredir (avancar). Isso se nota a ni-
vel das revistas em quadrinhos, isso se nota a nivel da televisdo, isso se nota
no que diz respeito ao esporte,
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Se conseguirmos que joguem futebol realmente, seguindo as regras do jogo,
sem disputas, sem brigas, sem afastar do jogo os mais fracos, admitindo que
se trata de um jogo e, conseqlientemente, os mais fracos podem e devem
participar do jogo, penso que se pode fazé-los avancar a partir do que ja séo.
N3o sei, os novos métodos para a leitura, por exemplo, se baseiam muito na
idéia de fazé-los escrever. Acho que vocés também fazem isso no Brasil,
como, alids, em outros lugares. Fazer com que eles proprios escrevam Os
seus textos: o que pensam, o que sentem; depois, que eles aprendam a ler
nos textos que eles proprios produziram, porque com 0s textos propria-

mente literarios ha uma enorme distdncia e, quase sempre, nao ha progresso.

No entanto, é necessario que estes textos sejam, ao mesmo tempo, um pou-
co acima da conversacao corrente; que sejam mais bem estruturados, mais

bem redigidos, com uma certa continuidade nas idéias.

No que se refere a questao dos fundamentos tedricos, essa proposta tem
como principio norteador o método dialético.

Porque o método dialético é a oposicdo de dois contrarios quando se pode
chegar a uma sintese. Dois contrarios se opdem e se chega a uma sintese.
No nosso caso especifico, os contrarios que tendem a se opor s3o a cultura
escolar e a cultura e o modo de vida dos alunos. A sintese buscada é aquilo
que se podera passar da cultura elaborada, da cultura escolar para as crian-
cas. A dialética nao se resume somente a uma oposicao; ha dialética quando

dois opostos podem chegar a uma sintese. Sintese que envolve continuidade
e ruptura.

A continuidade consiste em participar, e a ruptura, em fazer avancar/progre-
dir esta cultura. Mas, se a ruptura for muito forte, os alunos, sobretudo
aqueles com dificuldades, ndo acompanham e se desligam. Se nao houver
bastante ruptura, os alunos nao progridem, e se tem a impressao de que eles
poderiam ter ficado em casa, ndo era nem necessario vir a escola.

Isto se nota muito claramente ao nivel da linguagem. As criancas, sobretudo
aguelas dos meios populares, dispdem de uma certa linguagem. Se nods exi-
girmos que, bruscamente, elas se ponham a falar como os grandes autores,
nds ndao conseguiremos nada. Por outro lado, se deixarmos que falem como
falam em casa, ndo vale a pena ficar na escola. Logo, é preciso que se come-
ce a pedir que falem e escrevam como quiserem, como sabem, para, depois,
retomar estes textos e tentar dar uma nova estrutura, animar e reforgar
junto com eles seus proprios textos.

N3o sei como se passa com Freinet, mas o que ele disse sobre o texto li-
vre, esta idéia de partir da forma de linguagem e de expressao da crianca
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e, em seguida, trabalhar esta expressdo, ndo coloca-la tal qual, é muito im-

portante. E uma forma de continuidade e de ruptura.
Vale ainda dizer que todas as criancas em nossa civilizacdo se interessam

muito pela técnica, pelos objetos técnicos, como: o carro, a moto, a gela-
deira, a televisdo, o computador. Seria, pois, interessante que a escola lhes
ajudasse ndo s a se servir destas maquinas, mas também a compreender co-
mo funcionam. E um outro exemplo de continuidade e de ruptura que se
encontra um pouco em Freinet. O computador faz muito sucesso, eles sa-
bem se servir dele, mas, para compreender como funciona, é uma outra his-
toria; neste caso, o aluno precisa da ajuda do mestre, e isso pode interessa-lo,

e muito.
Mas € preciso que a escola penetre na cultura dos alunos. O computador

nao me parece indispensdvel para se iniciar, mas, de modo mais geral, os
objetos técnicos, sim.

No caso do ensino, um primeiro exemplo de sintese é o que eu dei hé pou-
co. Ha, no entanto, um segundo exemplo do qual nao se falou ainda.

N3o sei se isso ja se faz no Brasil, mas se faz em muitas classes novas. Que
os alunos possam exprimir seus desejos, que possam dizer como vivem, co-
mo eles encaram o que noés lhes propomos e pedimos que facam. Concreta-
mente, hd muitas escolas que, aos sdbados, por exemplo, reservam uma hora
ou uma hora e meia para deixar falar os alunos, para que eles digam como vi-
veram, como passaram a semana, e o que pensam dela e como vivenciaram
tudo. Ha nisso qualquer coisa de dialético. Durante toda a semana, hé a or-
dem do mestre: ““faca isso’’, ‘“faca aquilo’’, ““estd bem”’, “‘estd mal’’; ele pu-
ne, ele recompensa. Hé os alunos que sempre estdo de acordo, que n3o ou-
sam abrir a boca durante a semana. Cada um sabe muito bem que, no mo-
mento em que se é repreendido, ndo vale a pena responder, é melhor calar.
Haverd o momento de sintese quando todos juntos, alunos e professor, se
pdem a dizer o que pensam de toda a semana escolar. Isto, por exemplo,
pode muito bem ser feito antes da revolucao. Porque, na verdade, um aluno
sozinho nao ousard dizer ao mestre tudo o que pensa. Se o fizer, serd num
momento de impulsao, num momento em que as coisas andem mal, e isso
nao ajuda em nada. O importante é que, calmos, no sdbado pela manh3, to-
dos saibam que, de 8 as 9 e meia, poderdo dizer o que se deve propor, 0
que se quer como melhcria, o que ndo anda bem, o que agradou ou nao a-
gradou. Os alunos sdo um pouco como os operérios, que ndo ousam dizer ao
patrdo o que pensam exatamente, com medo de serem mandados embora.
Para falar, é preciso que os operarios se agrupem em sindicatos. E claro
que nédo se vao criar sindicatos de alunos, ndo se trata do mesmo problema;
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mas que se deve garantir aos alunos momento em que, juntos, eles poderao
dizer um pouco o que lhes agrada ou ndo agrada, o que gostariam que fosse
feito. Porque a forga dos fracos consiste em estar junto. O mestre ndo € obri-
gado a fazer exatamente a mesma coisa, mas este é um dado que deve consi-
derar.

Isto muda completamente a atmosfera da sala de aula. E claro que, quando
se tem 25 ou 30 alunos, é necessario uma certa serenidade. As coisas ndo
funcionam completamente sem uma certa serenidade, sem sangdo, € claro.
Mas é importante que pelo menos os alunos possam, em seguida, dizer o que
lhes parece justo, o que parece injusto. Isto é muito importante. E uma das
primeiras reformas que se deve procurar introduzir, na escola, para as crian-
cas com mais dificuldades, é também uma ocasido para se exprimir, para
falar em sociedade, para contar com a sociedade escolar. Acho que tudo isso
¢ muito importante para elas.

Vocé me faz uma questdo sobre a exequibilidade dessa proposta e a relacio-
na & responsabilidade do Estado.

Quero deixar claro que se trata de uma proposta de luta, e sua execuc¢do
depende muito mais do nivel de organizagdo e compromisso politico dos e-
ducadores do que da iniciativa do Estado.

Acho que, num pais como o Brasil, num primeiro momento, os professores
devem se organizar para si proprios e devem tentar estabelecer uma certa
liberdade para si proprios. E num segundo momento que isso vai, talvez,
repercutir ao nivel das criangas mais carentes. E 16gico que isso ndo vai acon-
tecer imediatamente.

E uma luta, € uma forma de luta. Numa luta, é preciso ndo ser morto. Fazer
tudo para ndo ser mandado embora, por uma simples razdo: se um professor
primério progressista for mandado embora, ele serd substituido por um ou-
tro menos progressista. Também porque o professor progressista precisa con-
tinuar a viver. Logo, o que se pode fazer, o que se obter a cada momento?
Acho que é a idéia de se reagrupar que é importante. Um professor muito
progressista que se isola completamente nao vai, certamente, obter éxitos.
Serd perseguido. O governo vai persegui-lo. De tal modo que o problema é
organizar resisténcias e, ao mesmo tempo, ndo ir muito além dos colegas,
fazer movimentos solitarios. Porque, se ndao for assim, se ele se expuser
sozinho, serd, evidentemente, destruido rapidamente.

