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Apresentagcdo

As Reunides Anuais da ANPEd tém constituido, ao
longo dos anos, uma espécie de espaco aberto por onde circulam os
produtos da reflexdo académica e da pesquisa cientifica, as
propostas de politicas e o confronto ideologico proprios de todos os
que fazem da Educacao o seu tema preferencial de trabalho.

Prosseguindo com o tradicional esforco da ANPEd
para divulgar trabalhos apresentados em suas reunides, estamos’
entregando a Comunidade Cientifica na drea da Educagdao mais
uma publicacao dos CADERNOS DA ANPEd. Este é o primeiro
dos dois Cadernos relativos a 16° Reunido, que teve lugar em
Caxambu, em setembro de 1993. Ele envolve a Conferéncia do
Professor Hugo Zemelman e trabalhos encomendados, apresenta-
dos em sessdes especiais.

Para sua publicagdo, alguns entraves tiveram de ser
removidos. O mais “universal” deles refere-se aos limites dos
recursos. Tais limites impediram de inicio a publicagdo de um
volume que pudesse absorver a maioria dos trabalhos
potencialmente selecionados. A publicagdo deste Caderno sé foi
possivel gragas, mais uma vez, ao apoio da FINEP, a quem
apresentamos nossos agradecimentos.

Outros fatores podem ser igualmente invocados:
muitos dos trabalhos apresentados nas Reunides Anuais ja se
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encontram direcionados para publicagies em outros periodicos,
como partes de livros organizados pelos proprios autores; outros
textos (e sdo muitos) sao entregues ainda em estado “redacional”
imcompativel para publicacdo. Neste caso, deveriam receber
revisoes bastante radicais pelos proprios autores, o que dificulta o
ja dificil processo de trabalho editorial mantido pela ANPEd.

Todos os textos previamente selecionados pela
Comissao de Publicagbes foram encaminhados para consultores
ad hoc, e apenas os recomendados pelos consultores e aprovados
pela  Comissao  foram considerados para publicacdo. Esse
procedimento objetivow garantir um certo nivel de qualidade
académica e de qualidade de apresentacao formal dos priprios
textos.

Talver seja bom ressaltar que o que acima foi
afirmado em relagdo as Reunides Anuais igualmente se aplica aos
Cadernos: na condigao de veiculadores de trabalhos das reunides,
eles sdo como que vitrines onde esta exposta ao piblico parte da
produgao intelectual na area da Educagao no Brasil.

Talvez por isto guardem, como critério unificador, a
diversidade dos temas, a relevincia dos textos no quadro dessa
diversidade, além do rigor metodoligico e da possibilidade de o
leitor encontrar neles alguns sinais do rigor da pesquisa em
Educagao num cerlo momento historico.

A Diretoria

Belo Horizonte, outubro de 1994.
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El actual momento historico
y sus desafios

Hugo Zemelman'

Debo comenzar resaltando el nivel del debate que he
observado. Estoy entusiasmado del nivel de elaboracién conceptual
que he constatado en las mesas de trabajo. Elaboraciones abstractas y
perspicaces. Lo digo, porque no es habitual que, en una reunién tan
masiva como ¢ésta, se observen esos grados de construccion
intelectual. Si tomamos esta reunion como indicador de la
intelligentzia brasilefia, este pais, sin duda, merece mejores destinos.
El problema estd en la capacidad de influencia que tenga en los
circulos de decisién, que, como en el resto de América Latina, debe
Ser, SUpongo, escasa. :

Comencemos estas reflexiones situAndonos
hitéricamente, una vez que estos debates no estan aislados de lo que
ocurre en la realidad latinoamericana; de ahi, la necesidad de
ubicarnos para precisar si estamos discutiendo solo ideas, o si,
ademds, estamos tratando de comprender un momento histérico
concreto.

" Professor e Pesquisador do Colégio do México - Centro de Estudos
Sociolégicos.
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Personalmente pertenezco a la generacién derrotada por
los golpes militares; a la generaci6n que tuvo que pagar con su exilio
sus  errores teéricos. Errores tedricos que se cometieron
sistematicamente en la década del 60 y en lo que alcanzo de la del 70;

por eso, lo que les pueda decir, por abstracto que sea, reconoce esa
raiz concreta. '

N En Meéxico, concurrieron argentinos, brasilefios,
bOllV.lalIIOS, peruanos, chilenos, que durante bastantes afios pudimos
convivir, ya sea la UNAM o en El Colegio de Meéxico, credndose un

ambnepte para revisar el pasado y hacer un recuento de los errores
cometidos.

Producto de esa inquietud, en la que participaron tantos
colegas, que ya han regresado a sus paises, aunque esta reflaxion
pu'do ser mas profunda, son las reflexiones que Voy a resumir; por lo
rqlS{rlg, no son azarosas ni casuales, obedecen a una ne’cesidad
histérica. Y no encontré mejor texto que evocara a ese espiritu, que el
del Walter Benjamin, en una de sus tesis sobre filosofia de la l{istoria
que nos coloca entre el pasado y el futuro. ,

y Dice Benjamin; “Hay un secreto acuerdo entre la
generacion pasada y la nuestra. Hemos sido esperados en la tierra. A
nosotros, como a las generaciones que nos precedieron, nos ha sido
dada una débil fuerza mesidnica sobre la cual el pasado tiene sus
derechos. Por eso, articular histéricamente el pasado, no significa
conocerlo como verdaderamente ha sido, significa aduefiarse de un
recuerdo, tal como este relampaguea en un instante de peligro, como
el- de ahora. La desvalorizacién del elemento onirico al despeteir es la
piedra de toque del pensar dialéctico. De ahi que el pensar dialéctico
sea el érgano del despertar histérico. Toda época suefia no sélo con la
que le sigue, sino que sofiando se aproxima a su despertar”.
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Pensamiento de Benjamin que apunta a un compromiso
ético en la construccion del conocimiento, o, para decirlo con un gran
optimista, pocas veces citado, como es Ernest Bloch, en un libro
clasico de humanismo moderno El principio esperanza, principio
esperanza que alude a una obligacién especifica de quienes pretenden
formar seres humanos, cuando afirma que los cientificos sociales,
mas que pensar en el pasado, tenian que situarse en la tensién creada
entre su presente y el futuro.

Estas ideas matrices inspiran los comentarios que
quiero compartir con ustedes, pero tratando de retomar los topicos
que he escuchado en cinco o seis comisiones®. Comencemos con algo
obvio, pero que conviene recordar porque no siempre hay acuerdo, ni
siquiera en ¢l plano intelectual. ;Vivimos en América Latina, pero
sabemos que estamos viviendo en América Latina? ;Tenemos
claridad real de lo que estamos viviendo?

Son fuertes las discrepancias en la caracterizacion del
momento historico latinoamericano. Para algunos, el actual momento
histérico es el inicio de un periodo histérico de duracién indefinida;,
en cambio, para otros es un momento coyuntural. La diferencia es
clara; en la primera version se considera a la situacién histérica como
implacable, inexorable, que no ofrece alternativas. Para la segunda, se
vive un momento que no es del todo irreversible; por el contrario,
admite margenes de opciones. Discusién que hoy dia se vincula con
la cuestién de la alternativa econdmica, politica, cultural, pero que,
més en el fondo, tiene que ver con la utopia, o, para ser mas exacto,
con la carencia de utopias, que efectivamente, domina a amplios
sectores de la intelectualidad latinoamericana.

2 Una exposicién sistemdtica de las ideas que orientan estas reflexiones se
encuentra en: ZEMELMAN, H. De la historia a la politica. Siglo XXI, México,
1989. Pero en particular en Horizontes de la razén, v. | y ll, Anthropos,
Barcelona, 1992.
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En muchos paises, la gente pensante esta derrotada y la
derrota reduce ese individuo pensante a la mera condicion de técnico.
Técnico, diestro, calificado, al servicio, por qué no decirlo, del
discurso dominante. Un ejemplo concreto es lo que pasa en Chile,
paradigma neoliberal. Paradigma que incluso se ha dado el Iujo de
que surja una izquierda neoliberal. Izquierda neoliberal que, para
utilizar un término de la época de la inquisicién espaiiola, estd
integrada por los conversos de fines del siglo XX: dogmaticos que
pasaron de un dogma a otro. Eran los ultristas rojos que ahora son
neoliberales. Lo digo porque en esta reunién hay mucha gente que
defiende, con mucha conviccion, un pensamiento critico, pero que no
puede ser sélo critico, eso no es suficiente. Ademas debe ser
constructivo, propositivo. Es alentador constatar la presencia de
portavoces de ese pensamiento critico, fundamentalmente mujeres,
que demuestran una gran creatividad tebrica y analitica. Creo no
equivocarme si les digo que los tnicos grupos intelectuales
interesantes que, en este momento se pueden apreciar en Chile, son
las mujers en distintos topicos. Pero eso me lleva, que es adonde

quiero ir, a que nos pongamos de acuerdo en el contexto en el que
vivimos.

Examinemos  algunos  aspectos para  poder
comunicarnos. EI primer elemento del contexto es la estrategia
economica que ya conecemos. Quiero agregar sélo un dato, un dato
que no lo proporciona la academia. En un informe reciente publicado
a comienzos de 1993, el PNUD afirma que efectivamente los paises
latinoamericanos estin creciendo, que las tasas de crecimiento del
Producto Interno Bruto aumentan; pero, simultineamente, se afirma
que dicho aumento se corresponde con un aumento de la tasa de
desempleados. Conclusion: la estrategia es de crecimiento, pero no
genera empleos. Otro dato: la curva de personas que se incorporan
anualmente al mercado de trabajo aumenta, pero, a la vez, disminuye
la oferta de trabajo. Siguiendo este rumbo los paises latinoamericanos
van a transformarse en paises ricos pero también en marginales; lo
que es un dato del contexto. Dato duro, implacable, ya que es evidente
que la estrategia neoliberal es eso, lo sabemos, pero conviene
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recordarlo. Los datos son absolutamente esclarecedores; son
estrategias altamente concentradoras y, por lo tanto, excluyentes.

En este contexto los cientificos sociales estan

cumpliendo un papel importante. (Cual es el papel que sc les esta
pidiendo? En algunos lugares eso ya es muy claro. .Como se sabe que
se concentra el ingreso y que no se lo distribuye, lo que es
simplemente una fantasia, eso significa que hay que glaborar
estrategias complementarias a las del crecl:fmlcnt_o econo’tr‘uco que
permitan que los marginales no ejerzan presion social o politica sobre
el sistema. Ejemplo concreto de esto son los llamados 'programas de
solidaridad o de asistencia social, que en algunos paises han dado
estupendos resultados hasta ahora: los mas pobqu se golpean el pecho
frente al muro, atribuyendo a su responsabilidad personal el ser
pobres, sin la capacidad de reconocer que hay causas estructurales
que explican su pobreza. Hecho complejo que s_ei‘iala que lo que se
busca son estrategias concentradoras del ingreso, que, para
mantenerse en equilibrio, exijen que no se ejerza presion. Es otro dato
del contexto.

El segundo elemento del contexto es la atgmizacién
social, la pérdida de todo tipo de lazo de solidaridad }lno.nzonta], la
destruccion de organizaciones. La falta de reprgser_natmdad d}: los
partidos expresa esta atomizacion social que 1nh1pe las acciones
colectivas, que impide que surjan intereses colectivos, lo que se
vincula con la actitud apatica de los pobres, y que, en .algun.o’s paises
de la region latinoamericana, es simplemel}te la continuacion de lo
que iniciaron los regimenes militares, mientras que en olros es
expresion del corporativismo estatal. Otro .dato c}el _contexto
latinoamericano en que la discusion tiene que ubicarse, si quiere tener
sentido de futuro.

El tercer clemento del contexto es la democracia. LQué
es democracia hoy? El problema vale para varios seminarios. Quiero
simplemente reducir el problema a dos frases. Hay quienes han
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escrito sobre los ultimos 50 afios de América Latina y la han
resumido en formulaciones como las siguientes: 1940,
aproximadamente, hasta los 50, América Latina logré en término de
su produccién intelectual - que es lo que quiero enfatizar -
organizarse en funcién de un metadiscurso - para usar esa expresion
ahora de moda -, un metadiscurso que era el metadiscurso del
desarrollo. Fue la época del desarrollismo, de la cual este pais sin
duda fue un caso extraordinario. A partir de los afios 60, en adelante,
se comienza a vivir otra etepa, ya no es simplemente el desarrollismo,
sino lo que se dio en llamar el metadiscurso de la liberacion, bajo la
influencia de la revolucién cubana, etapa que terming con los golpes
militares. Por iiltimo, en la actualidad, estamos viviendo los procesos
de redemocratizacién bajo la inspiracién del metadiscurso de la
democracia, /pero qué democracia? No se puede dar una respuesta
sino, méds bien, plantear el problema como linea de reflexion
contextual. En efecto, la democracia de hoy (que es? Se plantean dos
posibilidades.

La democracia, en muchos paises, hasta los golpes
militares, constituyé en términos fundamentales, un espacio social en
el que pudieron darse juegos politicos importantes; juegos de fuerzas
sociales con proyectos ideoldgicos y economicos diferentes: un
ejemplo de ecllo, quizd el méas extraordinario de la €poca, fue Ia
experiencia de Salvador Allende. Allende ¥ su proyeto expresaron a
la democracia chilena como ese espacio. Se puede presentar un
proyeto alternativo, profundamente alternativo; ya sabemos la suerte
que corrid. Precisamente por esa experiencia, y probablemente por
algunos intentos en otros lugares, la democracia ya no es mas ese
espacio.

La democracia, en este momento, es un sistema politico
caracterizado por el predominio de gobiernos civiles, pero que se
identifica exclusivamente con un proyeto econémico, de manera que
cualquier posibilidad de plantear un proyeto econdmico que no
responda en estricto rigor a las exigencias del proyecto econdmico
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neoliberal, sera considerado, como de hecho asi ocurre, €omo
antidemocratico. De ahi que la democracia se identifique con un
proyeto econdmico. Por eso, no es extrafio que podam‘os habl:flr Fie una
izquierda neoliberal. No es una simple frase. El Partido Socnahslla de
Chile, que es de inspiracion marxista, defiende el proyeto neolle{aJ
basindose en que, segin afirma, no tiene alternativas. Cuestion
altamente problematica que hay que discutir; pero que es un dato del
contexto.

Consideremos, ahora, la situcion de manera 1_1}:35
tedrica, por lo tanto, mas vinculada con la discas'i('m de esfa reunion.
Hay que tener muy claro el contexto en que la dx'scusxon tiene lugar.
Son elementos como éstos y otros mas que podnan_aos agregar, pero
veamos el problema ahora desde otro angulo. Se dice y s¢ cr_ee‘ que
hay crisis de paradigmas. Honestamente prggunto: {Hay crisis de
paradigmas? Para que haya crisis de paradigmas se necesntg u@
condicion minima: que hubiese habido antes un .paradlgma,
personalmente creo que no hubo nunca un paradigma. Pero
discutamos el problema en dos planos, que son los que se confunden.

Primero, paradigmas epistemologicos. Las ci_encias
sociales, en un sentido amplio, se quejan que no tienen pa!:achg'mas,
en circuntancias que nunca han salido del eslruclural-ﬁmcmqahsmo,
y continuan siendo estructural-funcionalistas. En efectg, discursos
como ¢l de los fenomendlogos, de los neoestmctura!lstas, o del
racionalismo critico, para mencionar algunos, son dlscu_rsc_Js que
nunca tuvierom importancia en la practica invcgigauwa. Ni siquiera
el marxismo, porque marxismo en América Latina hl_]bo en el _plang
del discurso ideolégico, pero no se llegd a traducir en investigaciones.
Digamoslo claramente; jPor qué no hubo produccfén marx1§ta?
Consideramos que una de las razones es que el paradigma marxista
no estd completo, que no llegd a desarrollarse en el’ pla‘no
epistemologico, lo que sigue siendo un desafio actual, mas an,
cuando se pretende identificar con una perversion ideologica y
tedrica, como lo fue la experiencia del socialismo real, o, como
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también se dice, el socialismo irreal. Y resulta que todos, incluso
quienes fueron criticos, se hacen cargo del fracaso del estalinismo.
Fracaso que ademds se identifica con el colapso de las utopias.
Colapso de las utopias que a su vez se identifica con el colapso de los
paradigmas. Pero son cosas diferentes, sobre todo cuando en América
Latina siempre hubo y sigue habiendo un pensamiento de inspiracion
en el marxismo que ha sido profundamente antiestaliniano. No
obstante, hoy dia, no se reconoce esa tradicién de pensamiento
marxista antiestaliniano.