A luta tem que se efetivar dentro e fora da escola ao mesmo tempo. Nunca
é demais repetir que a escola nao é propriedade da classe no poder. A esco-
la é lugar de confronto, de manifestacdo da luta de classe, onde as exigéncias
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das camadas populares, as necessidades da ciéncia e da técnica se opdem 3
classe dominante. Como a burguesia, hoje, estd reduzida 3 defensiva, essa
posicao de recuo provocou um ensino vazio, com tendéncia para a indife-
renga e para o siléncio, quando se trata de questdes importantes e de che-
gar a uma compreensdo de conjunto. O ensino se reduz 3 nomenclatura
de fatos e preceitos insignificantes. Ao aluno, parece incolor, gelado. Tudo
parece de esterilidade. Isto acontece, ndo por razdes técnicas, e, sim, por
razdes politicas. Esta é a escola que o Estado burgués garante a classe
operdria e demais camadas do proletariado. Uma proposta pedagdgica,
progressista, inspirada no Marxismo, que vise a uma acao coerente, sem
cair no treino e no condicionamento, nunca poderé se efetivar sob a égide
do Estado burgués. Ela serd obra de uma acao organizada no interior da
Escola e associada as lutas mais gerais da sociedade em sua totalidade.

EQ — No seu livro “A Alegria na Escola”, vocé preconiza para a Escola
um papel totalmente diferente daquele que ela desempenha até
hoje na sociedade capitalista.

Acredita que, este novo papel, a escola poder desempenhar em
qualquer sociedade capitalista?

Como vocé entende o papel da equipe pedagdgica face a sua propo-
sicdo de escola?

A sua proposi¢do indica uma via que exige novos critérios para a
selecdo e organizacdo dos contelidos. Isto quer dizer que os espe-
cialistas dos diversos dominios da ciéncia devam conhecer, também,
os fundamentos de sua proposicdo pedagdgica? Devem estar de
acordo?

E possivel manter a coeréncia interna desta proposicao?

G.S. A questdo da alegria na escola é, no fundo, muito complexa, é a alegria
dos alunos o que os professores procuram, o que sempre procuraram.
Quando tudo funciona bem numa aula, seja na escola primaria, seja na Fa-
culdade, hd alegrias. Muitas vezes saimos da sala de aula e dizemos: Foi tudo
6timo. O que isso quer dizer? Temos a impressao de que os alunos sentiram
uma certa alegria, quaisquer que tenham sido as condicdes e as dificuldades.
“Tudo correu bem’” pode querer dizer, em certos casos, eles ndo bagunca-
ram, ndo bancaram os idiotas, ndo atrapalharam a aula. Este é o primeiro ni-
vel de significacdo. Tudo correu bem, logo no tive aborrecimento. Mas h4
um segundo nivel. “Tudo correu bem’’ quer dizer, eles se interessaram, eles
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sentiram uma alegria. Quando tudo corre bem, muitas vezes, um dos alunos
diz: "j& terminou’’; "'j4 estd na hora". Isto significa que, apesar de nao ser
um paraiso, eles sentiram uma certa alegria. Nunca se fala disso nos objeti-
vos da escola, ou se fala esporadicamente; mas me parece que nas experién-
cias dos professores é muito freqiente esta idéia de alegria.

Quando uma crianca volta da escola, sempre se pergunta: ‘‘Trabalhou direi-
tinho hoje?’" Seria bom poder perguntar ndo sé “Trabalhou direitinho?"
(6 uma questdo importante), mas também ‘““Vocé gostou da aula, houve
coisas que o interessaram?’’ Perguntar ‘“Vocé gostou, houve coisas que o in-
teressaram’’ estd muito proximo da pergunta ‘“Voceé sentiu alguma alegria?”’.
“Vocé sentiu algum prazer?”

Quero deixar claro que eu tentei dar uma forma a experiéncia que todos
nds viveremos numa aula ou num curso universitario.

E l6gico que dizemos sempre a nossos alunos que é preciso trabalhar e se
preparar para as provas, para passar de ano, para ter €xito nos exames, etc.,
mas, a0 mesmo tempo, quando estamos em presenca deles, sentimos ou que
estdo aborrecidos esperando o fim da aula, ou que estdo interessados. Entre
o interesse e a alegria, ndo hd um abismo. E o que muitos chamaram interes-
se, eu gostaria de ir um pouquinho mais além e chamar alegria. O interesse,
eu gostaria que fosse além do interesse, que fosse até onde se podem ofere-
cer certas alegrias, em certos momentos, por exemplo, em que se esta diante
de um bonito texto ou quando se aprende como funciona determinada
maquina.

Creio que, nestes momentos, hd muitas criangas, muitos alunos que podem
sentir uma verdadeira alegria.

A vezes, eles tm as suas motos, mas a maioria nao sabe como funcionam,
mesmo se sabem, as vezes, mexer em seus motores. No dia em que, na es-
cola, se mostrar porque a moto anda, isto é, no dia em que nds nos colocar-
mos no mesmo nivel que eies, entdo, poderemos lhes proporcionar uma
certa alegria. Que seria mais forte que o interesse, mas que iria N0 MesmMo
sentido, certarnente.

Mas, para se chegar a isso, é preciso que se fagam mudancas na escola. Mas
¢ sempre o mesmo problema. E preciso fazer mudancgas enormes na escola e,
ao mesmo tempo, é preciso dar aula no dia seguinte. Neste caso, ndo houve
ainda tempo para as mudancgas. Quando se vai a aula seguinte, no dia seguin-
te, é bom tentar levar um motor de um carro velho e, em seguida, mostrar

aos alunos como funciona. Isto pode ser feito logo, nao é preciso esperar as
mudangas.
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Mas, ao mesmo tempo em que se faz isso, é preciso efetuar mudancas enor-

mes, enquanto houver criancas que nio freqiientem a escola e que estejam

com trés ou quatro anos de atraso; criangas que vivem em péssimas condi-

cOes, e cujos pais estdo desempregados. Essas criancas nao podem trabalhar

com proveito. Vocé estd vendo, é preciso batalhar dos dois lados: participar

de uma agdo conjunta para efetuar mudancas fundamentais na sociedade

e na escola, mas também oferecer as criangas que temos na escola qualquer

coisa que possa eventualmente interessé-las, estimula-las. E preciso agir nos
dois campos ao mesmo tempo, e é isto que é muito dificil. Porque a tenta-

¢ao dos professores é sempre ou de militar somente no plano polftico para

conseguir as mudancas de sociedade e as mudangas fundamentais da escola,

ou, entdo, de serem somente professores em suas classes e fazerem com que

as coisas andem bem na aula. O professor idea! é aquele que consegue reali-
zar as duas tarefas. Ndo se pode esperar a revolucao para se dar aulas interes-

santes. Por outro lado, as aulas s6 serdo boas, quando ndo houver mais 30%
da populacdo sem emprego, 30% da populagédo com fome, 30% da populacio
marginalizada na sociedade.

E preciso conscientizar os diretores a darem um primeiro passo no sentido
de reservarem umas duas horas suplementares para aqueles alunos em difi-
culdade. Mas, para isso, é preciso que os sindicatos e que as associacdes de
professores tentem convencer a escola dessa necessidade. Isso pode ser um
primeiro passo, mas ndo se deve permanecer af somente, uma vez que isso
consiste em se colocar os pobres separados.

Mas, se ndo se pode fazer de outro modo, ja é alguma coisa para estas crian-
¢as que ndo freqlientam a escola e que, em conseqléncia, nao sabem nem
ler, nem escrever. Isto é muito importante. Se a crianca aprende a ler e a es-
crever quando é ainda jovem, quando chega a idade de 14 a 15 anos, ela po-
derd aprender alguma coisa, como, por exemplo, um oficio (““métier’’)
mais qualificado. Mesmo que depois haja uma interrupcdo. Jé se ela nio
aprende nem a ler nem a escrever quando é jovem, em seguidz, na idade
de 14 a 15 anos, serd entdo um trabalho espantoso e quase irmpossivel.
Este tem sido um problema de discussdo entre professores, sindicatos de
Professores e associacdes de pais. Mas é claro que se deve proceder gradual-
mente. Se, de trés criancas, uma ndo frequenta a escola, é 16gico que nio
Se pode esperar que venham efetivamente a todas as aulas.

Em relagdo & questio da equipe pedagogica, é, sobretudo, a nivel do colégio,
Quando hd um professor de Francés, um professor de Histéria e Geografia,
um professor de Matemética, um professor de Ciéncias Fisicas, um profes-
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sor de Gindstica, um professor de Musica, que a necessidade da equipe se
torna muito maior. J& a nivel secundério, ndo sei como é em seu pafs:
na Francga, durante a escola priméaria, hd um sé professor, desde que se
entra na 5° série (*sixtéme”’), isso &, por volta de onze, doze anos, teori-
camente, a crianca tem quase sempre seis professores. Ela se sente, deste
modo, completamente perdida. E preciso cuidado para que a crian¢a ndo
se sinta dividida entre exigéncias completamente contraditorias e que as
importunam, Um professor, por exemplo, diz que se deve proceder de tal
modo, um outro, o de Matematica, diz que se deve proceder de modo to-
talmente diverso. E necessirio que as criancas sintam que ha um fim comum
entre estes diferentes professores. A equipe pedagégica é importante para
que os alunos sintam que hd uma unidade de método, uma unidade de luta,
que ha, enfim, alguma coisa que os une.

E l6gico que, se temos a sorte de poder trabalhar em equipe é bem melhor.

Temos mais chances de éxito, e os alunos se desenvolverdo mais e melhor e
serao mais bem protegidos.

No entanto, nem sempre é possivel organizar uma equipe pedagdgica, pois
é necessério que as pessoas adiram & proposta. Se as pessoas forem muito di-
ferentes no que diz respeito as suas opgdes pedagdgicas, elas vio passar ho-
ras e horas, dias e dias a discutir, a querer convencer umas as outras, e, en-
tao, nada funcionara.

Se hd um professor primério progressista, isolado no meio de outros, é pre-
ciso que ele se determine e tente fazer sozinho coisas interessantes e validas
na sala de aula.

A questdo referente aos varios especialistas ou professores nos obriga a re-
tomar a discussdo dos fundamentos que embasam a proposta. Para que uma
proposta pedagogica progressista seja vidvel, é necessdrio que os especialis-
tas dos varios dominios do conhecimento se disponham a renovar os con-
teGdos de ensino. Tém que superar o ensino caricaturado sob a forma
de alguns enunciados, alguns resultados, por mais exatos que sejam, que
terdo que ser engolidos em doses homeopaticas. Aprender geometria, por
exemplo, é criar uma atitude de Matematico que permite verificar, por ela
mesma, a exatiddo de teoremas, compreendé-los e, portanto, aprendé-los e,
finalmente, desenvolvé-los; refazer, por si mesmo, o caminho que conduz
a determinada demonstracdao e continuar nesse caminho ou, pelo menos,
pressentir-lhe o prolongamento. O professor tem como funcdo viabilizar
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o acesso a conteddos verdadeiros e que, a0 mesmo tempo, interessem aos
alunos e tenham significado para eles. Tem que ser percebido como um au-
xflio no seu proprio esforco para viverem e para conhecerem. Neste sentido,
a questdo do método é fundamental, pois os conteados tém que assegurar
a dialética continuidade-ruptura. Sem o conhecimento dos fundamentos

que norteiam a proposta e a adesdao politica dos professores, é impossivel
uma ac¢ao progressista na Escola.

O marxismo, os contelldos marxistas, tém para nés uma importancia fun-
damental, pois sé neles, e neles somente, se realiza a sintese entre a continui-

dade e a ruptura, que nos parece caracterizar a situacao de um ensino pro-
gressista. O problema consiste em procurar o que poderia ser uma trans-

posicdo de contelidos marxistas para o interior da escola e se essa transpo-
sicdo seria capaz de dar uma solucdo & prépria metodologia do ensino.

Consideremos, por exemplo, os alunos oriundos do proletariado: a luta
deles pela existéncia, a existéncia escolar, pois a grande maioria € excluida
da instituicdo escolar. A luta para se fazerem reconhecer reveste-se de for-
mas muito variadas e, muitas vezes, mistificadas — distGrbios, indiscipli-
na, provocacao. Qual pode ser, neste caso, a acao do pedagogo? Ruptura
para os levar a uma tomada de consciéncia, e a uma acdo real, em lugar
de se limitar & exclusdo; mas s6 o conseguird, se inserir na continuidade
da experiéncia deles que é, em primeiro lugar, de reacdo contra a situacao
que lhes é criada. E isso s6 é possivel no interior de uma atitude progressis-
ta: denunciar a falsidade do imperialismo, as teorias que negam as relagoes
de determinacdo do real, as mistificacoes.

Talvez seja possivel compreender melhor, agora, o que é a verdade, a ati-
tude verdadeira, o verdadeiro contetido que o professor deverd se esforcar
por transmitir ao aluno. O marxismo ndo é um dogma, uma série de precei-
tos codificados, mas, sim, um conjunto de principios gerais. E por esses prin-
cipios diretores que os fatos poderdo adquirir ordenacdo e clareza; e esses
mesmos principios se diversificam, transformam-se, enriguecem, sempre
que a vida os confronta com novas situacdes. Nao sdo simples opinides em
que o verdadeiro ndo se distingue do falso (vale tudo o mesmo, cada um
tem tanta razdo quanto o outro, e, portanto, tdo pouca razdo como ele),
nem um frente-a-frente com uma verdade definitiva, absoluta, intangivel e,
portanto obrigatéria. Langevin demonstra que uma concepcéo cientifica é
coerente, num dado momento, relativamente a uma representacdo global
do mundo; e esta mesma ndo pode separar-se do nivel entdo atingido pelas
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forcas produtivas e pela organizacdo social.

As concepcdes cientificas desenvolvem-se por um processo geral, no interior
de um progresso geral. Por isso mesmo, a evolucdo nio é uma avancada
simples, unilinear, mas uma sequéncia de modificacdes e de crises. Pare-
ce-nos ser esta concepgdo de verdade que permite o duplo movimento con-
tinuidade-ruptura, de tal maneira que o aluno ndo seja entregue ao cepti-
cismo, nem alienado numa verdade exterior. Por um lado, o papel do pro-
fessor é levar o aluno, tanto na teoria como na préatica, a aplicar os prin-
cipios do marxismo, como, por exemplo, a relacdo entre as suas condicdes
de vida e os antagonismos de uma sociedade estruturada nas relaces de
exploracao de uma classe sobre as outras.
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S RESENA

"Geringonga do Nordeste”

A "GERINGONCA"
REDESCOBERTA *

“ﬁO\g‘ﬁh - Maria Isaura de M. Pinheiro™**

Geraldo Queiroz

* QUEIROZ, Geraldo dos Santos. Geringongca do nordeste: a fala proibida do povo.

Natal, Clima/Fundac¢do José Augusto, 1989.
%k

Prof® do Departamento de Educacdo da UFRN.,
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O resgate, a trajetoria e a contextualizacao de um trabalho do
professor Clementino Camara constituiram o objeto da dissertacdo apresen-
tada pelo professor Geraldo Queiroz ao concluir o curso de mestrado em
Educacao.

O trabalho do professor Clementino Camara — ‘‘Geringonca do
Nordeste’' —, estruturado como dicionario, coleta aproximadamente duas
mil palavras e expressoes da fala do povo nordestino.