Estalinismo y antiestalinismo han corrido la misma
suerte, y esa intelectualidad que se comprometié con una matriz
interpretativa de la historia, y que fue antiestaliniana, es hoy
neoliberal, sin capacidad de contra-argumentar, aceptando el discurso
que le imponen. Es un error histérico profundo, porque en América
Latina hay nombres claros que se olvidan, asi como en Europa. La
tradicion de pensamiento marxista antiestaliniano es €norme, pero
nadie lo conoce, ni nadie lo menciona, desde un Bujarin hasta Bahro,

que advirtieron sobre el desvario estaliniano, desde hace mas de 50
anos.

Cuidémonos entonces cuando hablamos de colapsos de
utopias y de crisis de paradigmas. Son dos temas fundamentales
cualquicra que sea el signo ideoldgico, porque esto, mas que ser
proprio de un signo ideolégico, ya se ha transformado en una especie
de culpa cultural. Y estdn pagando justos por pecadores, lo que me
parece que es algo que hay que corregir antes que dejarnos convencer

por el primer discurso posmoderno. Aunque esto también es parte del
contexto.

Es necesario desarrollar un contrapensamiento, creo
que es un imperativo, si no queremos que el momento histérico, que
puede ser coyuntural, se transforme en una realidad permanente. Si
algo hemos aprendido, desde 1970 en adelante, es que la historia no
trabaja gratis para nadie. La premisa de que habia una ley del

14
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progreso historico, que iba a trabajar casi mecanicamente en facilitar
una direccion a los procesos, resultd falsa porque la historia se
construye.

En efecto, si regresamos al marxismo cldsico de los
afios 20, nos encontramos con antecedentes que tambi€n hemos
olvidado. En 1927, Rudolfh Hilferding, en un libro clasico sobre el
capital financiero, tambien de alguna manera los t'cxtos de Rqsa
Luxemburgo, anticiparon la globalizacion (como se dlce- hoy en dia)
de la economia, que no es sino la transnacionalizacion de _ésta.
Sostuvieron tesis, como Hilferding, de que el fracaso del cap@tahsmo
no seria jamds producto de sus contradicciones internas sino que
resultado de una accion consciente. Es la discusion que se planlqaba
en esos afios, y que, en el momento actual de América Latina,
encontramos revivida sobre todo para quienes estan preocupados por
la educacion.

El problema se puede resumir en los siguientes
términos: es la ccuacion no resuelta entre-realidad historica y
voluntad humana. La gran polémica desde 1890 hasta 1930, después
callada, por supuesto por el estalinismo, es hoy dia de nuevo
planteada: ;Qué relacion tiene legalidad historica (que se expresard
en la ley del progreso) y voluntad humana?

Cito a Hilferding como un antecedente lejano en el
tiempo, pero que anticipd el problema actua} 'de no quedarnos
atrapados por un razonamiento mecanico determinista. Hoy se retoma
en otro contexto, pues se critica los excesivos determinismos para
rescatar una dimension de la realidad extremadamente importante
como es la subjetividad; incluso se habla de nuevas subjetividades. En
la realacién entre determinismos y subjetividades se oculta gran parte
del problema de como enfrentar el futuro de nuestros paises, por
ejemplo, como construir opciones.

g
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Todo esto se reduce a algo muy simple, a lo que A.
Heller llamé, analizando la izquierda curopea de algunos afios atris,
“bloqueo  histérico”.  Preguntémonos: (Estamos  bloqueados
mentalmente? jEstamos bloqueados tedricamente? Lo que digo es
una hipétesis importante de discutir que s¢ expresa no solo en el gran
discurso tedrico, sino, principalmente, en lo cotidiano. Y recordamos

este_ concepto, porque refleja un desafio al proceso de formacién de
los individuos.

. . - El bloqueo, en la definicién de Heller, consiste en
1rppedlr que leamos una realidad distinta a aquella que define el
fhscurso dominante; concepto forjado como critica a los aparatos
ideoldgicos de Althusser, al sostener que no habia tales aparatos
ideoldgicos, pues el mecanismo fundamental de legitimacién de un
orden politico, social, econémico, consiste en impedir que la gente
puede ver, observar una realidad diferente a aquella que se le
muestra; de forma que lo que se vea sea imposible de evitar, para asi
aceptar lo que se muestra, ya que evitarlo seria insensato, Situacion
que se facilita por efecto de los medios de comunicacién de masa, los
cuales, cada vez de manera mas: coherente, transmiten mens’ajes
homogéneos, cada vez més recurriendo a los mismos simbolos.

Efectivamente, si los medios de comunicacion estin
cumpliendo una funcién de socializacion con una rapidez vertiginosa,
es 1ogico preguntarse: ;Cémo responden a estos desafios? Y {,como
responderlos en el plano estricto de la discusion académica?
Entramos en un terreno problemdtico. Mencionaré algunos
problemas. Primero, jQué es mas importante, explicar un fenémeno
utilizando una u otra teoria, o apropiarse del momento histérico? Dt;
inmediato surge una segunda cuestién. ¢Es lo mismo lo uno que lo
otro? jEs decir, un investigador que explica un fenémeno se esti
apropiando del contexto del momento histérico en que tiene lugar ese
_fenémeno? Tal es la discusion. Si fuera equivalente que un
investigador pruebe una hipétesis con la apropiacion del momento
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historico (salvando las dificultades de la prueba), entonces tendriamos
una gran cantidad de apropiacién del momento histérico.

Pienso que no es lo mismo, pues puede darse el caso de
que muchas investigaciones logren suficiente informacién como para
comprobar sus hipdtesis, y, sin embargo, encontrarnos con una
situacion del siguiente orden: que la hipotesis probada no tenga
pertinencia historica, lo que habria que relacionar con un tema que se
discutié aqui, cuando se sostenia - y yo reafirmaria ese punto de vista,
porque creo que cs una linea de reflexion importante - que mirado el
problema, ahora estrictamente desde el punto de vista del proceso de
ensefianza/aprendizaje, lo mas importante era desarrollar en el nifio o
en el joven y también, por qué no decir, en los programas de
posgrado, una capacidad bdsica; capacidad basica, pero compleja, que
le permitiera al individuo, mas que saber cosas, poder colocarse ante
la realidad sin necesidad de estar atrapado con la obsesién de
explicarla.

Nos encontramos con situaciones en las que el mas
diestro cientifico social puede no estar en condicién de captar el
momento histdrico, a pesar de la acumulacion de informacién; lo que
esta detrds de alguno de los principales errores de las ciencias sociales
en la década de los 60. Creia tener perspicacia para apropiarse del
momento historico, en razéon de la extension del conocimiento
construido. Pero lo que ocurria era una falsa solucién, porque la
apropiacion del momento histérico no sobrepasaba los limites de una
apropiacion estrictamente ideoldgica.

Lo que decimos se traduce en un problema de
formacion, basada, mas que en informacién disciplinaria, en esa
capacidad bdsica, que, en el fondo, plantea crear un sujeto capaz de
un pensar epistémico o categorial. Este es un nudo problemitico
central. Solamente quisiera agregar lo siguinte: cuando se considera
la formacion de esta capacidad basica, esto es, de una persona que sea
capaz de colocarse frente a la realidad, y no de esconderse en los
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libros, de apropiarse del momento histérico, ¥ no recurrir a las citas
de autores, para demonstrar erudicion, entonces si, podriamos decir
que estamos trabajando en un sujeto epistémico. Sin embargo cabria
formular la seguiente advertencia: no se trata de crear un sujeito
epistémico formal, una especie de robot inteligente, sino de
desarrollar esta capacidad de pensar en los sujetos concretos. Sujetos
que tienen saberes de experiencias, que estan condicionados por
culturas particulares, y que, ademds, quieren acceder a un
conocimiento mas universal como el conocimiento cientifico. Ese
sujeto es, como diria Bruner, un sujeto cdlido, y por lo tanto mas
complejo porque es concreto.

Para el logro de este propdsito, muchas de las
tendencias de la psicologia cognitiva pueden ser de enorme ayuda. En
la medida que se trata de potenciar a este sujeto consciente, quizis
habria que orquestar una relacién entre lo pedagdgico, lo epistémico y
lo psico-cognitivo, donde el papel del discurso pedagogico es el de
sintetizar la aportacion que pueda provenir tanto de las propuestas
epistémicas, como lo que enseifia la psicologia cognitiva. No se puede
construir sin €sos insumos. Si se construye sin €sos insumos, s¢ estd
delante de un discurso normativo, sin fundamento alguno, discurso
pedagégico doctrinario que parte de un concepto abstracto de sujeto.
En este marco, nos enfrentamos con la necesidad de aclarar lo que
significa formar un individuo, en términos de esa capacidad bdsica,
que le permita colocarse ante la realidad en que vive, pensar esa
realidad y reactuar frente a ella. Lo que se tiene que resolver de
mancra articulada entre insumos de la naturaleza antes mencionada.

Ahora bien, jEn qué se traduce esta capacidad bésica?
Puede tener muchos nombres. Aqui ha habido algunas sugerencias.
Primero quisiera retomar el problema en término de lo que es o ha
sido la discusion filosofica: la dicotomia sujeto/objeto. Se hizo alusion
a ella en varios terrenos tematicos. Pero aqui ¢l concepto que quisiera
retomar de la historia del pensamiento filosofico, para dar cuenta del
problema de la formacién de este sujeto capaz de reconocer su
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momento historico y poder, eventualemente, reactuar frente a él, es lo
que se ha llamado relacion de conocimiento.

Todos construimos constantemente una relacion de
conocimiento con lo real, o con lo externo. El problema consiste en
asumir conscientemente su construccion, saber hacerlo. Cuando
deciamos que los cientificos sociales de los 60 creian que tenian
apropiado el momento historico, que lo entendian cabaqucnt_?, ¥y que,
por lo tanto, estaban teorizando correctamente, su apropiacion de lo
real, en la medida que era estrictamente ideoldgica, estaba ya
construida, nunca problematizada.

Un sujeto capaz de construir su propia relacion con las
circunstancias es alguien que, de alguna manera, estd construyendo
su relacion sujeto/objeto, sin necesidad de ser un teérico _(pues no se
pretende hacer tedricos, sino sujetos pensantes). El teorico muchas
veces no es pensante, en una acepcion estricta, lo que nos coloca ante
la problematica central de las categorias.

Con cierta frecuencia las categorias se identifican con
teorias, en circunstancias que si tuviéramos el tiempo de repasar la
historia de la ciencia, veriamos con claridad que no se pueden
identificar. A veces histéricamente los constructos tcoricos han
expresado cambios en las categorias, pero en otras oponunidades no
necesariamente. Pongamos un ejemplo distante en el tiempo.

El medievo ha sido rescatado por historiadores de la
ciencia y de las ideas en general, como un momento de gran
creatividad. El periodo comprendido entre el siglo XII y el XIII fue
un momento extremadamente rico en la creacion de categorias
nuevas, aunque pobre en la construccion de teorias que se hayan
podido mantener como vélidas. No obstante, las catggorias propucstas
permitieron las grandes revoluciones teéricas a partir del siglo XVI y
XVII. Una de las ilustraciones mas notables es el caso de Grosseteste,
maestro de Roger Bacon, que forja categorias que son las que va a
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utilizar Posteriormenle Galileo. Lo que quiero sefialar es que no se
pueden identificar categorias con teorias, pues las categorfas son una
puerta de entrada a la apropiacion teérica.

o Mas que quedar atrapados por una teoria, que, por
deﬁnxclf)n, estd semanticamente cerrada, la puerta de entrada tie las
cglegqnas aparece mas fecunda que la teoria, como lo demuestra la
historia de muchas teorias actuales. Por lo mismo, cabe preguntarse
en nuestro momento actual, si acaso sirven categorias como la dc;

mundg de vida, o de lo cotidiano, va sea como vida o como
experiéncia.

' En relacién con lo anterior, nos enfrentamos con que
ciertas t.corias que resultaron falsas, en cierta medida, sin embargo
proporcionan categorias que son validas y que permiten, como lo han
dicho algunos, plantearse problemas. Myrdal, en los afios 50
hablando de la teoria econdmica, sefialaba -quc las ciencias socialcs,
en general, puede que sean pobres en acumulacion tedrica, porque nc;
se da e:l processo de acumulacién que se da en fisica, en q;u'mica oen
biologia, pero que, en cambio. no se podia negar la acumulacién de
aparatos analiticos, ya que un cientifico social de fines del siglo XX
no podia pensar la realidad de la misma manera que cien afios atrds
Y eso N0 porque lenga necesariamente mas conocimiento sinc;
porque dispone de un juego categorial mas rico. ’

' En este sentido, se puede discutir acerca de la teoria del
vglor, sl constituye 0 no una teoria en sentido estricto, debido a la
dlﬁcult‘ad de la conversién del valor en precio y del precio en valor:
pero, sin prejuicio de lo anterior, ello no significa que no sirva para,
recoqqcer problemas, ya que, sin ella, no se podrian plantear. Una
CuF?iUOl’l compleja, pero de gran importancia, pucs nos exige ser mas
criticos y sutiles en nuestra relacién con el conocimiento acumulado
¥. €n consecuencia, con su ensefianza. ‘
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En efecto, no se trata solamente de enfretarse con
constructos, o cuerpos tedricos cerrados y considerarlos falsos o
verdaderos. Hay que penetrar en lo que esconden detrds de ellos, lo
que puede ser muy relevante, quizds no tanto para los investigadores
como para quienes estin preocupados de la formacion. Lo que
decimos se puede sintetizar en la pregunta: ;Como fue construida esa
teoria? Pregunta que es, tal vez, tanto o mas importante de lo que dice
la propia teoria, en la medida que enriquece la posibilidad de forjar
esa capacidad basica que hay que complejizar y potenciar al miximo
en un individuo en proceso de educarse.

De ahi que nos enfrentamos, si atendemos a este plano
de desafio, a un cimulo de informacién. Cabe reflexionar en la
advertencia de Huxley, cuando afirmaba que a medida que el hombre
acumula mds conocimiento sistematizado, pierde capacidad de
asombrarse, a pesar de que, en su acepcion clasica, teoria es
capacidad de asombrarse, no capacidad de explicar.

Si perdemos esta capacidad nos quedamos con
constructos que explican pero sin saber si tienen vigencia. Es una
cuestion  significativa, especialmente en ciertas areas del
conocimiento, aquellas vinculadas al conocimiento socio-histérico, en
razon de que este conocimiento tiene que ver con realidades
profundamente mutables, imprevisibles, que no estin claramente
sometidas a regularidades.

En relacion con la razon se han defendido distintas
hipétesis. Hubo quienes se pronunciaron en contra de una concepeion
unilateral de la racionalidad, como podria ser el caso de la postura de
un Popper-Lacatos, asumiéndose el punto de vista de una pluralidad
de racionalidades, tomando como referencia Bachelard, quien acufia
el concepto de mutacion intelectual. Pero hay otros planteamientos
mucho mas radicales como es el caso de Feyerabend, o bien como
Morris Bergman. Mientras Feyerabend habla desde el método
cientifico y desde la ciencia dura como la fisica, Morris habla, mas
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bien, d(.: lo que se ha dado en llamar la corriente dionisiaca del
pensamiento norteamericano actual, que es, el nombre lo dice. Ia

corriente antiapolinea. Pero, ;Qué significa ser antiapolineo en este
moplenlp? En CSencia asumur una postura distante y critica de la
racionalidad mecénica; en una palabra ser anticartesiano.