O resgate é efetuado quando Geraldo Queiroz retira, das prate-
leiras do Arquivo Publico do Estado, um processo cuja peca inicial é a solici-
tacdo do Autor requerendo ao Governo do Estado a publicacdo do seu tra-
balho. A trajetdria percorrida pela “Geringonga’’ é descrita nos caminhos e
descaminhos da obra, cujo mérito é discutido através de pareceres que opi-
nam favoravelmente a sua publicagao e decisdao que indefere o pedido sob
a alegacao de ofensivo a moral. A contextualizagao da coletanea de Clemen-
tino Camara é feita por Geraldo Queiroz, analisando o panorama politico do
Estado Novo e a presenca marcante dos seus mecanismos repressivos no Rio
Grande do Norte.

A investigacdo tem os seus fundamentos tedrico-metodolégi-
cos nos pressupostos do Grupo dos Anales. De forma especial, sente-se a fi-
delidade a essa escola quando o autor deixa sem limites estreitamente de-
marcados o campo da ciéncia historica e apela para outras ciéncias, discu-
tindo ndo um episdédio, mas o processo historico.

O Estado, a lIgreja e os intelectuais — entre estes incluidos os
membros da Comissdo que avaliou o trabalho de Clementino Camara — sur-
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gem no estudo feito por Geraldo Queiroz identificados como ‘‘atores so-
ciais"’.

O homem Clementino Camara, o seu intuitivo fazer pedagogi-
co e a prdpria realidade que motivou a censura da ““Geringonca’’ sdo desve-
lados através de uma entrevista imaginéria, na qual a fala de Clementino
Camara ¢ resultado de pesquisa documental realizada pelo autor. Nesse
momento, € possivel fazer a leitura da categoria dos intelectuais.
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As relagdes Estado-Igreja sdo expostas através de jornais da épo-
ca e discutidas por Geraldo Queiroz.

Ao reconstituir o contexto histérico, o trabalho, segundo refe-
re o Professor Paulo de Tarso Correia de Melo, que orientou a pesquisa e
prefaciou o livro, se situa na perspectiva de Camus: ndo preocupado com
os que fazem a histéria, mas com os que a sofrem. E ao refazer o contexto
histérico e passando a idéia do seu contorno que é transcrito o oficio do
Diretor do Departamento de Educacdo do Rio Grande do Norte, conside-
rando a ““Geringonc¢a do Nordeste’’ como ofensivo & moral.

Geraldo Queiroz tece comentérios ao trabalho de Clementino
Camara em capitulo que intitula “AnotagGes a margem da giria’’. Destaca,
entdao, que, embora tenha ocorrido o comprometimento da expressdo oral
propria do nordestino face a penetracdo dos meios de comunica¢do de mas-
sa, a coletdnea de Clementino Camara apresenta real valor como fonte para
investigacdo na drea da lingliistica. Registra, ainda, esse capitulo, o antago-
nismo reinante no panorama literdrio brasileiro entre modernistas e regiona-
listas, que, no Nordeste, assume um cardter politico-partiddrio no qual as
oligarquias marcam presenca.

O autor testemunha, no tratamento que confere 3 ‘‘Geringon-
¢a’, o uso do sistema de ensino oficial em beneficio do poder dominante”’,
A denincia tem a sua procedéncia pelo fato de ter sido Clementino Camara
um profissional da educagao.

Ao trabalho, foi incorporada a integra da “Geringong¢a do Nor-
deste’’ e o fac-simile do requerimento de Clementino Camara solicitando a
publicacao de sua coletanea.

O diciondrio, através da pesquisa e da publicacdo feita por Ge-
raldo Queiroz, foi resgatado com um atraso de cinglienta anos. Todavia, o
débito do Rio Grande do Norte para com o educador permanece: — o
professor Clementino Camara, enfrentando e superando dificuldades decor-
rentes do autodidatismo, legou uma contribui¢do inestimavel & educacdo
no Rio Grande do Norte, ainda desconhecida das novas geracgdes.
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A pesquisa ‘A logicidade e a construtividade dos erros no pro-
cesso de alfabetizacdo’ estd sendo realizada por professores e alunos bolsis-
tas do CNPq e UFRN, e se insere entre trabalhos desenvolvidos no Nucleo
Temdatico de Alfabetizacdo do Programa de Pés-Graduacdao e do Departa-
mento de Educacdo — UFRN, estando, o estudo em questao, na fase de ana-
lise dos dados para a elaboracao de relatorio final.

O marco tedrico do trabalho situa-se nos estudos realizados pe-
la professora Emilia Ferreiro sobre os niveis de aquisicao da escrita. A auto-
ra baseia-se nos niveis de desenvolvimento da logica infantil, sistematizados
pelo epistemblogo Jean Piaget e estabelece uma relacao entre a forma como
se constréi o conhecimento e as tentativas de pensamento que o individuo
realiza para representar a escrita nos momentos iniciais do seu desenvolvi-
mento.

Considerando, pois, a participacao ativa do individuo no proces-
so de construcao do conhecimento, e a escrita como um sistema de represen-
tacdo conceitual, Ferreiro e Teberosky (1986) defendem o ponto de vista
de que, nesta caminhada em busca da representagao alfabética da lingua-
gem, a crian¢a organiza sua experiéncia com o objeto de conhecimento
a partir de niveis de desenvolvimento.

A evolugcao de um nivel de representacdo a outro ndo aconte-
ce de forma linear. O processo de aprendizagem da escrita se dd de forma
complexa, e, na passagem de uma etapa para outra, o individuo realiza
esforcos e produz idéias. Estas produgles escritas sdo, portanto, compa-
tiveis com o nivel de sua légica interna.
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Neste processo de construcdo psicogenética da escrita, o indi-
viduo vai cometendo erros. Para Ferreiro e Teberosky (1986), o erro re-
presenta um papel construtivo na aquisicao deste conhecimento, porque
expressa um modo de relagdo com os materiais lingliisticos. Esta forma
de interagir tem uma relacao direta com o nivel de compreensdo do indivi-
duo.

Esta perspectiva de interpretar o erro é também uma questdo
de natureza pedagdgica. Diante do erro, o professor é chamado a assumir
uma atitude, e a forma pedagdgica de se relacionar com o erro pressupoe
o seu entendimento sobre o processo de“construcdao do conhecimento, bem
como a sua concepgao sobre o processo de alfabetizacio.

Compete, pois, ao professor alfabetizador interpretar a produ-
cao escrita, considerando-a uma loégica em construcdo, bem como as expe-
riéncias de vida que a crianga desenvolve fora do contexto escolar. Estas
experiéncias vao repercutir de modo positivo ou negativo na forma como
o individuo interage com os contetdos sistematizados pela escola.

Considera-se, portanto, que a aprendizagem da escrita, como
qualquer aprendizagem, é um processo ativo, evolutivo, tornando-se neces-
sario que a crianca crie, invente, experimente, e, principalmente, construa
a sua maneira esse tipo de conhecimento.

Considera-se, finalmente, que ndo existe aprendizagem sem er-
ros. Os erros sao necessarios, construtivos, reversiveis e proporcionam de-
senvolvimento quando sao trabalhados adequadamente em funcdo da apren-

dizagem.
O presente estudo objetiva investigar a producao escrita em sé-

ries iniciais da escolarizagdo, abrangendo classes na pré-escola, 12 ¢ 22 sé-
ries do 1° grau, a fim de: 1 ) observar a natureza das producdes escritas
realizadas pela crianca em relacdo & escrita convencional: 29} avaliar a 16-
gica subjacente inerente a evolucao das discrepancias entre as producdes da
crianca € a escrita convencional, e 39) analisar a conducdo pedagodgica
do processo de alfabetizagao em relacdo a producdo de “‘erros”.

O trabalho envolveu professores da pré-escola, 1% e 2% séries
de trés escolas (Municipal, Estadual e Particular) e alunos desses professo-
res, escolhidos inicialmente através de sorteio aleatorio simples (Mc Call,
1970). Tratando-se de um estudo de natureza longitudinal, os dados anali-
sados referiram-se somente aos participantes das diferentes etapas desen-
volvidas no processo de coleta.

Durante o percurso do trabalho, realizaram-se entrevistas,
observacoes e andlise da producdo escrita.
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As entrevistas realizadas incluiram uma conversa inicial sobre
as condi¢cbes familiares e a aplicagdo de um teste envolvendo questdes re-
ferentes a escrita figurativa e ndo-figurativa.

As criangas participaram de entrevistas individuais e coletivas.
Essas entrevistas visaram possibilitar uma melhor apreensdao das suas con-
dicoes sdcio-economicas, bem como o seu desempenho escolar e o seu ni-
vel de producao escrita.

Foram efetuadas observacdes para verificar o tipo de compor-
tamento do professor com relacdo aos alunos e como eles respondiam a
sua atuacao. Essas observacdes ocorreram durante o periodo das aulas e se
caracterizaram como naturalisticas. Os dados obtidos em tais observacdes
foram distribuidos em categorias para fins de andlise.

Fez-se também a andlise da producdo escrita da crianca em sala
de aula, através de seus cadernos escolares, para que se pudesse ter conhe-
cimento de como se desenvolviam as atividades pedagbgicas em termos de
apresentacdo dos contetdos e sua coeréncia com os niveis de desenvolvi-
mento no que se refere a aquisicao da escrita.

A suposta diferenciagdo no processo ensino-aprendizagem,
nas escolas da rede publica e particular, ndo se acentua nas primeiras ané-
lises desenvolvidas.

A dicotomia ensino publico / ensino particular passa por uma
questao situada ndo somente no dmbito da escola, mas na instancia socio-
-econdmica e na postura das familias burguesas e de baixo poder aquisitivo
com relagcdo ao conceito de Escola. |

A valoragdo dada a aquisicao da leitura e da escrita, assim co-
mo aos subseqlientes contetdos veiculados pela escola, subsidia as atitudes
e comportamentos dos pais em relagao ao trabalho pedagbgico e reflete-se
na postura da crianca com relacdo a essa importancia, ou ndo, dadas as ati-
vidades escolares.

N&ao restringimos, porém, o sucesso, ou nao, da aquisicdo da
leitura e da escrita nas séries iniciais, & questdo somente do interesse e va-
loragdo da escola pelos pais de alunos, uma vez que a esse interesse e valo-
ragao subjaz toda uma situacdo concreta de vida.

O sucesso ou fracasso escolar, assim como a evasao e repetén-
cia, incluem outros fatores de determinancia, que, colocados numa ins-
tancia mais ampla, se refletem na escola em termos de resultados pedag6-
gicos e sociais.

A alfabetizacao é encarada, de maneira geral, pelos professo-
res da escola pablica e particular, como um processo restrito e mecaniza-
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do, levando as criangas, nao a produgao do conhecimento, mas a uma re-
producdo dos simbolos graficos dentro do esquema de uma aprendizagem
apenas figurativa e ndo operativa. (Furth, 1969).

O atrelamento de conteGdos trabalhados a faixa etaria da crian-
ca, incluindo, nessa perspectiva, a aceitacdo do conceito de “‘prontiddo” pa-
ra a aquisicao da leitura e da escrita, além da forma como esse processo de
aquisicdo inicial é trabalhado pelo professor, podem interferir para o sucesso
ou fracasso nas séries iniciais, facilitando a evasdao e repeténcia nas séries
subsequentes.

Esses fatores ligados a outras condigdes externas, COmo insercao
precoce no mercado de trabalho, vida escolar assistemdtica para as criancas
de classe popular, reforco extra-classe e freqiéncia sistematica a escola para
as criancas de origem burguesa, sdo, entre outros, fatos que dao origem a di-
ferenciacdo com relacdo aos resultados obtidos em termos de desempenho
escolar pelas criancas de escolas pablicas e particulares.

Observamos que o clima dominante em sala de aula é extrema-
mente diretivo e controlador, com alto teor de situagdes de punicao, dificul-
tando o envolvimento e a motivacdo para atividades produtivas de aprendi-
zagem, ndo favorecendo que a apropriacdo do conhecimento na escola trans-
corra como algo que propicie satisfagao.

Constatamos que, nas escolas observadas, sdo empregadas ati-
tudes que levam as criangas a sentirem que buscar conhecimento € algo de-
sinteressante, dificil e punitivo.

Na maioria das situacdes, ndo se recorre a criatividade ou a li-
berdade para um envolvimento positivo e construtivo nos contetdos tra-
balhados.

A andlise das tarefas que compoem a rotina escolar evidenciou
que boa parte do tempo na sala de aula é preenchido com atividades consi-
deradas irrelevantes & aprendizagem, acarretando desestimulo. Observou-se
a existéncia de grande énfase na atividade de copiar, abrangendo copia de
vogais, de letras, do alfabeto, palavras, textos, o proprio nome, etc., sendo
os modelos a serem copiados apresentados a crianca no quadro-negro ou
no livro didatico.

Constata-se a discrepancia entre as programacoes previstas e o
nivel de desenvolvimento da crianca em relacdo a leitura e a escrita. Obser-
va-se que, muitas vezes, elas sao levadas a utilizar normas gramaticais em

112 Rev. Educagdo em Questdo, Natal, 3 (2): 108-14, jul. — dez. 89



seus escritos, muito embora ndo estejam no nivel de producdo de uma es-
crita alfabética.

Questiona-se, portanto: como aplicar normas em conte(dos
inexistentes?

A avaliacao dos exercicios escolares de criancas da 12 série
demonstrou que, independentemente de suas dificuldades e do momento
que vivenciam no processo de aquisicdo da lecto-escrita, elas sdo levadas
a reproduzir aspectos normativos da lfngua portuguesa sem que possam
ter, ainda, a compreensao de tais conteidos no processo de aprendizagem.

Assim sao desenvolvidos exercicios relativos a: separacdo de
sflabas, substantivo coletivo, afirmacdo e negacdo, palavras com c e ¢,
digrafos nh, Ih, ch, rr, sc, os sons de qu e ¢, monossilabo, dissilabo, e tris-
silabo, sinbnimos e antdonimos, nomes proprios e comuns, identificacdo
de paragrafos, letra manuscrita e de imprensa, artigo masculino e femini-
no.

A atencao dos professores privilegia aqueles que apresentam
desvios do comportamento esperado, sendo considerados bons alunos
0s que permanecem numa atitude passiva durante a aula.

De maneira geral, as maiores dificuldades evidenciadas pelas
criancas referem-se ao processo de leitura e ndo ao da escrita, uma vez,
que pela forma mecdnica como é trabalhada a alfabetizacdo, escrever res-
tringe-se a simples copia. Grande parte das criancas entrevistadas afirmou
que “‘escrever ¢ facil, dificil é ler".

Considerando o pardmetro estabelecido pela escola, o nimero
de criancas com dificuldades é muito alto. Cerca de 70% ndo apresenta um
desempenho satisfatério referente & leitura e a escrita, muito embora todas
tenham afirmado gostar de freqlientar a escola, e que esta tem a funcdo de
Propiciar a aprendizagem da leitura e da escrita.

Ndo se observam por parte do professor atitudes que busquem
a compreensdo das dificuldades encontradas por seus alunos, muito embora
eles revelem preocupacdes pelo namero de criangas que ndao conseguem
aprender a ler e a escrever.

Diante dos resultados obtidos, vimos que o processo de alfabetiza-
¢ao desenvolvido, nas escolas publicas e particulares, em pouco se dife:
rencia.
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Considerando-se a alfabetizagdo como um processo de apropria-
cdo e construcdo do conhecimento, constata-se que, na verdade, o que ocor-
re, na prética, é apenas a memorizacdo e reproducdo de um conhecimento
formal.