Se podria sostener que ya todos somos poscartesianos
pero se comete un error, ya que todos somos poscartesianos y a la \-'c;
cartt_:s:anos. Y cuando mencionaba que no habia necesariamcnté
claridad respecto de como se estaba construyendo la relacién con la
realidf'ad, aludiamos a que seguiriamos moviéndonos dentro del
para@xgma cartesiano. Una de sus principales expressiones es que
seguimos obsesionados con explicar la realidad, aunque sin asumir
nminguna responsabilidad frente a ella. Concepto de explicacion que
por su parte, ha variado mucho. Hempel ha dado diferentes versiones:
de lo que es explicar, pero mas alld de los limites de su discusion
cualquiera que sea el concepto de explicar que asumamos seguima;
estando dentro de la logica de explicar, en cualquic’ra de sus

modalidades. Y, por lo tanto dentrs  del !
' J aradigma  de
determinaciongs. paradigma de las

- Estamos frente a problemas que son profundos cn
relacion al concepto de razén, ¥ que, particulamente, son importantes
para una discusion de educadores. Podemos resumir lo anterior en
algunz.:s lineas de reflexion, como las siguientes: /El concepto de
aproplaqifin racional de la realidad se agota en la relacion de
cxphcacnon? Lo que se relaciona con la vieja idea que viene desde los
gricgos (a pesar de que con Platén quedara fuera del discurso
cientifico, retomada entre el siglo IX y el siglo XIV, para quedar
nuevamente desde el Renacimiento fuera del discurso cicntiﬁco): nos

refenm(_Js al concepto de lo necesario forjado por Epicuro. Lo
necesario como diferente a la causa.

' D0§ conceptos que vuelven hoy dia a afectarnos, en la
medida que un dmbito enorme de la realidad socio-histérica no es

Q0
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claramente explicable en términos de la relacion A-B, cualquiera que
sea su complejidad, pero que, no obstante, tenemos que enfrentar.
Una de sus expresiones se puede reconocer cuando el cientifico social
quiere actuar sobre la realidad. La accion no es una conclusion
derivada desde premisas, pues si fuera, ésta seria equivalente a una
tecnologia (como pensaba por ejemplo Comte).

En razén de que la realidad socio-historica no estd
sujeta a legalidades (por lo menos en el corto tiempo), la accion social
no es una conclusion derivada desde premisas tedricas; ademas, entre
las premisas que se pueden llegar a definir, a partir de una
acumulacién de conocimientos, v la accion que se quiere definir
operan mediaciones que no son tedricas ni logicas, sino psicologicas y
culturales como lo reconoce Bourdie. La accién es quizas una de las
expresiones mas complejas de la realidad socio-histérica, de manera
que si queremos actuar surgen complicindose en los esquemas
racionales centrados exclusivamente en la explicacion.

En este marco quisiera recordar la anécdota siguiente:
Lenin decia de Kautsky, en relacion con el problema de la accion, que
nunca habia conocido a nadie capaz de razonamientos teoricos
impecables, pero que invariablemente llegara siempre a conclusiones
cquivocadas, con lo que aludia a las mediaciones que se dan entre la
premisa teérica y la accion.

A este respecto, cabe mencionar la difusidn que ha
tenido el concepto de mundo de vida. En la reunion se ha hablado no
solo de subjetividades nuevas, sino que en varios momentos de mundo
de vida. Creo que es uno de los conceptos mds interesantes en este
momento y que en honor a la verdad debemos atribuirselo a Huserl.
Planteamientos acerca del mundo de vida que incorpora en su critica
a la ciencia curopea contemporanea al reparar su excesiva
objetividad. Y al criticarle el desprendimiento del hombre, lo que es
un punto fundamental que se vincula con la subjetividad, con la
cotidianidad, con la experiencia, con los saberes, con la cultura, al
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afidx;nar que la’ ciencia no podia perder el vinculo con el mundo de
vida que para ¢] €ra una especic de experiencia antepredicativa, o sea
anterior a la predicacién tedrica. ,

o Sl confrontamos el planteamiento anterior con las
c:encnas' sociales, enfrentamos |Ia possibilidad de construir
tccno}og:as, Pero que pueden ser consecuencias no deseadas
Efectivamente tenemos una vasta experiencia de consecuencias n6
deseadas en el ambito de las ciencias sociales por no haber tomado en
cuenta a las mediaciones existentes entre la teoria (que seguimos
nos'o‘tros concibiendo en funcién de un esquema-explicacion) y la
accu'm _(quc obviamente no se agota alli). Es en el d4mbito de éstas
mediaciones complejas (psicolégicas, culturales, etc) que ticne que
rescatarse la idea de mundo de vida, Un mundo de vida que est4
vmf:ujado al problema de la subjetividad, no sélo individual sino
social. Tépico que merece un desarrollo inmenso, porque la verdad es
que, por lo menos hasta donde estamos informados, el concepto de
mun_do de vida (mas all de los etnometoddlogos, qué pueden dar una
version parcial del mundo de vida) no estd suficientemente trabajado.

Y creo que cs central, si queremos realmente establecer un vinculo
entre conocimiento y practica.

. Lo anterior, debito a que el conocimiento que
corislr-ulmos ¢s, también, construccién de sentido. El conocimiento
esta vinculado a construcciones sociales determinadas, v, en el caso
de I_Jstedes, esto es claro: a un discurso pedagdgico qué se: traduce en
acciones cuyo sentido no es teérico sino que axioldgico. Esto es, un
sentido dentro del cual se construye el conocimiento. . ,

‘ De _ e;ta manera, si el conocimiento constituye el
senn‘do, gl conocimiento que construyamos en el dmbito general de
las c1cnc1z_1.‘s sociales, tenemos que ubicarlo en el marco de opciones de
construocmq social. El conocimiento en si mismo N0 €5 una opcion
Pero - constituye un  instrumento que permite o no cienas:
construcciones sociales. Si queremos que ¢l conocimiento sirva para
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potenciar realidades, a través del proceso de formacion en el sistema
educacional, o en otros espacios de formacidn, tenemos que tomar en
cuenta el problema de las acciones. Lo que nos lleva en definitiva a
plantearnos el problema de como hoy dia, el concepto de razon, el
concepto de ciencia, incluso de método, se complejizan enormemente,

Recordemos que el método es un invento ex post facto,
Como reconocio Lakatos, la ciencia ha progresado porque el hombre
se ha atrevido a pensar en contra de la razén cientifica. Y eso hay que
tomarlo en cuenta, porque no es una cuestion arbitraria. Alude a lo
que Kuhn, en su teoria de las revoluciones cientificas, llamé la
percepcion de la anomalia. Percepcidn que ha permitido que el
hombre progrese en ¢l plano de la ciencia. Es lo que ha hecho posible
al hombre salirse de sus constructos cerrados, que es el desafio del
pensar. Hoy estamos efectivamente forzados a revisar las estructuras
categoriales del método cientifico, porque debemos tomar en serio los
desafios como los planteados por E. Block y F. Braudel, en cuanto a
las categorias y al manejo del tiempo; desafios a los cuales las
ciencias sociales no han encontrado hasta el momento respuestas
satisfactorias.

El primer desafio alude a una mayor complejidad del
concepto de racionalidad cientifica. En efecto, siguiendo a Bloch, si
las ciencias sociales quieren ser utiles, si aspiran a cumplir una
funcion social, tienen que romper su punto de apoyo arquimedeo en la
relacion presente/pasado, en forma de trascender el esquema
historico-genético que expresa una exigencia de explicacién, cn
forma de trasladarlo a la relacion presente/futuro. Lo dicho tiene
relacion con el tipo de conocimiento que se debe producir si deseamos
formar individuos que miren el futuro, de modo que no solamente se
apoyen en la memoria sino también en la voluntad para reactuar
sobre sus propias circunstancias.

El segundo desafio plantcado por Braudeal, concierne
al manejo del tiempo. Esto significa que las ciencias sociales asuman
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su dcsgﬁo como ciencias diferentes a la historiografia: enfrentar ¢l
corto tiempo. Pues, si bien es sabido que la historia se ﬁuede explic

en el largo tiempo, no obstante se contruye en ¢l corto tiem . czllc:
manera que si el conocimiento social no lo construimos cgacstc
rec’:ortc temporal, que es el tiempo de la practica social, no haremos
mas que arqueologia, no haremos sino memoria, pero ;10 estaremos

construyendo un conocimient i
. 0 que cumpla, en un senti
una funcién social. o geammea

—_— qu desafios qntcx_’iorcs pucden ser, estrictamente
ablando, propios de las ciencias sociales, aunque también las
v%nc‘:ulan. con la educacion. Ello nos coloca en la necesidad (‘ie
dlsm}gulr tres planos de discusion, estrechamente vinculados: u

filosofico, otro epistemolégico y finalmente el pedagogico. o

S IAlgunas de las iaportacioncs ﬁlqséﬁcas consisten en

0s alcances del paradigma de Ia explicacidn, de manera a
tomar en cuenta la advertencia de Lyotard, como la de cuidarse‘d
que, mis alla de nuestras buenas intenciones, terminemos c:
construir F:_onocimicntos que, en la medida que no se puedan traduiir
al lenguaje de las maquinas, no sean considerados conocimientos

Advertencia que tamp i
0co, muy claramente, las cienci i
, My i 1as s
tomado en cuenta. petales fan

El segundo tema filoséfico concierne al pensar, aunque
para pensar se necesita tener necesidad de pensar. El probléma esta
en que se esta dejando de tener necesidad de pensar, /Y por qué s
esta dejando de tener necesidad de pensar? Basicamente por ueqsc he
comenzado a dejar de tener necesidad de realidades nuevas; cllo que sg

a
1 d

o La segunda linca de problematizacién es de indole
zpislcmlca y se.rqﬁcrc a la necesidad de replantearse, en el marco del
1scurso pedagdgico, el concepto de razon fundante (que se vincula
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con ¢l problema de la capacidad basica). La razén fundante es la
capacidad de crear categorias que permitan al individuo relacionarse
con la realidad, trascendiendo los limites de la teoria. En este marco,
debemos recuperar el problema de la subjetividad. Tema todavia
ampliamente desconocido, mas aun si pensamos en términos de la
subjetividad social, aun cuando en el ambito de las ciencias sociales
s¢ puedan registrar aportaciones que estdn, sin embargo, incompletas,
como podria ser, entre otros, el caso de Alberon; pero que sin duda
apunta a entender la problematica. En este momento, es central para
poder construir un conocimiento que cumpla una funcion social.

Finalmente, algunas lineas desde mi lectura del plano
pedagégico. Primero, la gran discusion que, de alguna manera, se
plantea entre lo que son contenidos diciplinarios de la ciencia y lo que
son las logicas constitutivas de esos contenidos. Cuestion que se
relaciona con otro gran tema: la articulacién que se tendria que dar,
en el proceso de formacion de un ser humano, entre la dimension
estrictamente cognitiva, suceptible de un lenguaje analitico, incluso
formal, con esa dimension, mucho mds vaga, pero absolutamente
presente en el individuo concreto, que es la que podemos denominar
como dimension gnoseologica.

En esta perspectiva, estamos cada vez mas en presencia
del desafio de articular lenguajes, lo que no solamente s una cuestion
cpistémica, propia del plano de construccion del conocimiento, sino
también de la propia ensefianza. Es decir, que no solamente se tiene
que trabajar con los lenguajes analiticos, sino saber articular los
lenguajes simbdlicos que nos muestran realidades diferentes. Lukics,
por cjemplo, en su Estética, observo que el languaje simbdlico podria
dar cuenta de realidades latentes, que €l llamé potenciales, de manera
mucho mas clara y profunda que el languaje analitico. La realidad
vivida, cotidiana o no, no se capta a través del lenguaje analitico, pero
si a través de una conjuncion de lenguajes. Constituye un desafio que
no tengo para nada claro, pero que ¢s parte del medio de enriquecer
la capacidad del individuo para apropiarse de su realidad. Lo que
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supone tener que abordar las mediaciones que hay entre conocimiento
disciplinario y lo que podriamos definir como el comportamiento de
los individuos; todo lo cual podemos sintetizar en la idea de mundo

de vida, como expresion del complejo universo en que esta inserto el
individuo concreto,

He aqui algunas impresiones que con mucho gusto les
transmito - pues creo que tienen sentido para el debate que he
observado desde fuera - sobre todo, por la constatacién inicial que
reafirmo. La constatacién de ver un grupo humano tan comprometido
con lo que dice y tan entregado a la bisqueda, ajeno al facil
conformismo. Creo que eso CXpresa una gran riqueza en el plan
personal de cada uno de ustedes. Y, por ultimo, porque la discusién

sostenida es prueba de una profunda inquietud por Ia bisqueda de
mejores horizontes.
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Tecnologia, trabalho e Educagcao
(Interdeterminagcoes)

Ramén Peria Castro’

As implicagbes das mudangas tecnoldgicas no t_rabalho
¢ na educagdo vém sendo objeto de reflexdo de eyspecx_ah'stas de
diversas areas da educagdo. Inicialmente, essa reflexdo priorizou os
aspectos econdmicos do lrapalho e da:i Educagio | I;jaras,
progressivamente, incluir novas d_lmensoes e diferentes perspectiva
metodologicas (Frigotto, 1984, ¢ Silva, 1991 e 1992).

Pretende-se, aqui, responder a perspectiva da Econom:a
Politica, analisando as relagdes entre tccnologig, trabalho e Eduiaqao
no contexto da atual reestruturacdo do_ “modelo fqrd{stia gc
acumulagdo de capital. Para tanto, gprove:lamos conlnbu'lgocs de
autores (listados na bibliografia) filiados a correntes _crlucas a
Economia Politica, da Filosofia e da Sociologia da Educagio.

Tecnologia e capitalismo
Os primeiros pontos a considerar devem ser a natureza

social das tecnologias e as forgas propulsoras das mudangas
tecnoldgicas.

! iversi de Mascou e Professor-adjunto do
Ph.D. em Economia pela Universidade de M
Departamento de Ciéncias Sociais da Universidade Federal de Sdo Carlos.
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Como se sabe, o conceito de fecnologia ndo define
apenas coisas (maquinas, procedimentos e produtos). A rigor, a
tecnologia ndo ¢ uma categoria exclusivamente objetiva, no sentido
de determinar, por si mesma, um dado tipo de relagdes sociais. Além
do mais, a tecnologia, como qualquer outro “objeto” de relagdes
econdmicas (mercantil-monetdrias) é também objeto de mistificagio.

Assim, na representagio tecnocritica, a tecnologia
aparece como a forca determinante das mudangas sociais. Do ponto
de vista tecnocritico, as tecnologias identificam-se com a empresa,
composta de maquinas, procedimentos e produtos, os quais
representam “coisificadamente™ uma série de atributos positivos, tais
como objetividade mecanica, rigor matematico, racionalidade
instrumental e eficiéncia econdmica.

Identificada  aprioristicamente  com  eficiéncia
produtivista, a tecnologia passa a ser pensada como a varidvel
independente ou a forga propulsora das mudangas sociais.

Quando se considera .0 capitalismo como uma forma
histérica de sociedade, os componentes objetivados ou técnicos da
produg¢do ndo sdo indiferentes ao modo determinado de Inser¢do nas
cstruturas concretas (¢ complexas) da economia, da politica e da
cultura, que sdo as que condicionam a orientacdo das tecnologias.

Adotando-se este 1iltimo ponto de vista, a explicagdo da
origem ¢ natureza das novas tecnologias tem de estar ligada 4 analise
da estrutura e da dinimica do capitalismo. Todavia, ao admitir essa
vinculagdo, temos que evitar dois erros possiveis. Primeiro, ndo
confundir tecnologia ou tecnociéncia com capitalismo, porque tal
confusdo dissolve as especificidades da ciéncia e da tecnologia nas
leis econdmicas do capitalismo (nas leis da valorizagio ¢ da
acumulagdo do capital). Segundo, devem ser evitadas absolutizagdes,
interpretagdes mono-causais da realidade em que se insere um tipo
dado de tecnologia, como acontece com uma série de propostas
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ideologicas, tais como monetarismo, tecnocratismo, ecologismo
ingénuo, etc.

Partindo dessas considerages, fica claro que o
significado que cada autor ou corrente de pcnsarlncmo atribui ao
termo tecnologia dependera da sua concepgio de sociedade e do modo
de entender as mudangas sociais.

Para a Economia Politica critica, as tecnologias
constituem aspecto central - ndo unico - das forgas produtivas. Estas
{iltimas incluem, além das tecnologias ou meios de Iral:{alho, 0s
individuos humanos com sua forga de trabalho (ou capacnda@c de
fazer, de aprender, de criar) e um determinado n'fo('lo de organizar a
produgido. Nessa perspectiva, as mudancas tecnologicas sao 'condlgﬁo
necessaria, mas nio causa suficiente do desenvolvimento social.

Em oposigdo a esse ponto de vista, o pensamento
teenocratico ou  “econocratico”  considera que  as muda’n¢as
tecnologicas, fruto de um abstrato dctc_rmimsmo cientifico,
determinam por si mesmas as formas de organizagio do processo de
trabalho. Este, por sua vez, definiria as qualificagdes exigidas 'dos
{rabalhadores e, por extensdo, condicionaria os modelos de ensino.
Niio ¢ dificil observar que esse raciocinio incorre no erro mecanicista
de considerar as relagdes entre tecnologia, trabalho e educagdo como
conexdes mecinicas ¢ de mio unica, ignorando as outras dimensdes €
influéncias da realidade social.

Se as tecnologias (ou melhor, as forgas prodptjvas)
sempre refletem a diversidade e os contrastes da sociedade, cuja bafe
material integram, temos que admitir que as novas tecnologias ndo
poderio deixar de estar condicionadas ¢ configuradas pelo
irrenuncidvel interesse do capital em controlar e explorar as
capacidades materiais ¢ humanas de produgdo da riqueza. Em outras
palavras, o desenvolvimento das tecnologias, loqge de rﬁsponderii um
imperativo categorico, supra-histérico ou oriundo “de fora” da
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soc1;dade dadg,l ¢ resultado de um concreto modo de agir humano. de
um jogo conflitivo de interesses econdmicos que se manifestam tanto

no Estado como no mercado. duas indi idvei
Esta A partes indissocidveis d i
capitalista. * realidade

i anclui-sc de tudo isso que as tecnologias, o trabalho, a
produq:yao € 0s sistemas de ensino se condicionam e se delermina;n
mas nag mecanicamente. Em termos mais concretos, o trabalho e a
Educagio, 30 mesmo tempo em que caracterizam aspectos
fundamentais do densenvolvimento da sociedade, estiio configurados
pelps poderes econdmicos e politicos predominhnlcs nessa mesma
sociedade. Este ¢ o sentido do que chamamos interdeterminagdes.

t ' Infere-se dai, igualmente, que toda definigio de
c?cno!ogla e.de mudanga tecnolégica traduz, necessariamente. uma
visdo da sociedade e uma concepgdo, mais ou menos explicita, das

causas ¢ conseqﬁéncias das mudangas tecnolégicas; econdmicas
politicas e culturais. ’

Tomando como exemplo a tradigio marxista
?ncqr{trfamos duas maneiras de entender as mudangas sociais Uma’
‘politicista”, que prioriza os conflitos sociais e a Iuta de classeé comc;
motor das rqnut-iangas. Outra, “economicista”, que enfatiza o progresso
1ccno-.econom1c0 (reduzido muitas vezes as inovagées da maquinaria
¢ dos lpstmmcntos) ¢ postula a adaptagdo subordinada da organizacgio
produtiva (relagdes de produgdo) e do Estado ao suposto imper‘ativo
categorico das tecnologias.

' Lembremos também que essa énfase tecno-economicista
¢, sobretudo, a marca registrada do neoliberalismo. Tanto na sua
versdo radical (reaganismo, tatcherismo, etc.) como na versdo
fncnuada ou gocial-dcmocrata (cujas diferenciagdes sio cada Vez mais
imperceptivels), o determinismo tecnoldgico ¢ um dogma sacralizado
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A trajetoria capitalista das hltimas décadas demonstra
claramente que, lanto na variante “reacionaria” como na
“progressista”, o poder de decisdo das sociedades neoliberais se
concentra cada vez mais nas “forgas de mercado”, ou seja, nos
prandes grupos financeiros e industriais que, em combinagdo com 0
listado, definem as estratégias de desenvolvimento, incluindo as
reestruturagdes econdmicas e os ajustes politico-financeiros.

Mudangas tecno-econémicas

Nossa hipétese de partida considera que as atuais
mudangas tecno-econdmicas representam uma tentativa de superacdo
da crise do modelo fordista ou keynesiano, nascido nos anos 30.

Nesse sentido, parece aceitavel pensar em termos de
pos-fordismo, entendido este como uma estratégia politica de
superagdo da crise iniciada na década de 70. Essa estratégia envolve
mudangas que abrangem tanto a base técnico-organizacional da
produgdo, a gestdo e utilizacdo da forga de trabalho e as estruturas
financeiras e empresariais, como as formas de concorréncia e os
modos de regulagdo estatal. Trata-se, obviamente, de mudangas de
formas capitalistas que deixam de responder a exigéncias novas do
processo de acumulagdo do capital.

Ha diversas explicagdes da crise, que traduzem, como ¢
logico, inferesses ¢ visdes diferentes da sociedade e das suas
mudangas (Pla et al., 1992; Greffe et al, 1978). A explicagio
tecnocratica ou neoliberal da crise e da reestruturagio do modelo
fordista ou keynesiano basecia-se em dois dogmas. Primeiro, o ja
mencionado dogma do determinismo tecnoldgico. Segundo, o dogma
da separagdo da economia ¢ da politica, como se fossem mundos
distintos, quando, de fato, assistimos a uma politizagio crescente da
economia, em escala tanto nacional como internacional.

=2
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Manifestagdes evidentes disto sdo as politicas de ajuste monitoradas
pelo condominio financeiro mundial, comandado pelo G-7 (grupo dos
sete paises mais ricos), por meio do FMI, do BIRD e do GATT.

O pensamento neoliberal, baseado naqueles dogmas,
apresenta as crises capitalistas como simples manifestagdes de “erros”
politicos. Em alguns casos, o “erro” se associa, por exemplo, a uma
“excessiva” pressdo sindical que, impondo aumentos “exagerados”
dos salérios e das despesas sociais do Estado, provoca, supostamente,
um aumento “insuportivel” dos custos do trabalho. A subseqiiente
pressdo inflaciondria causaria déficit orgamentirio ¢ aumento da
divida publica, servindo de detonador para um tipo de rolamento da
divida que eleva a taxa de juros e acelera a inflagdo. Tudo isso
provocaria a queda do investimento produtivo, crises e atraso
tecnolégico.

O atraso tecnolégico - ponto chave dessa
argumentagdo - aprofundar-se-ia com a conhecida ineficiéncia do in-
tervencionismo estatal. Intervencionismo que, nessa 6tica também
seria responsével pela rigidez ou inflexibilidade do mercado de traba-
lho, pelo excessivo gasto publico, pela inflagdo, etc.

Contra tudo isso, o neoliberalismo propde um remédio
simples e universal: a plena liberagdo das forcas de mercado, o que ¢
sindnimo de totalitarismo empresarial. Assim se mistifica hoje o
capitalismo realmente existente.

A crise ¢, na verdade, um momento ou fase do
movimento ciclico da acumulagdo capitalista, como, alids, parece
confirmar o atual processo de reestruturagio do modelo de
acumulagio capitalista.

- Para entender as mudangas capitalistas, cabe lembrar as
principais caracteristicas do modelo fordista que hoje estd sendo
reestruturado. O chamado modelo fordista caracterizava-se: I) pela

zA
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produgio em grandes séries de bens padronizados, condigdo
necessaria a redugdo dos custos e a elevagdo dos lucros, 2) pela
organizagio taylorista do trabalho, que propiciava ganhos de
produtividade por meio da intensificagdo, da fragmentagio ¢ da
padronizagdo extrema do trabalho na linha de produgdo; e 3) pela
produgdo em massa, que tinha como pressuposto légico um mercado
interno ampliado pelo aumento do poder aquisitivo dos assalariados.

O modo de regulagdo politica adequado a esse modelo
de acumulagdo era o chamado estado de bem-estar (welfare state),
que instrumentava um compromisso entre o capital ¢ o trabalho. Tal
compromisso tinha como base a inser¢do no mercado € na vida social
de amplos segmentos populares, por meio de uma regulagdo do
mercado de trabalho que garantia niveis aceitaveis de emprego,
saldrio, saude, educagdo e seguranga (por intermédio dos chamados
bens publicos), assim como, em varios casos, uma ampliagdo dos
direitos politicos e juridicos.

O estado de’ bem-estar, a0 mesmo tempo em que
socializava partes importantes do custo de reprodugio da forga de
trabalho, participava ativamente do processo de reproducdo do
capital, mediante o financiamento de infra-estruturas, da produgio
por empresas publicas de bens estratégicos e da implementagio de
mecanismos protecionistas de atividades produtoras, comerciais e
financeiras, essenciais para a valorizagdo do capital.

Portanto, 0 modelo fordista apresentava duas faces. De
um lado, propiciava a concentragdo de capitais industriais e
financeiros, articulados com a administragio ¢ com as empresas
publicas. De outro, controlava o mundo do trabalho, por meio d¢ uma
série de mecanismos de intervengdo que também serviam de base a
um consenso social util e eficiente para o processo global de
acumulagdo capitalista.




cadernos anped

No Brasil, a crise da década de 30 ¢ a Segunda Guerra
Mundial propiciaram um tipo de desenvolvimento industrial centrado
na substitui¢do de importagdes ¢ no atendimento de uma demanda
interna, quantitativamente significativa, mas socialmente restrita a
segmentos minoritirios da populagio com um minimo poder de
compra. O regime de trabalho e a subseqiiente exclusio de segmentos
majoritarios de trabalhadores do moderno mercado consumidor nos
autorizam a falar de um “fordismo de 2* classe” ¢ do predominio, nas
grandes industrias, do taylorismo duro.

O modelo fordista entrou em crise quando se tornaram
inoperantes os fatores (contratendéncias) que freavam a tendéncia ao
declinio da taxa de lucro. Trata-se, em primeiro lugar, do
csgotamento das possibilidades de continuar aumentada a
produtividade do trabalho com a mesma base técnica e
organizacional. Esta foi a principal conseqiiéncia da crise do
taylorismo, provocada pela resisténcia crescente dos trabalhadores ao
trabalho em cadeia, & monotonia ¢ a alienagdo do trabalho
superfragmentado.

Essa resisténcia manifestou-se de varias formas,
coletivas e individuais, incluindo tanto greves politicas e paralisagoes
de empresas, como um continuo aumento do absenteismo, da
rotatividade, da indisciplina, dos “erros técnicos” ¢ das perdas de
materiais e produtos defeituosos.

Um segundo aspecto da crise do taylorismo foi que a
clevada vulnerabilidade das tecnologias e dos sistemas produtivos,
sempre mais complexos ¢ interdependentes, passou a conflitar cada
vez mais com o “operdrio sem qualidades”, trabalhador padrdo do
taylorismo-fordismo. Assim, os custos elevados das paralisagdes, dos
erros técnicos, efc., tornaram-se entraves sérios para o processo de
valorizagdo e acumulagdo de capital.
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Um terceiro aspecto da crise do modelo de acumulagio
¢ i “crise fiscal do Estado™ (também chamada crise do 1fe.yare:‘ state),
(ue marcou o fim de um modo de financiamento dos mvesﬂmgntos
produtivos e sociais e de varios outros instrumentos ﬁm'damcmals de
sustentagdo da demanda global (O’Connor, 1977; Wright, 1983; ¢
Offe, 1989).

Natureza da reestruturagdo pos-fordista

A caracterizagdo anterior permite concluir que o eixo
principal do modelo fordista ou keynesiano, aplicado nos paises
centrais, consiste no reconhecimento do trabalho como propulsor
principal do desenvolvimento capitalista.

Esse reconhecimento se manifestava, como foi dito,
numa série de instrumentos destinados a cooptar e a controlar o poder
da classe operaria. De fato, a luta de classes foi instilucior}alizada
com ajuda de politicas de regulagdo do emprego ¢ dos sa}énos e de
toda uma legislagdo trabalhista, utilizada para garantir l:_mto a
reprodugdo da forga de trabalho como a legitimagdo politica do
sistema.

Ao longo das trés primeiras décadas do pos-guerra, o
modelo fordista permitiu aos paises desenvolvidos compatibilizar
altas taxas de lucro e de acumulagdo com aumentos simultidneos dos
salarios ¢ do consumo de massas.

Nesse contexto, o equilibrio capital/trabalho se
manteve, enquanto os ganhos de produtividade superavam  0s
reajustes distributivos. A situagdo mudou quando o slstgma tecno-
produtivo esgotou as possibilidades de aumentos da produtividade em
ritmos suficientes para atender, simultaneamente, as demandas do
capital e do trabalho. Entdo, o consenso social, necessdrio para dar
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sustentacdo ao modelo, entrou em crise, porque a forma de
distribui¢do social da renda passou a colidir frontalmente com os
interesses da acumulagdo de capital.

Na nova situagio, o capital, em face de um acirramento
crescente do conflito distributivo, reagiu e passou a ofensiva,
mobilizando seu enorme poder econdmico e politico para mudar
gradativamente as estruturas anteriores, que entravavam o processo
de acumulagdo. Tal ¢ a natureza social profunda da atual
reestruturacio capitalista, oculta pela fumaga neoliberalista.

Em outras palavras, o sentido social da reestruturagio
capitalista em andamento consiste em questionar o papel do trabalho
como principal forca propulsora do desenvolvimento econdmico, O
reconhecimento desse papel constituia, como foi dito acima, o eixo
central do modelo fordista.

No sentido politico, essa reestruturagio implica, como ¢
légico, um questionamento radical da concepedo keynesiana e social-
democrata da politica e do Estado.

Tais questionamentos equivalem a uma revisdo,
socialmente regressiva, de todas as relagdes entre o capital ¢ o
trabalho (tanto em nivel empresarial como em nivel global), e
também entre o individuo e o Estado.

Essa nova orientagdo estratégica, social e politicamente
regressiva, manifesta-se nas diversas formas de reestruturagio, que
examinaremos a seguir.
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Formas de reestruturagdo pos-fordista

A reestruturagdo pos-fordista envolve: 1) as
tecnologias; 2) os métodos de gestdo da producdo; 3) as formas de
utilizagio da forga de trabalho; e 4) os modos de regulagio estatal.

A reestruturagido tem por objetivo, antes de mais nada,
¢liminar ou reduzir a vulnerabilidade do processo produl%'vo e elevar o
prau de utilizagdo das capacidades produtivas. Para isso, procura
melhorar a utilizagdo empresarial da forga de trabalho, I'nec_hante a
implementagio de sistemas sociais, psicolégicosl e tlecmcos de
organizacdo do trabalho que garantam a diversificagdo, a
sepmentagdo e o mais completo controle da forga de trabalho.

Ao mesmo tempo, mudam os instrumentos
institucionais, politicos ¢ ideoldgicos destinados a neutralizar e
dissolver qualquer resisténcia social, organizada contra a nova
eslratégia.

Os agentes principais da reestruturagdo sdo, como &
logico, as “forgas de mercado”, isto €, as grandes_ _corporacﬁc_s
linanceiras, os grupog econdmicos que coulrolgm as aUVldade§ mais
dinimicas: eletronica, informatica, telecomunicagdes, petmqpnmlca,
biotecnologia, grandes redes bancarias, comerciais e de comunicagio.