Constata-se, também, que, enquanto a escola particular ainda se
volta para um ensino de memorizacdo, a escola publica nem isso atinge,
favorecendo que ocorra um alto grau de evasdo e repeténcia, deixando sua
clientela, a cada dia que passa, mais distante de adquirir pelo menos a lei-
tura e a escrita, essenciais para garantir a participacdo efetiva do individuo
numa sociedade letrada.
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REFLEXOES SOBRE
O FAZER PEDAGOGICO

NA PRE-ESCOLA

G, & g *
Tania Camara Araljo de Carvalho

Apresentamos aqui uma sintese do trabalho realizado durante
trés anos numa pré-escola da Rede Estadual de Ensino, situada na periferia
urbana de Natal. Os resultados desse trabalho encontram-se sistematizados
na dissertacdo intitulada ‘‘Pré-Escola: a desvinculacdo entre a construcdo
do saber e o fazer pedagdgico”’.

O trabalho teve seu primeiro momento de operacionalizacao
como parte integrante do Projeto: ‘A Pré-Escola como objeto de estudo:
perspectiva de integracdo SEC/UFRN"’, no segundo semestre de 1982, Este
projeto surgiu de um Programa de Integracdo entre as Universidades e
Secretarias de Educacdo de dmbito Nacional, sob a coordenacdo da SESU
(Secretaria da Educacdo Superior) e SESP/COEPRE (Secretaria de Ensino
de 1° e 2? graus — Coordenadoria de Educacdo Pré-Escolar) do Ministé-
rio de Educacdo e Cultura (MEC). Na UFRN, foi vinculado ao Programa
de Po6s-Graduacdo em Educacdo (curso de mestrado) e desenvolvido atra-
vés da disciplina ’Educacdo na Pré-Escola”".

A oportunidade de conviver com a pré-escola no seu dia-a-dia,
a troca de experiéncias com as professoras — consideradas como legitimos
sujeitos da andlise — e a relacdo entre os estudos tedricos e a realidade

%
ProffﬂJ do Depart? de Educacdo da UFRN
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encontrada, conduziram para a verticalizacdo de estudos na érea especifi-
ca do desenvolvimento cognitivo no que se refere a aquisicdo e formacéo
de conceitos, pois ndo havia uma preocupacao, por parte das professoras,
com um trabalho sistematizado nesta perspectiva.

Portanto, o trabalho apresenta-se com dois momentos: um pri-
meiro, compreendendo a operacionalizagdo dos objetivos do Projeto em
1982, e um segundo momento, que teve infcio no segundo semestre de
1983 e término no final de 1984. Este 2° momento compreendeu duas
atapas — ambas com 8 participacdo das professoras: a primeira, sendo de
estudos, e a segunda, constando de elaboracdo e execucdo de programagcoes.

Definimos como objetivo inicial da pesquisa; desenvolver ati-
vidades junto as professoras, de forma que ajudassem as criangas no pro-
cesso de aquisicdo de conceitos e no aperfeicoamento de outros j& adqui-
ridos, visando estabelecer uma relacdo entre suas experiéncias de vida e as
da escola.

O estudo, no primeiro momento (”, inspirou-se em termos me-
todolégicos em alguns principios da pesquisa participante: o confronto de
idéias e a restituicdo sistematica das informacdes. Dessa forma, o conteado
da investigacdo e da discussao entre Os sujeitos do estudo era retirado das
situacoes evidenciadas durante a observacdo/participagdo no processo e, si-
multaneamente, discutido com as professoras na perspectiva de uma com-
preensdo critica da realidade pré-escolar.

Com relacdo & pesquisa participante, convém notar que varios
autores a consideram como uma ‘“‘técnica de observacdo participante’’, ha-
vendo uma preocupacdo com se estabelecer uma adequada participacao
do pesquisador dentro dos grupos observados, para que haja um clima de
confianca e outras condigdes favoraveis a uma melhor captacdo da informa-
cdo. Dai, os pesquisadores serem levados a partilhar, pelo menos superfi-
cialmente, os papéis e os habitos dos grupos observados, para ter condi-
cBes de observar fatos, situagGes e comportamentos que ndo ocorreriam ou
que seriam alterados na presenca de estranhos. Neste caso, as professoras

continuam nas suas atividades comuns, € O pesquisador participa das situa-
cOes observadas.

Se, no inicio deste trabalho, investigamos sob a orientagao dos
principios da pesquisa participante, O seu proprio desenrolar, entretanto,
evoluiu, de forma a culminar, no sequndo momento, NUM processo intera-
tivo entre pesquisadora e professoras, processo, este, caracteristico da pes-
quisa-acdo. Assim, as professoras se mobilizaram em torno de objetivos
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especificos, no que se refere ao desenvolvimento de atividades, para aju
dar as criancas no processo de formacdo de conceitos, preocupacdo bési-
ca do segundo momento (2) desta pesquisa. Esta acao foi planejada junto
com as professoras, ocorrendo intervengdo dentro da situagdo investigada.

Dentre os diversos autores que discorrem sobre a pesquisa-agao,
optamos, aqui, pela posicdo de THIOLLENT (1985) para justificar a passa-
gem da adogdo dos principios da pesquisa participante, no primeiro momen-
to, para a pesquisa-agdo no segundo momento deste trabalho. Segundo ele,
a diferenca bésica é que a pesquisa-acdo é uma forma de pesquisa participan-
te, centrada na questdo do agir.

Ao longo da pesquisa (2° momento), houve a participagdo, em
periodos alternados, de quatro professoras, as quais designamos por A,
“B* “C" e ‘D", sendo a professora A’ a (inica a manter sua presenca efe-
tiva nas duas etapas.

A primeira etapa do segundo momento desenvolveu-se no perio-
do de 23/8/83 a 27/10/83, com a participacdo das professoras “A" e “B"".
O objetivo desta etapa consistiu na troca de informacdes e aprofundamento
de estudos visando a uma aprendizagem sobre as questdes referentes ac pro-
cesso de formacdo de conceitos. No entanto, para discutir esta tematica, fez-
se necessario que os contedos discorressem sobre a concepgdo de pre-esco-
la, crianca pré-escolar e desenvolvimento cognitivo.

Estes estudos eram realizados na pré-escola, uma vez por seéma-
na. Para torna-los mais objetivos, prepardvamos, com antecedéncia, um ro-
teiro com o contetido a ser discutido. No entanto, o fato de utilizarmos a
pesquisa-acdo, entendida como sistema de expressdo e de escuta inserida
no momento da prética, fez com que as professoras ndo permanecessem em
posicdo de simples informantes, e, sim, interessadas na propria conduta da
pesquisa. Isto nos levou a abordar, nas reunides, temas nao previstos No
nosso planejamento.

O registro dessas reunides era feito com uso de gravador, e, apos
a transcricdo das fitas, procediamos a anélise em um quadro, o que facilita-
va o retorno das informacdes para novas discussdes com as professoras.

Além dessas reunidoes na pré-escola, participamos, neste mesmo
periodo, das reunides da equipe da SEC e de dois encontros (20 a 23/9/83

e 3 a 7/10/83) promovidos por esta instituigdo para os professores das pré-
escolas da rede publica estadual de ensino.
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A segunda etapa do segundo momento realizou-se durante to-
do o ano de 1984, com a participacdo das professoras “A" e “C" no pri-
meiro semestre e das professoras “A" e “’D** no segundo semestre.

No primeiro semestre, a nossa atuacdo foi mais assidua nas
salas das duas professoras, compreendendo dois dias por semana com
observacdo informal em sala de aula e uma vez por semana para reuniao,
quando fazfamos o confronto entre a programacao e sua operacionaliza-
cao em sala de aula.

Vale ressaltar que as sugestdes das professoras eram sempre le-
vadas em consideracdo, pois o conhecimento que um professor desenvol-
ve ao trabalhar com um grupo de criangas incorpora elementos de outros
dominios de sua vida. Este é um aspecto importante, uma vez que, segun-
do BOTERF (1984), a pretensdo da pesquisa ndo é a de suprimir os c6digos,
mas fazer com que estes sejam analisados, e favorecer ao maximo a expres-
sao e a emergéncia do cédigo dos pesquisados.