1 - Mudangas tecnologicas

As mudangas tecnolégicas sdo um instrumento
fundamental da estratégia pos-fordista, porque servem de .base
malerial a novos métodos de produgdo e de gestio empresarial e,
também, porque propiciam a implementagdo de novas formas de
organizagdo do trabalho.
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LY L1
st Conseics;l;re qo tncwo das modernas tecnologias, parece
uanto a se diferenciarem i
: ons - . as tecnologia
ml r 7 » s
lc;rocle:ron}cgs, mformatwas, quimicas e genéticas das antcn’ogres
pelo predominio da informagio sobre a energia. Para Robin ( 1993) z;

e s - A 1mportancif1 econdmica dessa novidade reside no fato
permitir formas mais completas ¢ rdpidas de apropriagio ou

adaptagdo da matéria
. 0 , Bragas ao processamento it
informagdo contida na mesma. S

direta do Ob;:isjlm, sem dnecessidade de qualquer manipulagdo
processado, as novas tecnologias i ati
ogias informati
coletam dados, mensagens ¢ sinai -
€ s1nais com um custo de i
nulo. Armazenada, est e
, ruturada ou computada
: maze : €m programas, a
informagdo ¢ inserida, como saber e saber-fazer codiﬁcadgo € mc;rto

(capital fixo), em maqui
‘ . quinas de trabalho cali
automaticamente o processo de produgio. e

I C:;m essa mudgnca tecnologica, a tradicional linha
Do s : P¢ _ucﬁo ;:iadromzada (taylorista e fordista) programada
S series, pode ser substituida 5 \ uni
2 _ ! por médulos ou unidades d
produgao mais flexiveis e dinimi i e
cas. E isso se tornou i

: ' — possivel porque
as novas tecnologias microeletrnicas permitem uma dissociagﬁgo chI:m
precedentes, no espago e no tempo, entre individuo e maquina ’

o relacioPor outro lado, as novas tecnologias permitem uma
com o tempo, porque inv i
ertem a antiga orde
as « . m
fragmentada ¢ sequencm] do sistema mecénico, substituindo-o
uma nova ordem, simultinea e integrada. pr

mutaca l_Pm‘c:urando uma caracteriza¢io geral, diriamos que a
40 qualitativa consiste no seguinte: :
nte: se at€ o presente, tod
_ , todo o
progresso produtivo assentava-se na transformagdo da matéria
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mediante emprego de fontes de energia mais ¢ mais potentes, a partir
de agora, a transformagfo da matéria pode ser feita de forma mais
ripida, mais barata e mais perfeita, gragas a utilizagio de informagdo
codificada, memorizada, por meio de linguagens e sinais que
maquinizam ¢ automatizam partes crescentes do saber ¢ do saber
fuzer humanos, com baixos custos de energia e de trabalho vivo.

Na pratica, isso permite, em muitos casos, uma
reprodutividade, quase gratuita, de muitos bens e servigos, como, por
exemplo, processamento de textos, reprodugdo de scmentes
sclecionadas, fabricagdo de chips em grande escala, etc.

Em termos econdmicos, as vantagens para o capital sdo
inigualdveis: aumenta-se a produtividade do trabalho, gracas a
cconomia de tempo ¢ 4 subseqgiiente redugdo do custo do trabalho ¢ da
energia; obtém-se uma flexibilidade extraordinaria para a adaptago
da produgdo as variagdes da demanda, o que envolve a nova relacdo
com o tempo, mencionada acima.

Contudo, acontece que, por forga da sua configuragio
social capitalista, todas as qualidades e vantagens das novas
tecnologias aparecem como atributos do capital, dono das tecnologias.
Na sua fungdo de capital, as tecnologias funcionam segundo a logica
do lucro e servem para reforgar o poder sobre o trabalho em geral.

2 - Novas formas de organizacdo produtiva

As vantagens econdmicas indicadas, derivadas das
novas tecnologias realizam-se por meio de novos métodos de
organizagio da produgdo e das vendas. Por exemplo, os métodos JIT
(just in time) e Kan ban (etiqueta, em japonés), diminuem o tempo €
os custos de prodngio e de circulagdo porque, na nova organizagdo, a
produgdo deixa de estar amarrada as aleatorias expectativas de venda,
passando a se orientar pela demanda, pelas encomendas concretas.
Com os novos métodos, as empresas eliminam “porosidades”™ (tempos
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mortos) em todo o processo produtivo, minimizam estoques,

“terceirizam” operagdes ndo estratégicas e enxugam, por diversos
meios, os custos do “fator trabalho”.

A moderna estratégia empresarial procura transformar
" 0s custos fixos em custos varidveis (que sdo fungdo da demanda
concreta) reduzir o consumo (e, sobretudo, o custo) do trabalho e

acelerar a rotagdo geral do capital, como meios para aumentar a taxa
de lucro.

Os custos sociais da nova estratégia capitalista sdo
inocultaveis: aumento do desemprego estrutural (mais do que
proporcional aos investimentos em novas tecnologias), dualizagdo
crescente do mercado de trabalho, aumento da desintegragdo social ¢
da polarizagdo mundial. Contudo, a auséncia de alternativa historica

permite uma grande operagdo ideoldgica, que apresenta a vulgata
neoliberal como um evangelho universal.

3 - Reorganizagao do processo de trabalho

A reorganizagdo dos processos de trabalho ndo ¢ uma
consequéncia direta ¢ automdtica das inovagdes tecnologicas. Ela

pode acontecer também sem prévia ou simultinea introdugdo de
novas tecnologias.

No Brasil, por exemplo, estio acontecendo
reorganizagdes radicais do processo de trabalho sem grandes
mudangas tecnolégicas. Nos tltimos anos, as grandes empresas
industriais, comerciais e financeiras brasileiras reduziram
drasticamente seu pessoal, reorganizaram seus sistemas de gestdo ¢ as
formas de utilizagdo da forga de trabalho, tendo como objetivo a
reducdo do custo ¢ a intensificagiio do trabalho, condigdo necessaria
para aumentar a produtividade e a rentabilidade.
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A estratégia da nova reorganizagao do'trapalho resumf-
w na palavra magica “flexibilizagdo”, que significa 1;:3%“@30
mumérica, remanejamento funcional e selegdo de traba a] ‘Och
“polivalentes”, aptos para realizar diferentes tarefas, com.sia‘zngs
dilerenciados em fungdo do desempenho e da competitividade
individual julgada pela empresa.

Nos setores tecnologicamente avangados, ao mesmo
fempo em que diminui, sensivelmente, a demanqda de traba!tl\tc_) ;:;voé
gmenta a importincia da sua “flexibilizagdo™. Esta u i "
upresentada como uma exigéncia da_s novas formas de copcorrer:lzuim
dn “vulnerabilidade™ dos novos msteryas tccrlo-prgd'u'two;, e
gomplexos e integrados, porém, na realidade, a ﬂ.exxblhzaq 0
imelo para ampliar as bases de produgdo de valor excedente.

Para enfrentar a “vulnerabilidade” lccpolégica, 0
capital redescobriu a humanidade do trabalhador assalan?)c_ilq&q;: fo;
ijgnorada pelo taylorismo. Forqadc? pela _vulperal ili aca -
complexidade da sua nova ba;c técmca-orga.nlzacmm, o “ ;:cas
pissa a se interessar pela apropriagdo de quahdafles socxcpqco’og' X
do trabalhador coletivo por meio dos chamados_ sistemas socwtecmcg
de trabalho em equipes, dos circulos de qualidade, ;lc. Trata-sq e
novas formas de gestio da forga de trabalho, que visam garanuir a
inlegragio do trabalhador nos objetivos da empresa.

As novas formas de organizagio do trabalho,
combinadas com novas tecnologias ¢ métcx_ios de gestdo das emfpieiiz
objetivam elevar a produtividade ¢ a qual'lda'de dos produtos, fato
essenciais nas novas condigdes de concorrencia.

A combinagio das novas tecnologias com 0s novos
métodos de gestdo empresarial tem consegi‘:éncias negativas par?l a
maioria dos trabalhadores, devido a destruigdo de postos de lral;z;_l 0,
a0 reforcamento do controle do capital sol?re o trabalho, ao co x(slco
mais completo do conhecimento profissional, do saber-fazer dos
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trabalhadores e 4 erosdo crescente do poder coletivo do trabalho por
intermédio dos seus sindicatos.

Cabe também salientar que as novas formas de
organizagio do trabalho coexistem com métodos antigos de
exploragdo (trabalho a domicilio, empreitadas, acertos tempordrios,

etc.) e com uma proliferagio sem precedentes do €mprego precario e
informal, da rotatividade e do desemprego.

Sem subestimar a importincia da tese da nova segmen-
tagdo ou dualizagio da classe operdria (protegidos/desprotegidos,
formal/informal, centro/periferia), temos que admitir que essa carac-
terizagdo ¢ incompleta porque ndo da conta da real estrutura da popu-
lagdo assalariada. Nesse sentido, parece-nos mais rica e esclarecedora

a caracterizagdo proposta por Standing (1987) para a PEA dos paises
curopeus, dividida em cinco grupos.

O primeiro  grupo, confortavelmente instalado e
protegido, ¢ composto por profissionais, executivos e técnicos de
setores dindmicos internacionalizados.

O segundo inclui os trabalhadores do nicleo central
das empresas, ligados a novas tecnologias, em atividades ou setores
mais ou menos protegidos em nivel nacional,

O terceiro grupo estd formado por trabalhadores
manuais de setores declinantes, com forga de trabalho excedente,
obrigados a negociar concessdes para defender o emprego.

O quarto grupo, o que mais cresce, retine trabalhadores
de servigos com baixa produtividade, com mio-de-obra excedente,

salarios declinantes, protegdo minima ¢ péssimas condigdes de
trabalho.

O quinto e ultimo grupo estd formado pelos cxc}u@os

o mercado de trabalho: jovens e mulheres a procura do' ;}dr::cl‘;z
gmprego, trabalhadores desanimados por lo;gos per; aos &
: inativi vocada por doengas, 3
gsemprego ou inatividade pro ' dentes
:lcoolipsmi ou droga. Este grupo cresce em numero ¢ sua situagdo

pocial decai.

Os dois primeiros grupos contam com salarios atl)tos“c
>4 L o res.
protegio do sistema. O terceiro grupo € fonte df: novosd;::{;]inan;
gnquanto os dois 1ltimos grupos crescem em numero ¢
peondmica e socialmente.

A classificagdo anterior, além de r'epres;fltar u;g
resumo  clogiiente do atual quadro nsof:nal do pOFEfordlc:ssnt:c:l o
“primeiro mundo”, pode servir de referéncia para a ana 1sc7f' o
sociais do reajuste neoliberal aplicado nos capitalismos periféricos.

No Brasil, a “flexibilizagio” dp llm?rcado de traba_l:lclJ 2
um fato antigo. As relagdes instiigcionals, juridicas, c;n;: n:::li):ea o
trabalho ¢ entre Estado ¢ §in£1|cat’os' fz_wo.recemt carcdorrlina ;
capitalistas: o custo das demTSsoes ¢ 1n51gmﬁcante, puamporérios
trabalho precério (scrq n;anc:gl a;ss;:z:ti:éﬁ :0;:;:1053 “ sistemas’
J i trabalho informal); sist
:;I:"::f:fi::sg?;r’ios estdo falidos e condenam ao desamparo a maioria dos

{rabalhadores.

As politicas de “reajuste”, com énfase no arrocl:)c;
salarial e na redugdo das despesas sociais (aphcagas p;?:]l&? gog:lr};lD
o «

i iberalismo, por obra do ; ),
convertidos ao neolibera ; : B Wi
inacionai i reconizam a “flexibilizaga
multinacionais ¢ associados), p . Sizigde” Dk
completa do mercado d¢ trabalho. O eufemls_mp ﬂembnhzag;t;s
oculta uma ofensiva do capital contra os dlre:tos eoci?rnqu
trabalhistas, inscrito na Constituigdo e nas convengdes da :
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4 - Mudangas do modo de regulacio

O tema da regulagio é amplissimo, porque, de fato,
envolve toda a dimensdo politica da Economia. Dai a abundéncia e
variedade da literatura sobre o assunto, que inclui autores filiados a
correntes neokeynesianas, institucionalistas e marxistas. Entre os
autores mais especificos sobre o tema das mudangas, citamos Aglietta
(1979), Boyer (1988), Lipietz (1988) e Clarke (1992).

As principais mudangas do modo de regulagio estatal
da Economia consistem no seguinte:

= maior papel das politicas monetdrias, o que
corresponde a hegemonia do capital financeiro;

= ¢&nfase no combate ao déficit publico, visando i
redugdo do consumo social e 2 clevagio de valor
excedente para a acumulagdo de capital;

= redugdo ou desmanche dos sistemas de previdéncia
social, visando & redugio do custo do trabalho:

= desregulamentagio  ou “flexibilizagio”  dos
mercados; em primeiro lugar, do mercado de
trabalho, sacrificando conquistas sociais a eficiéncia
empresarial;

= privatizagdo de patriménio piblico (desde recursos
naturais até ativos empresariais) e de atividades
sociais relacionadas com ensino, sande, previdéncia,
etc.

No Brasil ¢ na América Latina, essas mudangas se
processam em grande parte por meio dos programas de “ajuste” das

AA
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Luitas publicas ¢ da liberalizagdo dos mercados para o capitalismo
plobal

Tais “ajustes” transferem para as forcas de mercado
{grandes grupos transnacionais e elites .assocmdas) um crgscente
poder de decisdo na vida econdmica ¢ social. As mudangas atingem,
g primeiro lugar, as finangas publicas. Em ‘nome_do equilibrio das
tontas publicas, sdo reduzidas as despesgs e investimentos de cunho
woctal, o que leva a crise da pesquisa cientifica, da Educa(;ﬁoﬁe da
Snide. Verifica-se, assim, um declinio da capacidade de regulagdo do
l'stado, como decorréncia direta do reforcamento de forgas de
mercado, concentradoras e autocraticas.

Educagao e reestruturagcdo capitalista

E consensual a idéia de que o sistema de ensino, ndo
yendo um simples reflexo das estruturas econdmico-sociais, nﬁolpodc
nem deve ser pensado, exclusiva ou principalmente, a partir da
liconomia Politica.

A Sociologia da Educagdo analisa diversas fur}cﬁes
sociais dos sistemas de ensino: preparar para a vida social, quahﬁcz\ar
para o trabalho, contribuir para a mobilidade s:ocial, r(?sponder as
exigéncias citadas de acesso a cultura ¢ também funcmnar.como
dissimulador do desemprego, mediante alongamento da escolarizagdo
dos candidatos a emprego (Fernandez Enguita, 1990).

A proposta neoliberal para a Educagdo € coerente c0~m
sua estratégia econdmica, quando aponta para uma adequagio
mecinica da escola as exigéncias do mercado de trabalhq. Na
auséncia desse tipo de adequagdo, os neoliberais declaram a falenma,
a crise terminal da escola publica. Esse conhecido proccdu:negto de
mistificagdo ideologica destina-se a “eximirf‘ o poder econdmico de
qualquer responsabilidade pelo estado do ensino.

a7
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No bojo da reestruturagdo pos-fordista, questiona-se, em

particular, a “inadequagio” do sistema de ensino piblico ¢ de massas
a nova técnica do trabalho, A adequacdo almejada pelo capital aponta
para sistemas de ensino “flexiveis”, o que significa, antes de mais
nada, privatizagio, formas de ensino mais seletivas e “eficientes”
(tecnocrdticas) para formar especialistas com aquelas habilidades e

competéncias, mais conceituais ¢ abstratas, requeridas pelas grandes
empresas.

Os impactos das mudangas tecno-produtivas no
trabalho ¢ na Educacio estio vinculados a uma série de aspectos
novos, insuficientemente estudados.

O primeiro desses aspectos ¢ o conteudo do trabalho ¢ o
tipo de capacidade requerida da forga de trabalho. A imrodugio de
novas tecnologias ¢ de novas formas de organizagdo da produgio
alteram o conteddo do trabalho e a qualificagdo exigida dos
trabalhadores. A natureza da atividade do operador das novas
tecnologias parece estar mais voltada para a supervisdo de processos,
a regulagem ¢ manutengio de sistemas de maquinas o que exige, em

VATIOS casos, maior capacidade de abstragio e de reagdo rapida a
situagdes imprevistas.

Um segundo aspecto ¢ a mudanga do modo de
aprendizagem, em decorréncia da alteragdo da natureza do trabalho.
Com a passagem do concreto “sentido™ para o abstrato “simbolizado”,
declina a importancia para a aprendizagem da experiéncia sensorial-
motora € aumenta o papel da prévia verbalizagio e simbolizagio, o
que enfatiza a exigéncia do trabalho pedagdgico de explicagio.

Um tercgiro momento seria o suposto declinio da
importincia da aprendizagem empirica, o que, & primeira vista,
parece implicar uma dissociagdo, entre aprender e fazer, tanto no
fempo como no espago.

AR
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Um quarto momento consiste no segu_ints:: em
tocorréneia da nova divisdo técnica do trabzlall'.lo capitalista, c:
tonjunto de conhecimentos e de saber;{azer CXlgldO' passou : dszs
delinido pelas particularidades tecnol_og}cas 8 orgamz;ct;)najn o
postos e ndo mais pelo oficio ou 'es‘pecmhdade do trabal 3 Otl;ab :ho
importincia que o capital atribui a formag_ﬁq de forcas de trabalho
pulivalentes, com conhecimentos generalizaveis a uma
situnglies concretas.

Em decorréncia desses quatro momentos,‘ nép pare;e
wnaperado falar de um deslocamento do centro gravu:;:uonalm 2
vanliccimento e do saber-fazer para o processo d-e aprendizage ,os
mllc pumentaria a importancia dos 515Femas de ensino efdos Br@e:rsle
ile “aprender a apreender” e a “verbalizar o que se sabe fazer |

1992),

As mudangas na natureza do trabalho e nas formas de
gprender nio podem ser pensadas (e :epresel’\,tadas) nlll'l;li c:;;_t::ln:
uiiples de oposigdo entre o ‘?ﬁ‘sico’.’ ¢ 0 “mental E Elas dI;015fi t::l:si ;0 2
fepensar os processos tradicionais de produgdo e dis G

vonhecimentos.

Nessa ordem de idéias, concordamos com o0s que
(uestionam a centralidade outorgada nos nossos debates a categoria
(jualificagio (Silva, 1992).

A énfase dada a medigido da qualiﬁcacéo.do trabalhador
© o suas variagdes nas diversas etapas da div'isio técnica t_io traball(;:
parece ter levado o debate ao beco sem _salda da guantlﬁl;:acéo
gualidades diferentes do trabalho. Sobre isso, convém lembrar qu:s,
¢m trabalho ja antigo, Janpssy (1979) chmva a atenr.:ﬁq paraﬁe
particularidades de evolugdo dos co'nhe.c:l'mentos e qualhﬁca‘l:l os:].
(‘onsiderados separadamente em nivel individual ¢ em nivel soci :
total, observa-se que este ultimo nivel aumenta mais rapidamente qu
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0 primeiro, como conseqiiéncia do desenvolvimento da divisio social
do trabalho.

No aspecto técnico, o desenvolvimento da divisdo social
do trabalho altera continuamente as formas e niveis da qualificagdo
individual.

Ao mesmo tempo, quando consideramos a qualificagio
da forga de trabalho na sua forma de existéncia, combinada com os
outros dois componentes do processo de trabalho (objeto e
instrumentos técnicos), o conceito de conhecimento humano se
amplia. Os objetos e instrumentos de trabalho, produtos de trabalhos
pretéritos, encarnam em si uma variedade de conhecimentos sociais.

Os conhecimentos sociais utilizados - “coisificados”,
hardware ou “incorpéreos”, sofiware - sio mobilizados sempre pelo
trabalho vivo que eles, por sua vez, potencializam. Essa
potencializagdo, porém, aparece necessariamente como produtividade
do capital. Este altimo privatiza ou se apropria, no seu processo de
valorizagdo, tanto das tecnologias (meios de produgdo que funcionam
como “capital constante™) como do trabalho vivo (for¢a de trabalho
mercantilizada) que, funcionando como “capital varidvel”, valoriza
todo o capital (¢+v), incrementando-o com a mais-valia (e+v+m).

Considerados na sua totalidade, os conhecimentos de
uma sociedade aumentam no tempo e se distribuem desigualmente
entre um maior nimero de trabalhadores e especializagdes.

Em nivel individual, os conhecimentos concretos dos
operadores de novos meios de trabalho parecerdo menores quando
comparados com a qualificagdo dos trabalhadores de outro tipo de
divisdo técnica do trabalho.

Tal aparéncia, fonte de interpretagdes enganosas,
desaparece quando consideramos o conhecimento como totalidade
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social e histérica. Nessa perspectiva, as ilusbes sdo desfeitas,
jesultando claro que:

1) os  conhecimentos individuais ndo  sdo
necessariamente maiores, e, sim, diferentes;

2) as mudangas no tempo da qualificagdo individual
sdo mais qualitativas do que quantitativas, razdo
pela qual € muito dificil, quando ndo impossivel, a
sua medicio;

3) os conhecimentos da sociedade aumentam e se
diversificam devido, justamente, a transformagdo
dos conhecimentos individuais.

Por altimo, permito-me algumas breves consideragdes
sobre um aspecto educacional associado as novas tecnologias: a nova
linguagem informética e a subseqiiente exigéncia de um novo tipo ds:'
nlfabetizagdo. A “adequagdo™” do ensino a essa nova linguagem esta
sendo feita em fungdo das exigéncias e possibilidades econdmicas.

Outra coisa ¢ a “adequagdo” desse ensino as exigéncias
sociais de acesso democratico a esse novo instrumento de cultura. O
desafio consiste em dar resposta social adequada ao surgimento do
computador, novo meio de produgdo e de consumo que adota,
obrigatoriamente, a forma de mercadoria capitalista e se transforma
em instrumento adicional de poder, de diferenciagdo social (“capital
cultural™) e de segregacdo cultural.

Como “bem” de consumo, o computador incorpora-se
a0 “capital cultural” das camadas sociais acomodadas, enquanto a
imensa maioria de brasileiros, precariamente inseridos no mercado de
bens de sobrevivéncia, fica excluida desse instrumento inseparavel de
nova alfabetizagdo. Isso, obviamente, aprofunda as enormes
desigualdades sociais e culturais existentes.
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Do ensino como transmissao, para
um ensino Como promog¢ao
de mudanca conceitual nos alunos:
uim processo (e um desafio) para a
lormagao de professores de Quimica

Roseli Pacheco Schnetzler'

Contextualizando o desafio

Nos 1ltimos quinze anos, tem-se observado uma
verdadeira revolugdo, ou mudanga de paradigma, nos fundamentos
upistemologicos, psicopedagoégicos e metodologicos que até entio
wimbasavam propostas e investigagdes sobre Educagdo em Ciéncias.

De uma tradi¢io marcadamente conteudista, centrada
nh  transmissio de conhecimentos cientificos prontos e
inquestionaveis para alunos considerados "tibulas-rasas", o processo
tle ensino-aprendizagem de Ciéncias passa a ser concebido, a partir
dos anos 80, sob orientagdes construtivistas, cuja tonica reside na
vonstrugdo (reconstrucdo) ativa do conhecimento por parte do sujeito
humano.

Ph.D. na drea de Educagdo Quimica pela East Anglia University, Norwich -
Inglaterra. Professora Assistente Doutora do Departamento de Metodologia
de Ensino - subdrea de Ensino de Quimica da Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP.
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Nesta perspectiva, o aluno ji ndo pode ser mais
concebido como vazio de idéias quando inicia os seus estudos sobre
Ciéncias. Na realidade, pelo simples fato de estar no mundo e de
procurar dar sentido s inimeras situagdes com as quais se defrontam
em sua vida, os alunos ja chegam as aulas de Ciéncias com idéias
sobre varios fenémenos e conceitos cientificos que, geralmente, sido
distintas daquelas que lhes serdo ensinadas. Como, para os alunos,
suas concepgdes prévias ou alternativas fazem sentido, muitas vezes
elas sdo tdo resistentes 4 mudanga que comprometem a aprendizagem
das id¢ias que ensinamos, além de determinarem como eles entendem
e desenvolvem as atividades que lhes apresentamos em nossas aulas.

Sendo assim, a aprendizagem nio pode ser entendida
como uma simples recepgdo ou internalizagdo de algum significado
recebido de fora, isto ¢, dito pelo professor, mas, sim, deve ser
encarada como uma reorganizagio e desenvolvimento das concepgdes
dos alunos. Em outros termos, a aprendizagem € vista como mudangca
conceitual. Conseqgiientemente, o ensino, longe de ser centrado na
simples transmissdo de informagdes pelo professor, passa a ser
concebido como um processo que visa 4 promogdo de tal mudanga.

Por sua vez, tal revolugdo na concepgdo do processo de
ensino-aprendizagem de Ciéncias traz, de forma subjacente ¢
coerente, uma mudanga na propria conceituagio do conhecimento
cientifico. De perspectivas empiristas e indutivistas de Ciéncia que
marcaram as tendéncias do Ensino de Ciéncias até os anos 80, passa-
se, segundo Santos (1991) e Cleminson (1990), a adotar posigdes
epistemolégicas que pressupdem a existéncia de estruturas tedricas
prévias que orientam a observagdo cientifica. Assim, esta ja ndo ¢
considerada objetiva nem neutra, mas ¢ preparada e orientada por
teorias e/ou modelos que, por serem construgdes humanas com
propdsitos explicativos e previsivos, sdo provisérias.

Além disso, a Ciéncia, no seu ensino, passa a ser
considerada como uma atividade cultural humana, como uma
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Yunslnigho social e histérica, marcada pela provisoricdad'e das
descobertas, pelas intuigdes e criatividade humanas, pelos. conﬂuog de
lidian e de interpretagdes, sem verdades absolutas, mas, sim, n?lfmvas
{Hinlson, 1985), impulsionadas, como diz Bachelard, pela dialética de
§ue i verdade de hoje € o erro de amanha (Santos, 1991).

Basecada nesta "revolugdo" de concepgdes, tem-se
punatatado uma proficua produgdo de pesquisas na area dg Ensino de
Cldncias desde os anos 80, as quais, segundo Moreira (1991),
evldencinm  uma énfase  cognitivista/construtivista/significativa.
L ugnitivista porque se ocupam da cognigdo, d_o ato de conheccr:
gunsliitivista, por suporem que o conhecimento humano ¢
vunstruldo; significativa, por enfatizarem significados e promoverem
Wi nprendizagem ndo-memoristica, ndo-mecdnica.

Neste sentido, centenas de pesquisas tém . sidp
jenlizadas nestes ultimos quinze anos em domi?ios 'c':onceltuans
uspecificos, as quais evidenciam que co.ncepq;c’)es "erroneas" de alunos
sobre inimeros conceitos cientificos importantes foram detectadas
mesmo apos eles terem freqgiientado ¢ sido aprovados em cursos QG
{ibncias (vide selegdo bibliografica elaborada por Pfund_t ? D_ult‘,
1991) Se, por um lado, tais pesquisas comprovam a rcmsgcnaa a
mudanga das concepgdes prévias dos alunos, por outro‘,. at!'lbuem a
persisténcia das mesmas ao fato de os professores de Clencm.s ainda
nio as levarem em conta, uma vez que ndo ensinam a pan;r delas
(concebem seus alunos como tdbulas-rasas) e utiliz‘am pxjocedxmemos
e avaliagdo que solicitam a "resposta certa", mpe@mdo que os
nlunos manifestem como realmente entendem os conceitos (Driver e
lirickson, 1993); (Osborne ¢ Wittrock);, (Gilbert e Watts, 1983); e
(Hashweh, 1986).

Tais pesquisas, que se enquadram no Movirlxen_to das
(Concepgdes Alternativas (MCA) que caracteriza a tendéncia d?s
investigagoes em Educagio em Ciéncias desde os anos 80, sdo
ncompanhadas, também, por outras que, em face da grave constatagdo
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anteriormente mencionada, tém sido desenvolvidas no sentido de
propor ¢ investigar estratégias e modelos de ensino que promovam a
construgdo, pelo aluno, de idéias cientificamente aceitas a partir de
suas concepgbes prévias (vide, principalmente, Driver e Oldham,
1986; Posner et al., 1982; Hashweh, 1986: Osborne ¢ Freyberg, 1985;
Gil Pérez et al., 1991).

Tais pesquisas, conforme indicam seus autores,
evidenciam papéis ou competéncias do professor que sdo
qualitativamente distintos daquelas caracteristicas do modelo psico-
pedagogico centrado na transmissdo-recepgio.

Nas palavras de Smith e Anderson (1984):

"Entre os resultados de aprendizagem importantes

que a formagdo de professores deveria buscar,
podemos citar os seguintes:

1) Um enfoque de aprendizagem baseado na
mudanga conceitual;

i) conhecimento de estratégias que sejam titeis
para a consecugdo de mudanga conceitual;

ti) conhecimento das concepgies prévias de alu-
nos (isto é, das concepgies “ervéneas”) mais
[regiientes para vdrios temas ou conceitos ci-
entificos importantes, bem como de estratégias
especificas para alterd-las;

i) habilidade para selecionar e adaptar materi-
ais curriculares baseados em préconcepges
mais comuns mantidas pelos estudantes;
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v) habilidade para diagnosticar as concepgoes e
para reconhecélas a partir de suas respostas;
e

vi) a visdo de que a teoria é algo que se constréi
para justificar [e, explicar] as observagoes, ao
invés de algo que se deriva objetiva e dire-
tamente delas” (p. 697) [tradugdo nossa].