Entendendo o processo da pesquisa nestes termos, o campo
tematico foi-se diversificando, na medida em que a investigacao/acao se
processava. Portanto, apesar de nosso ndcleo temético ser, durante toda
essa etapa, o processo de formacdo de conceitos a partir das atividades
desenvolvidas pelas professoras na pré-escola, tudo que acontecia nas reu-
nides e nas salas de aula era pertinente ao nosso trabalho. A maneira do
dizer, as inflexdes, as hesitacOes, as pausas e os siléncios eram plenos de
significados. Segundo OLIVEIRA e OLIVEIRA (1983), freqlientemente, €
nessas dobras do discurso que se esconde a ambigliidade e a contradigédo en-
tre 0 pensar e o agir que importa captar e desvelar. Os fragmentos do discur-
so, o nao-dito e mal-dito — por medo, por pudor, por desconfianca ou por-
que dizé-lo seria doloroso demais — sdo tdo ou mais importantes quanto as
respostas superficiais. (3),

Concomitante a essa atuacdo junto as professoras, tanto manti-
nhamos contatos informais com a direcdao e supervisao da escola para in-
forma-las sobre o nosso trabalho, como também continuamos a participar
das reunides com a equipe da SEC que assumia a orientagao das pré-escolas.
Ainda, participamos, coordenando junto com um elemento da SEC, das
reunides mensais promovidas pela SEC para as professoras das pré-escolas;
e do treinamento semestral (realizado de 2 a 5/10/84), no qual atuamos
como docente de uma das 5 turmas.

Antes de fazer referéncias aos resultados do nosso trabalho
junto s professoras, queremos situar como fundamental a questao da prio-
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ridade conferida pelo MEC a pré-escola no inicio da década de 80. Na ver-
dade, questionamos esta propalada prioridade, no sentido de que, prati-
camente, seus resultados se expressam muito mais sob o aspecto quanti-
tativo, ficando as agOes que poderiam imprimir um grau de qualidade
a pré-escola a nivel de discurso. Em outros termos, entendemos haver uma
desarticulagdo entre o discurso oficial e as praticas empreendidas.

Percebendo, ao mesmo tempo, a reciprocidade das relacdes
entre educacdo e sociedade, acreditamos que a definicdo das funcdes da edu-
cacgao estd vinculada as transformacgoes politico-sociais ocorridas na socieda-
de. E nessa perspectiva que conseguimos visualizar a mudanca de énfase
na politica educacional: se, em dado momento, a prioridade foi a pré-es-
cola, em um outro, passou a ser a educacdo basica.

A educacgdo pré-escolar, de acordo com o “Programa Nacio-
-nal do Pré-Escolar’” (MEC, 1981), assume um carater compensatério, con-
sistindo, sua funcao basica, na “equalizacdo social”. Isto, de fato, é uma
maneira de esconder os reais problemas da sociedade e de evitar o aprofun-
damento das questOes politicas e econdmicas mais complexas que perpas-
sam todo o sistema educacional. Atribui-se a educacao a responsabilidade
sobre uma série de problemas que ndo sdo puramente educacionais, mas
determinados pela condicdo de classe social a que pertencem as criancas.

A concepcao de infancia implicita nesse programa, bem como
em outros documentos oficiais, supoe que existe um padrdao médio e (inico
de comportamento e desempenho infantil, sendo as criancas das classes so-
ciais de baixa renda consideradas ‘‘carentes’’ na medida em que ndo corres-
pondem ao modelo estabelecido. A nosso ver, a crianca é um ser em cresci-
mento, cuja personalidade se forma progressivamente, ou seja, toda crianca

apresenta uma personalidade social e desenvolve comportamentos que re-
fletem a classe a que pertence (CHARLOT, 1983).

As repercussOes dai advindas estdo presentes na pré-escola,
gerando, até certo ponto, uma instabilidade que se d& tanto em termos
das condicOes materiais oferecidas as escolas, como da prépria percepcio
que tém as professoras a seu respeito. Quanto a isto, salientamos o enten-
dimento que as professoras demostravam ter no inicio deste trabalho, si-
tuando a pré-escola como um apéndice da escola, ou, ainda, com as fun-
¢Oes de: preparacdo para o 12 grau, no sentido da iniciacio da leitura
e escrita, e distribuicao da merenda escolar, como forma de suprir as
caréncias nutricionais.
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Na intencdo de intervir nessa forma de perceber a pré-escola,
trabalhamos, com as professoras, textos que discorriam sobre a concepcao
da pré-escola como uma instituicdo de cariter pedagodgico, como um fato
concreto, situado social e historicamente. E como bem coloca ASSIS
(1986), a pré-escola deve ter por objetivo favorecer o desenvolvimento
cognitivo, s6cio-emocional e psicomotor da crianca, a partir de um pro-
jeto educativo contextualizado no ambiente em que a mesma estd inse-
rida. Para tal, as atividades pedagdgicas devem integrar tanto os conheci-
mentos propostos pelas criancas e suas familias, quanto aqueles que com-
poem o acervo de descobertas e saberes de diferentes areas da ciéncia hu-
mana.

Desta forma, a pré-escola passa a ter um carater pedagogico e
nao compensatorio. No sentido de beneficiar a crianca da classe popular,
segundo KRAMER (1982), o trabalho pedagdgico desenvolvido na pré-escola
deveria partir daquilo que a crianca conhece e domina, ndo dos conted-
dos e habilidades que Ihe faltam. Partir do que ela é, e ndo do que ela ndo é.
Em seguida, a escola |he daria os instrumentos basicos e necessarios para que
a crianca adquirisse a cultura padrdo, mas de forma critica, ou seja, possi-
bilitando a sua compreensao do mundo e da realidade em que vive (.. .).

A préatica de remanejamento, adotada na escola, no caso, trans-
ferir professor ao longo do periodo letivo para outras séries ou mesmo para
outra escola, teve as seguintes implicacoes no decorrer do nosso trabalho:

a) na sistematica de orientacdo pedagbgica que vinhamos ten-
do com as professoras, pois, durante um ano e meio, evidenciamos a mudan-
‘ca de trés professoras de uma das (salas) turmas, e isto fez com que, a cada
mudanca, tivéssemos de retomar todas as discussoes em andamento. A ti-
tulo de ilustracdo, verificamos que, entre as proprias professoras, este fato
emergiu quando da discussdo em torno da relacdo merenda-desempenho
escolar: a professora “A’", dirigindo-se a professora “C": "esse assunto
ja foi visto ano passado, e passamos a acreditar que mesmo sem merenda,
as criancas participavam das atividades da mesma maneira’’;

b) na prépria préatica da professora, uma vez que a mesma nao
poderia dar continuidade ao seu plano de trabalho, como admite a profes-
sora “C"; "eu iniciei com a turma do pré e quando me botaram para a
22 série do 17 grau me decepcionei, e s6 fiquei tranquila e realizada quan-
do voltei para a pré-escola;

c) no processo de adaptacao da crianca a escola, que fica com-
prometida, pois estas mudancas acabam fazendo com que ela fique sem vin-
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culo, tanto com outras criangas como com a professora. E, numa relacao
sem vinculos, dificilmente havera aprendizagem.

Evidenciamos que a qualidade da pratica pedagdgica e a cons-
ciéncia que as professoras tém desta prdtica estdo intimamente relacionadas
com a politica educacional vigente, com as suas condicdes materiais de so-
brevivéncia, condi¢des de trabalho e de formacdo. Na reunido de avaliacio
deste trabalho a professora "“C’’ declarou, dentre os pontos negativos da sua
pratica: 'O ruim é quando falta merenda ou, como nos outros anos, que nao
tinha material para trabalhar; era conversar e brincar de roda (. . .) juntava
as professoras todinhas e ia bater papo (. . .) nés nunca tivemos oportunida-
de de ter uma pessoa para acompanhar o trabalho da gente, sempre fica-
mos soltas’’. . .

Ainda ressaltou a vontade de arranjar outro emprego para po-
der ajudar mais a familia. Entretanto, ap6s a nossa intervencao, elas disse-
ram que: prof. ""C’: “foi 6timo, muito importante, notei uma diferenca
muito grande do trabalho da gente do ano passado para o deste ano. O fa-
to de vocé nos acompanhar, além de trazer essas experiéncias, novas idéias,
se interessa muito pelo trabalho da gente (. . .) isto nos desenvolveu muito’’.
prof. “’A’: "foi bastante valido desenvolver um tipo de trabalho assim bem
acompanhado, a gente aprendeu mais coisas com estes estudos e nao fica
naquela rotina de sempre, pois s6 em quinzenalmente estudar um tema com
as criangas, a gente trabalha o tempo todo (.. .)".