A tais competéncias que o professor de Ciéncias deve
W1, poderiamos acrescentar inumeras outras, tais como:

= ele precisa saber e aceitar que o sew aluno é possuidor e

construtor de idéias;

= ele precisa saber que as idéias prévias de seus alunos
sao resistentes @ mudanca e que os fazem entender, de
forma distinta da sua, as atividades e os propositos do

processo de ensino que desenvolve;

= ele precisa saber que, para a mudanca conceitual
ocorrer em seus alunos, pressupie-se que eles se sintam
insatisfeitos com suas concepgoes prévias, o que
implica que o professor saiba como procurar instaurar

tal conflito em seus alunos;

= ele precisa aprender, e se conscientizar disso, que o
mais importante é promover o desenvolvimento
cognitivo de seu aluno e ndo cumpmir todo o programa

de conteido;
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estudo e o aprofundamento de conceitos fundamentais
| da disciplina;

= ele precisa saber que o seu aluno nao constréi sozinkho.
Assim, por ser o mediador de tal construgdo, o
professor precisa saber, também, como apresentar wm

(C”fﬁztﬁ défa”ﬂa ”ltehgzvflasm a[u”-of, ~ ele fJieCzsa sabf: que a atmdagm“‘ de um conceito

cientifico requer sew dominio historico e epistemoligico,
bem como a explicitagdo da sua importancia para a
compreensao da vida cotidiana de seus alunos no
mundo atual e, principalmente, de suas perspectivas
futuras, ja que a educagdo de hoje visa a formagdo do

cidadao de amanha;

= ele precisa saber ser um ouvinte, e saber respeitar e
valorizar as idéias de seus alunos. Assim, deve
conceber as suas aulas como lugares de promogio de
debates, discussaes, especulagées ¢ nédo de buscas de
certezas;

= ele precisa saber que linguagem é pensamento,
merecendo, portanto, primordial consideragdao na troca
e na elaboragao de idéias, ndo podendo ser rigida ou
congelada. Deve despertar para a necessdria tarefa de
sempre explicitar os significados das palavras que
utiliza em suas mensagens, bem como abrir espagos
[reqiientes em suas aulas para que seus alunos
expressem seus significados a fim de atingivem a

negociagao e o consenso;

= ele precisa saber que a sua Sfungao é lancar desafios ao
seu aluno, é propiciar a evolugao de suas idéias, e que
tal evolugao deve passar a ser o centro do processo de
avaliagdo do aluno;

= éle precisa saber que o processo de ensino nio se
configura como ‘wma  apresentagio seqiiencial de
conceitos, isto é, de forma linear, mas, sim, que os
conceitos ji abordados precisam ser retrabalhados sob
novas  formas, para que sejam ampliados e
consolidados  pelos alunos, evitando, entdo, que
relornem as suas pré-concepgies;

= ele precisa aprender a aprender com seus alunos para,
assim, perder o medo e a inseguranga de dizer “ew ndo
sei” e se preparar para "curtir” com eles um processo de
constru¢do em comum. S6 assim, a tarefa de ser
prrofessor torna-se livre do rango da votina insipida e
da "mesmice” que envelhece e esclerosa, precocemente,

= ele precisa saber que aprender é debater, é trocar idéias,
é relacionar o novo com o que ja se sabe, & estimular os
seus alunos a tnvestigar e, assim, propor e testar
hipiteses. E enfrentar desafios que se consubstanciam
na proposigao de problemas que tenham sentido para
os seus alunos e que contemplem, ao mesmo tempo, o

os professores;
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= ele precisa aprender a ser um motivador, u "O professor, como pesquisador de sala de izula,
orientador  das investigagies ¢ mediador pode aprender a formular suas préprias questies, a

Z : iéncia didri 5 con-
construgoes de seus alunos, atendendo, portanto, encarar a experiéncia didria como dados que

ga i, 1 G urar evi-
condigdo necessdria de ser um professor-pesquisador. duzem a respostas a essas questies, a proc

déncias ndo confirmadoras, a considerar casos

Tal condi¢do, em especial, subjaz a formagio de discrepantes, a explorar interpretagoes alternativas.

professor co.nglrutivista, uma vez que, pelo exposto, es'te. deve, en Isso, podese argumentar, é o que o verdadeiro

outros requisitos, .saber identificar as conc;pcécs prévias de se professor deveria fazer sempre. A capacidade de re

alunos sobre o fendmeno, problema ou conceito a ser estudado. Alé . Sk il wils- g
disso, deve, em fungéio daquelas, saber planejar, desenvolver, aplic Jletir criticamente sobre sua propria pra

¢ avaliar atividades efou procedimentos de ensino  que ticular essa reflexdo para si priprio e para Of; ou-
potencialmente, venham a promover conflitos em seus alunos ¢ Ih tros pode ser pensada como uma habilidade

permitam construir e utilizar concepgoes cientificamente "corretas”. essencial que todo professor bem preparado deveria

. . o . o ter”. (Moreira, 1991, p. 94)
Além desta razdo, duas outras Justificam a importinc,
de se procurar formar professores-pesquisadores.

E, dentro dessa necessidade, como se situam as

i Spri 5 lleenciaturas? Em outras palavras, como estas podem visar a
i i o 'r€51d€ e ¢ nature;a ¢4 funglo docentg, = Ibrmagio de professores construtivistas e, conseqgiientemente, formar
implica um continuo processo de aprimoramento profissional, ofessores-pesquisadores?
enquanto a’ outra constitui a proposta para solucionar o prolessores-pesq
diilanFiamCﬂlo .c.ntre s pesqui_sas = Ensinolde Em primeiro lugar, ¢ profundamente importante que se
Clcncllasdc " lllllllzacﬁo fas mestuas para 2 melhoris daguicle casing explicite que as Licenciaturas ndo sdo o lugar nem de inicio e, muito
em sala de aula.

menos, de término do processo de formagio de professores.
Afinal, como diz Moreira (1991), pesquisar sobre

ino é i iti . Porque ndo sdo o férmino, ja se tem a resposta na
ensino ¢, sobretudo, refletir, criticamente, sobre a pratica docente. E - concepc;ﬁ?) 45 ‘oE Eiiifica ser’ am ‘professor, fsto ¢, ‘um
quem esta mais interessado nessa reflexio sendo o professor? : de estudar. de refletir
i i : issional que nunca deve ou pode parar de ;
Qualquer profissional consciente deve, constantemente, refletir sobre ;’;g::sa i qpr dtica, de investigar sobrc cla, ¢ de buscar sempre
iti i i 51 ] ¢]
a sua pratica. Assim os professores, ao pesquisar, cstardo pensando : . anits. s
criticamente, sobre a pratica de ensinar ’ ' Inovagdes E apc?rt_'elgoamemos da mesma e, c:om‘:equentemI : e:, o
, ' buscar apoios teéricos que fundamentem a introdugo e a avaliagiio
: — iIs inovagdes ¢ aperfeigoamentos.
Professores, como destaca Erickson (1986), ndo sé ls ¢ perfeig

PR, e dewem Tioes AR S ensin gl O fato de que as Licenciaturas ndo sdo um inicio da
formagdo de professores nos traz motivos talvez mais sérios para

62
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acreditar que clas se devem pautar pelo propésito de propiciar a
promogdo de mudanga conceitual em nossos licenciandos sobre a
fungdo docente. Por qué?

Porque os nossos licenciandos, conforme os
pressupostos construtivistas, ja trazem, das suas historias como
alunos, pré-concepgdes sobre a fungdo docente quando chegam a
nossas disciplinas. Isto ¢, baseados no seu processo de escolarizacdo,
construiram  pré-concepgdes  sobre  ensino, aprendizagem,
conhecimento, aluno, professor, avaliagio ¢ fungiio do ensino de
Ciéncias na escola. Em outras palavras, eles tém, do ato de ensinar,
pré-concepgdes ingénuas que configuram tal ato dentro do modelo
piscopedagégico da transmissdo-recepgdo, sob o qual foram
usualmente ‘"educados". Por isso admitem, consciente ou
inconscientemente, que o processo de ensino de Ciéncias sé concentra
na transmissdo ¢ na cobranga de conteudos cientificos prontos,
acabados, inquestiondveis, em que ndo ha lugar para problemas de
ensino, mas s6 de aprendizagem, ja que aos alunos ¢ sempre atribuida
a responsabilidade pela ineficiéncia daquele processo.

Diante de tal constatagdo, o presente texto tem como
proposito mostrar o quanto se torna desafiador, mas, também
apaixonante, o papel que principalmente as disciplinas de Didética e
Prética de Ensino de Ciéncias (no caso, Quimica) tém nos Cursos de
Licenciatura especificos. Isto porque a elas cabe, como
adequadamente proposto ¢ fundamentado por Gil Pérez ¢ Carvalho
(1992), a tarefa de promover nos licenciandos uma mudanga
conceitual sobre a fungdo docente que, partindo da discussdo,
limitagdo e conscientizagdo da introjecgdo nos mesmos moldes do
modelo transmissdo-recepgdo, isto €, de suas pré-concepgdes, os leve
a se tornar professores construtivistas e, portanto, professores-
pesquisadores.

Neste sentido, o que pretendo, na continuidade destas
reflexoes, ¢ descrever e analisar como tenho enfrentado o desafio de

Mt professores de Quimica construtivistas dentro do espago que
¢ concedido na UNICAMP, ao ministrar as disciplinas de
lien ¢ Pritica de Ensino de Quimica I e IT aos licenciandos do

Siian e Quimica daquela instituigdo.

Assim, mais do que expor algumas poucas "certezas", o

M proposito aqui €, também, o de ressaltar limitagdes e dificuldades

A8 lenho experienciado apos ter aceito este desafio apaixonante e

plexo de tentar contribuir para uma efetiva e competente
uyllo de professores de Quimica.

Todavia, antes de expor 0s poucos sucessos e as muitas
Wiitagoes ¢ dificuldades que emergem da minha pratica cotidiana,
Weconsirio se faz explicar que, para superar os obsticulos, tenho
shcontrndo, na literatura relativa ao Movimento das Concepgdes
Allsinativas  (MCA), suportes tedricos importantes que tém
Mdmmentado a organizagdio e o desenvolvimento daquelas

diseiplinas.

Trata-se, principalmente, de contribui¢des teérico-
fislodologicas de pesquisas que versam sobre as condigdes e as
ifieuldades da ocorréncia de mudanga conceitual em alunos, as quais
sl sumariadas a seguir.

Condigoes e dificuldades para a
ocorréncia de mudangca conceitual

Mudanga conceitual tem sido o termo usualmente
Wipregado para designar a transformagao ou a substituigio de
Viehgas ¢ idéias ingénuas (concepgdes prévias ou alternativas) de
alunos sobre fendmeénos sociais e naturais por outras idéias (mais
mulisticadas e cientificamente aceitas), no curso do processo de
fikino-aprendizagem. :

AR
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Sempre que o aluno adquire uma nova informagio ¢
habilidade sobre um determinado conceito, ¢ este muda ou
transforma, tal mudanga parece ser ficil de ser promovida, pois tu
que o professor teria que fazer seria propiciar tais informagdes
habilidades ao aluno, Todavia, tais adigdes, ou assimilagdes m
correspondem ao que a grande maioria dos pesquisadory
pertencentes ao MCA tém em mente quando se referem 4 mudane
conceitual. Esta pressupde, por parte do aluno, a consciéncia de st
crenga ou pré-concepgdo, a reconsideragdo do seu valor e precisi
frente a uma nova concepgio que lhe seja apresentada, e a decisdo ¢
reestrutura-la ou substitui-la.

Assim, como tal processo demanda reflexio
disponibilidade por parte do aluno, White e Gunstone (1989) chegal
a sugerir que um fermo mais adequado para refletir a sy
complexidade e as dificuldades implicitas no mesmo seria "mudang
de crenca". Afinal, ninguém (no caso, o professor) diz que elas s
limitadas ou "erroneas” confrontadas com outras mais sofisticadas
cientificamente aceitas.

conforme propostas por Posner e Col. (1982): i) o aluno deve-
sentir insatisfeifo com a sua concepgdo prévia, a fim de que posf
altera-la; ii) a nova idéia ou concepedo cientificamente aceita deve se
inteligivel para ele, e iii) parecer-lhe plausivel, ji que exis
diferenga entre entender e crer, além de ser iv) frutifera, pois devi
permitir-lhe a ampliagio do seu campo de conhecimento.

Todavia, tais condigdes ndo possuem a me
complexidade, pois, segundo White e Gunstone (1989) e Hashwe
(1986), exige-se do aluno maior reflexdo e disponibilidade para qu
ele se sinta insatisfeito comi a sua concepgdo prévia, e reconhega quey
nova concepgdo lhe € plausivel e frutifera, do que se exige para qu
ele possa entendé-la. Isto porque ele precisa realmente perceber reai

Lo
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Wesvimiagens da sua pré-concepgdo e vantagens da nova concepgio
A & sua vida, para compreender 0 mundo € nele atuar meIhor. e
Wi, simplesmente, para cumprir satisfatoriamente exigéncias

#holnres, Como expressa Coll (1992), ao se apoiar na revisio de
Willrock (1986) sobre processos de pensamento dos alunos,

... junto com o conhecimento frévio, existem
outros aspectos ow processos psicologicos que atuam
como mediadores entre o ensino e os resultados de
aprendizagem: a percepgdo que o aluno tem da
escola, do professor e de suas atuagées; suas
expectativas sobre o ensino; as estratégias de
aprendizagem que é capaz de wtilizar. Em
definitivo, tudo parece indicar que o aluno
constrol significagoes ao mesmo lempo que atribui
wm sentido ao que aprende, de tal maneira que as
significacoes que finalmente constrét a partir do
que se lhe ensina ndo dependem s6 dos
conhecimentos prévios que possui e de sua relagio
com o mnovo wmaterial de aprendizagem, mas
também do sentido que atribui a este e a pripria
atividade de aprendizagem” (p. 198). [Tradugdo e
grifos nossos]

Em outras palavras, a construgdo de conhecimentos
lmplica o aluno em sua fotalidade, e ndo s6 a sua capacidade para
pelacionar e/ ou contrastar suas idéias prévias com novas concepgdes
i Ihe sio ensinadas. Por isso, Coll (1992) conceitua o processo de

whsino-aprendizagem como "um conjunto de atividades sistemdticas
mudiante as quais professor e aluno compartilham  parcelas
frogressivamente mais amplas de significados e de sentidos dos
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conteiidos do curriculo escolar” (p. 204). Isso requer de ambos um forte
e continuo ato de reflexdo sobre o que fazem, discutem ¢
compartilham, ato este que, segundo White e Gunstone (1989) leva os
individuos a aprender a aprender (no caso, leva o professor a ser
professor-pesquisador). Por isso, tais autores concluem que a meta-
aprendizagem - definida como o controle ¢ atengdo que um individuo
tem sobre sua propria aprendizagem, por meio da reflexdo sobre suas
crengas, sobre o conhecimento, identificando e resolvendo
contradigdes - e a mudanga conceitual sdo fortemente relacionadas.
Conseqiientemente, eles sugerem que o professor procure motivar
seus alunos, propondo-lhes situagdes-problema que potencialmente
tenham "sentido", ¢ que utilize estratégias e/ou procedimentos de
ensino variados que solicitem e promovam a auto-reflexdo dos alunos,
a fim de evitar que automatizem condutas e formas de pensar e
solucionar tarefas de aprendizagem.

Portanto, dentro deste proposito de promogdo de
mudanga conceitual e meta-aprendizagem, o professor deve,
intencionalmente, procurar instaurar insatisfagio ou "conflito" no
aluno, ao lhe apresentar situagdes-problema que, além de terem
"sentido" potencial para ele, ndo possam ser resolvidas pela sua
concepgdo prévia, mas somente pela aplicagio da nova idéia
cientificamente aceita, a ser apresentada pelo docente. Esse conflito,
todavia, pode ou ndo se instaurar ou, ainda, pode levar tempo para ser
resolvido, ja que a construgdo de uma nova idéia ou conceito ndo
ocorre instantaneamente, mas, sim, ao longo de um processo.

Isto significa que, na mudanga conceitual, apds a
instauragdo do conflito, ndo ocorre um simples descarte da concepgdo
prévia pelo aluno para que depois ele passe a construir uma nova
idéia com o auxilio do professor. De acordo com Hashweh (1986),
Giordan e De Vecchi (1989), o aluno pode sentir-se em conflito tanto
porque sua concepgdo prévia ndo explica ou resolve a situagio-
problema colocada pelo professor, como também pelo confronto entre
aquela concepgdo e a idéia, cientificamente aceita, apresentada pelo

e
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docente. Em outras palavras, trata-se de um processo dindmico em
que se deve tentar provocar uma redugdo na estabilidade, ou no stafus
da nova concepgdo prévia do aluno e aumentar a estabilidade e o
status da nova concepgdo (Pines e West, 1986). Por isso €
fundamental que o aluno seja exposto a varias situagdes-problema,
cujas resolugdes so scjam possiveis pela aplicagdo da nova concepgdo
mas nio da sua concepgdo prévia. Com isso, estar-se-a incrementando
o potencial de plausibilidade e de frutificacio da concepgdo
cientificamente aceita, visando fortalecer a ocorréncia da mudanga
conceitual ¢, consegiientemente, evitando que o aluno retorne a sua
concepgdo prévia.