A rotina, ou seja, as atividades diarias planejadas e desenvolvi-
das pelas professoras, passou a ser muito mais significativa ndao s para
elas como também para as criancas.

E preciso entender a relagdo professor-aluno tanto do ponto
de vista pedagdgico, como do relacionamento afetivo, interpessoal que ela
estabelece com a crianca. O tipo de relacionamento entre professor-aluno
sofre a interferéncia, por um lado, da visdao social extremamente precon-
ceituosa, no nosso pais, com relacdo as criancas das classes populares, e,
por outro, de praticas educacionais baseadas na teoria da caréncia cultu-
ral, por exemplo, que explica cientificamente os preconceitos e esteredti-

pPoOs sociais. e . .
Ao iniciarmos esta pesquisa, as professoras rotulavam as crian-

cas de carentes, mas a medida que fomos discutindo sobre os “mitos’’ em
torno da crianca pobre, e em que se baseava esta postura, elas passaram a
ter uma atitude diferente em relagdo a crianga, no sentido de valorizar as

duas tarefas e escutar com atencao as suas histérias, procurando compreen-
der as suas emocoes, expectativas e interesse.
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A intencao de trabalhar com os processos |6gicos — classifica-
cdo, seriacdo, espagco e tempo — subjacentes a formacdo de conceitos que
possibilitam as pessoas a compreensao dos aspectos da realidade fisica e so-
cial foi introduzida nos objetivos dos planos de trabalho das professoras e
operacionalizados de acordo com o nivel de entendimento que elas chega-
ram a ter sobre os mesmos. Constatamos mudancas em algumas atitudes das
professoras, embora o processo tenha sido de idas e vindas, pois tinhamos
que retomar, quantas vezes elas necessitassem, as explicacoes dos conceitos
basicos que deveriam ser adquiridos. Quanto a isso, ressaltamos o fato de
que o desenvolvimento de um conceito exige tempo, ndo é linear, €, N0 Mo-
mento em que ocorre a aquisicdao do novo conceito, muitos comportamen-
tos sao afetados por este conceito.

Como consequéncia das mudancas das professoras, tornaram-se
perceptiveis mudancas, também, no comportamento das criancas. E, na
avaliacao final, as professoras disseram: ‘‘deu para sentir uma diferenca
muito grande do ano passado para esse ano. Elas estdo mais interessadas,
aprenderam mais coisas’’ (professora “A’’); ‘’houve mudancas na aprendiza-
gem e na participacao, o aproveitamento das criancas do ano passado foi
pouguissimo para o deste ano’’ (professora ““C*‘).

A partir dessas constatacOes, evidenciamos o interesse em dar
continuidade a esse trabalho, enfatizando, no planejamento, as experién-
cias que as criancas ja possuiam e suas expectativas para aprenderem a ler
e escrever.

Reconhecemos esta preocupacao das professoras com a inicia-
cao da crianca pré-escolar no processo de alfabetizacdo, pois, numa ‘‘socie-
dade grafocéntrica’ como a nossa, poder ler e escrever se constitui em estra-
tégias de melhoria de vida.

E necessirio, no entanto, que a alfabetizacdo seja entendida
nao s6 como o dominio dos mecanismos da leitura e da escrita, mas tam-
bém como a apreensdo e compreensao dos significados expressos em lingua-
gem escrita. Implica, ainda, decisdes que digam respeito ao como, quando,
para que e a quem se alfabetiza.

Conforme vimos nos pressupostos da SEC, ndo é funcac da pré-

escola o ensino da leitura e da escrita. Defendemos uma posicdo contréria
a esta, e, dentre as colocacoes descritas neste trabalho, podemos citar o en-
tendimento de VY GOTSKY (1984) ao afirmar que seria natural transferir o
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ensino da leitura e da escrita para a pré-escola, desde que esse ensino seja
necessario as criancas.

Consideramos importante que as professoras tenham um apro-
fundamento maior dessas questoes com estudos que as levem a consolidar
a compreensao da crianca e do processo de aquisicao de conceitos, haja
visto que a alfabetizacdo é uma aprendizagem conceitual complexa, em que
a grafia das palavras e seu significado estdo associados, o que, segundo FER-
REIRO (1985), implica a apropriacao de um novo objeto do conhecimento,
ou seja, na constru¢do de um sistema de representacdo da escrita.

Da mesma forma que ndo foi um processo linear a aprendiza-
gem conceitual das professoras, a elaboracdo e realizacdo deste trabalho,
também sofreram, de nossa parte, descontinuidades, ndo sendo, portanto,
marcado pela linearidade.

Para nés, a principal dificuldade na intervencdo foi o fato de
estarmos lidando, pela primeira vez, com uma metodologia que exigia “’par-
ticipacdo’’. No primeiro momento, foi mais facil lidar com os problemas,
por sermos um grupo de pesquisadores, e 0s encontros serviam nao s para
discutirmos os encaminhamentos da pesquisa, mas também para comuni-
carmos as nossas angustias.

A medida que prosseguiamos com a intervencao, passamos, pou-
co a pouco, a compreender que a atitude de escuta do pesquisador — consi-
derando o saber das professoras — bem como a atitude de elucidacdo dos va-
rios aspectos da situacdo na troca de conhecimentos, exigiam muito esforco

e mudancas na nossa maneira de pensar, sentir e agir diante das situacdes
que iamos vivenciando,

A nossa insercao na comunidade escolar foi um processo lento.
Segundo EZPELETA (1986), a realidade escolar aparece sempre mediada
pela atividade cotidiana, pela apropriacdo, elaboracdo e/ou repulsa que os
individuos levam a cabo. Neste sentido, podemos citar os depoimentos das
professoras na avaliacdo final, ao se referirem a nossa presenga na pré-es-
cola: “foi excelente, mas, vou ser sincera: no inicio a gente tinha medo,
chega fica nervosa. Mas quando vocé chegava e comecava a trabalhar com
a gente, passei a ver que ndo era nada daquilo que eu imaginava e fiquei a
vontade’’ (professora “A'"). ‘no inicio pensava: serd que esse trabalho vai
ser cansativo? exigir muito da gente?, mas depois, parecia que as horas pas-
savam mais rapido (. . .), vocé ajudou muito a gente nestes estudos, ja estou
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acostumada, mais aberta, ndo tenho mais vergonha de falar, a gente tem
vocé como uma pessoa intima da gente’’ (professora 'C*’).

ApOs estas consideracGes acerca do processo de intervencdo,
gostarfamos de, a titulo de sugestdo, indicar que um assessoramento siste-
maético de supervisores educacionais a pré-escola, da forma como o realiza-
mos, poderia ser um dos caminhos a seguir para aproximar o dizer do fazer
em educac3o.

Entendemos, todavia, que isto, por si s6, ndo viria resolver as
questoes da educagdo pré-escolar, mas, antes, nos remete a uma questio
maior, que se insere na estrutura econdmica e politica da sociedade brasi-
leira, exigindo, portanto, sejam ultrapassados os limites puramente educacio-
nais.

Enfim, percebemos esta intervencdo como um momento. O seu
significado reside na esséncia de um processo de desvelamento, crescimento
e conhecimento da nossa pratica pedagbgica e daqueles que participaram
conosco da intervencao na pré-escola estudada.
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NOTAS

(1) Atuamos junto a 3 professoras do atendimento convencional e 2 profes-
soras do atendimento ndo-convencional, do turno matutino.

(2) Participaram deste momento 2 professoras que estiveram presentes no
1% momento. As mesmas trabalhavam em classes convencionais do tur-
no matutino, com criancas de 4 e 5 anos respectivamente.

(3) As vezes a fala exprime sentimentos vagos e difusos sobre a situacao
concreta.
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