Desta forma, nio se trata de destruir as concepgdes
prévias dos alunos, mas, sim, de desenvolver um processo de ensino
que promova a evolugdo de suas idéias. Assim, o ensino ndo pode ser
concebido como um processo simplesmente linear, segundo o qual
novos conceitos vdo sendo seqiiencialmente introduzidos, mas como
aquele em que o professor deve também planejar e desenvolver
sitnagdes fregiientes, nos quais conceitos jd4 abordados sejam
retomados ¢ retrabalhados sob novas formas, estabelecendo novos
relacionamentos conceituais para propiciar ao aluno condigdes de
aplicagdo, ampliagdo e consolidagdo daquelas idéias, ou seja, das
idéias cientificamente aceitas (Schnetzler, 1993).

E fundamental, ainda, que, em um processo de ensino
construtivista, o professor seja sensivel as concepgdes e interpretagdes
dos alunos, e que as valorize. Uma vez que o conhecimento ¢
construido pelas pessoas por meio da interagdo social, ¢ também
fundamental que o clima na sala de aula seja amigavel, para que haja
respeito e apoio mituos entre os pontos de vista dos alunos e do
professor (Driver ¢ Oldham, 1986). Como a aprendizagem ¢ um
processo do aluno, este deve ter oportunidades freqiientes de explicar,
comunicar e discutir as suas idéias. Além disso, o aluno deve ser
solicitado a elaborar hipéteses (especular), planejar, realizar
experimentos ¢ analisar os resultados decorrentes para resolver
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problemas e/ou investigar fendmenos que sejam de seu interesse (Gil
Pérez, et al., 1991).

Em termos de um modelo de ensino construtivista,
Driver ¢ Oldham (1986) propdem uma seqiiéncia que compreende
cinco fases, a saber: orientagdo, elicitagdo, reestruturagio, aplicagio e
revisdo.

A seqiiéncia de ensino comega pela fase de orientagdo,
a qual objetiva motivar os alunos e justificar, perante cles, a
importancia de aprenderem um determinado topico, de procurarem
resolver um problema ou de investigarem algum fendmeno cientifico.
A esta fase, segue-se a elicitagdo, na qual os alunos explicitam as
suas concepgdes prévias sobre o topico, problema ou fendmeno em
questdo, principalmente através de discussdes em grupo ¢ de debates
em sala de aula. Em seguida, a fase de reestruturagdo implica, de
inicio, o esclarecimento e o intercidmbio, por meio de discussdes, das
idéias dos alunos, o que pode levar a desacordos espontineos entre
eles. O professor, por sua vez, de forma intencional, deve explora-
los, bem como promover conflites conceituais ao utilizar
demonstragoes refutadoras ou apresentar contra-exemplos. A ele
também cabe, nesta fase, apresentar a concep¢do e/ou explicagdo
cientificamente aceita, dando oportunidade aos alunos para
construirem ¢ expressarem suas idéias a respeito. Estas devem, na
Jase de aplicagdo, ser utilizadas pelos alunos em diversas situagdes,
tanto novas quanto familiares, a fim de que sejam consolidadas e
reforgadas. Por fim, na fase de revisdo. os alunos sdo solicitados a
refletir sobre a mudanca conceitual neles ocorrida, realizando
comparagdes entre suas idéias no inicio e ao final da seqiiéncia de
ensino. Isso ¢ particularmente importante porque, conforme foi
mencionado anteriormente, solicitagdes de auto-reflexdo levam o
aluno a aprender a aprender.

Inspirando-me neste modelo, e baseando-me nas
consideragdes até aqui expostas sobre as condigdes e dificuldades para
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promogdo de mudanga conceitual, € que selecionei atividades,
programas de estudo e situagdes-problema que tenho apresentado aos
licenciandos nas disciplinas de Didética e Pratica de Ensino de
Quimica I e IL

Como foi problematizado anteriormente, em tais
disciplinas, viso promover nos licenciandos mudanga conceitual sobre
i fungdo docente. Semelhantemente ao proposto por Gil Pérez e
Carvalho (1992), Pope ¢ Scott (1988) ¢ Porlan (1988) viso, ao partir
(la conscientizagdo e limitagdes das pré-concepgdes dos licenciandos
sobre aquela fungdo - que se sustentam, basicamente, no modelo
{ransmissdo-recepgdo - possibilitar-lhes conceitud-la sob pressupostos
¢ posturas construtivistas. ‘

Perante tal propdsito, duas consideragdes Obvias
precisam ser registradas: que ndo hd um dnico caminho para se
promover tal mudanga, e que aquele que descrevo a seguir € produto
le um processo de construgdo que, como tal, ¢ dindmico. Isto
significa que as presentes reflexdes traduzem, em parte, 0 movimento
itual das minhas idéias a respeito dessa proposta, as quais certamente
s alterardo, quando me relacionar com uma nova turma de
licenciandos.

Enfrentando o desafio

De acordo com a primeira fase do modelo de ensino
construtivista anteriormente descrito, inicio o processo orientando os
licenciandos para o problema que abordaremos nas trés disciplinas,
qual seja: o que ¢ ser um bom professor de Quimica no nivel de 2°
grau? E, com isso, explicito que passaremos trés semestres, ou sgja,
060 horas na Didatica para o Ensino de Quimica, ¢ mais 150 horas nas
Priticas de Ensino de Quimica I e II, tentando encontrar respostas
para tal questdo.

EA
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Isso abre espago para questiond-los sobre se pretendem

ser professores, como concebem tal fungdo e sobre quais sdo as suas
expectativas com relagdo aquelas disciplinas. Nesse inicio de

conversa, geralmente, ja me defronto com uma enorme dificuldade:

dos costumeiros dez licenciandos que usualmente tenho tido como

interlocutores, a grande maioria (70% a 80%) acha que se dedicars ao
magistério como uma segunda opgio de trabalho, devido ao saldrio
pifio do professor de ensino médio neste pais. Em todo caso, querem
"saber" como dar aulas de Quimica para se preparar para o futuro e,
também, discutir assuntos mais humanisticos, saindo um pouco da
aridez que caracteriza a maioria das disciplinas de conteado
especifico.

Quanto ao problema por mim apresentado, usualmente
suas respostas limitam-se A sugestio de motivar os alunos,
principalmente por meio de muitas experiéncias de laboratério, a
dominar o conteudo quimico e saber transmiti-lo bem, relacionando-
0, de preferéncia, com sua atividade didria, além de lembrar que o
bom professor precisa, também, ser amigo de seus alunos. Na
realidade, o que os licenciandos buscam, ao chegar a Didatica para o
Ensino de Quimica, ¢ aprender como podem transmitir bem os
contetidos quimicos.

Tais respostas e expectativas evidenciam, por um lado,
concepgdes ingénuas ou simplistas do ato de ensinar, ji que, em
termos gerais, sdo pautadas no modelo transmissdo-recepgio. Ao
mesmo tempo, porém, refletem, como aponta Porldn (1988), uma
contradi¢do em relagiio ao "teoricismo" caracteristico daquele modelo,
ao qual todos os licenciandos foram submetidos durante a sua vida
escolar. Essa contradi¢io se constitui pelo fato de enfatizarem o
ensino experimental como fator primordial para a promogdo de
aprendizagem e motivagdo nos alunos. Nesse sentido manifestam
posigdes epistemoldgicas indutivistas e empiristas com relagio ao
conhecimento quimico, por acharem que a pritica é a fonte da
aprendizagem verdadeira. Tais depoimentos refletem as suas
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concepgoes: de ensino como transmissdo, de aluno como mente vazia
a ser preenchida com idéias quimicas, e de Quimica como uma
ciéncia que constroi conhecimentos a partir de observagdes seguras,
objetivas e inquestionaveis.

Diante disso, 0 que fago, nesta fase, que contempla
orientagio ¢ elicitagio de suas idéias, ¢ apresentar—lhps alguns
resultados de pesquisas sobre o processo de ensino-aprendlzaggl}'l Qe
transformagdes quimicas (Schnetzler et al., 1991) e cqmllbn'o
quimico (Machado, 1992), em que as idéias dos alunos sobre .tms
conceitos foram detectadas antes, durante e depois dos respectivos
processos de ensino. Pela andlise desses resultados, evidencio que os
alunos ndo sdo "tabulas-rasas", que a maioria de suas pré-concepgdes
nio foi alterada pelo ensino, que nos dois casos se caracteri:zou pela
desconsideragdo dessas pré-concepgdes ¢ pela transmissdo direta das
concepgdes ditas "corretas".

Com isso, tento promover conflitos nos licenciandos,
tanto porque aqueles resultados mostram a ineficiéncia do modelo
transmissdo-recepgdo que suporta suas pré-concepgoes ‘sobre 0
processo de ensino-aprendizagem de Quimica como, também, pelo
desafio que lhes proponho: como poderiam ensinar para promover
aprendizagem das concepgdes cientificamente aceitas ni:lallvits
aqueles dois conceitos em alunos possuidores de concepgdes tdo
antagdnicas a essas concepgoes?

Por sua vez, ao procurarem encarar tal desafio, os
licenciandos, usualmente, defrontam-se com outros conflitos, ao
perceberem que: i) suas crengas ingénuas sobre o processo de en;ino-
aprendizagem ndo lhes propiciam soluc;ﬁ:a.s; ii) ndo dominam
adequadamente os contetidos quimicos, ¢ iii) desconhecem comq
poderiam facilitar ¢ promover a aprendizagem dos ah:mos, 0 que ¢
profundamente importante porque, conforme apontg -Per.ez (1988), o
primeiro estimulo para aprender ¢ tomar consciéncia da nossa
ignorincia.
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Tais conflitos abrem espago, de forma bastante
Justificada, para que eu comece a introduzir os programas de estudo,
dando inicio & segunda etapa da fase de reestruturagdo. Em outras
palavras, dando inicio 4 construgdo de uma concepgio construtivista
para o processo de ensino-aprendizagem que também leve em conta
as visdes contempordneas da Ciéncia.

Neste sentido, deflagro o processo apresentando e
discutindo a distingdo qualitativa entre "aprendizagem mecénica" ¢
"aprendizagem significativa”, e a dependéncia desta com relagdo ao
conhecimento prévio do aluno, Além de basear-me nestas
contribuigdes de Ausubel (1976), contemplo, também, estudos
paralelos sobre a questio do método cientifico, do ensino
experimental, do papel das observagdes e dos modelos cientificos,
utilizando, principalmente, as contribuigdes de Hodson (1982, 1985 ¢
1990).

Baseando-nos nestes estudos, procuro forgar a reflexio
dos licenciandos sobre como compreenderam e estdo aprendendo a
Quimica. Isto gera depoimentos graves, por parte deles, quanto ao
processo de ensino-aprendizagem a que foram submetidos no 2°
Grau, como também aos que ji4 vivenciaram na maioria das
disciplinas que cursaram ou que estdo cursando na Universidade.

Tais depoimentos, usualmente, trazem 3 tona inimeras
idc¢ias ¢ constatagdes importantes em termos da primeira condigio
para a mudanga conceitual, isto €, a de tomada de consciéncia das
insatisfagdes por parte dos licenciandos. A mais expressiva delas é
que a Quimica que aprenderam, e que estio aprendendo, na maioria
das disciplinas que jd cursaram, sustenta-se em posigdes empiristas-
indutivistas. Além disso, conscientizam-se de que ndo tém dominio
histérico, filosofico e epistemologico que lhes permita compreender a
construgdo dos conceitos ‘quimicos, ¢ que desconhecem importantes
aplicagbes dos mesmos, a fim de que possam abordar temas que
enfatizem a integragdo ecntre Ciéncia, Tecnologia ¢ Sociedade.

A
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Quanto ao carater experimental daquela Ciéncia, perf:ebem que as
inimeras praticas de laboratério que ji realizaram visam, em sua
maioria, ilustrar ou comprovar 0 ja ensinado nas aulas teoricas.
Finalmente, declaram que (ém dificuldades para integrar os
conhecimentos quimicos ja adquiridos, porque estes lhes foram
ensinados, geralmente, de forma compartimentada. Isto lhes di_ficulta
saber quais os conteidos merecem ser priorizados no ensino de
Quimica de 2° Grau, ¢ como estes poderiam ser inter-relacionados.

Em sintese, os licenciandos conscientizam-se de que 0
processo escolar ao qual foram submetidos foi e, em certas disciplinas
continua sendo pouco eficiente.

Apbs essa tomada de consciéncia, a segunda etapa-da
fase de reestruturagdo continua com estudos sobre objetivos do ensino
de Quimica de 2° Grau, critérios para selecionar, igte;-relag:mnar
contetidos quimicos, e para promover aprendizagem significativa de
conceitos, aspectos estes que sdo abordados no texto de Schnetzler
(1986). Em seguida, sdo apresentados e discutidos os mcﬂ)de!os
propostos para promogdo de mudanga conceitual e as qo::npelencxas
que tais modelos impdem ao professor, conforme considerados nas
sessdes 1 e 2 deste texto. Dessa forma, sdo concluidas as 60 horas da
Didatica para o Ensino de Quimica, durante as gqgis, em grande
parte, procurei propiciar a condigdo de inteligtt;xhda@e de uma
concepgdo construtivista da fungio docente para os licenciandos.

Por sua vez, essa construgdo de uma concepgdo
construtivista para o processo de ensino-aprendizagem de Qgimica
abre espago para que nas Préticas de Ensino I e II, sejam enfatizadas
atividades e reflexdes que contemplem as tltimas fases do modelo de
Driver ¢ Oldhan (1986), isto é, as de aplicagdo € revisdo, embora
sejam também introduzidos estudos sobre outros aspectos que
ampliam aquela construgdo.
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. As principais atividades realizadas durante a primeira
disciplina de Prética de Ensino de Quimica sio organizadas em
quatro grandes blocos, a saber: i) analisc de livros didaticos
tradicionais, observagdo de aulas e realizagdo de entrevistas com
professores de Quimica e com alguns de seus alunos; ii) analise de
projetos alternativos para o ensino da Quimica, com apresentagdo de
semindrios sobre os projetos pelos respectivos coordenadores; iii)
apresentagdo de semindrios, pelos licenciandos, de pesquisas sobre
concepgdes alternativas de alunos a respeito de alguns conceitos
quimicos fundamentais; e iv) apresentagio de semindrios para os
licenciandos por Pés-Graduados em Educagio Quimica sobre as suas
pesquisas na linha da promogdo de mudanga conceitual.

. O primeiro bloco de atividades tem por objetivo levar os
licenciandos a se conscientizarem, mais uma vez sobre como o
modelo transmissdo-recepgdo € obscurantista ¢ retrogrado, quando
confrontado com as abordagens construtivistas que abrem €spago para

a liberdade, para o relativismo e dinamismo das construgdes de
idéias.

Nessa perspectiva, solicito que os licenciandos
observem, em média, quatro aulas de Quimica e que realizem
entrevistas com o professor e com alguns de seus alunos em escolas
de 2° Grau, somente quando estio munidos de "6culos conceituais”
distintos daqueles que suportam o modelo de transmissdo-recepgdo, a
fim de que melhor identifiquem a ineficiéncia desse modelo.

A realizacdo dessas atividades implica, por sua vez, a
claboragdo prévia, por parte dos licenciandos, dos roteiros - das
entrevistas e do roteiro da observagio das aulas, o que pressupde
discussdes sobre tais instrumentos.

_ Os resultados dessas atividades que, via de regra,
evidenciam a ineficiéncia de processos de ensino-aprendizagem de
Quimica pautados na transmissdo-recepgdo, com as conseqiientes
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queixas de alunos e queixas dos professores sobre aqueles e sobre o
sistema escolar, sdo apresentados e discutidos pelos licenciandos,
levando-nos, como grupo, a refletir sobre o papel social e politico da
escola e do professor de Quimica de 2° Grau para a formagio do
aluno como cidaddo.

Quanto 4 andlise de livros didéticos tradicionais,
seleciono os mais usualmente utilizados no ensino de Quimica de 2°
Grau e cada licenciando, munido de um roteiro de anélise por mim
elaborado e previamente discutido com eles, procura verificar como
um determinado tema quimico € tratado em um daqueles livros.

A apresentagio ¢ discussdo dessas andlises evidencia
que tais recursos instrucionais veiculam as mesmas concepgdes
caracteristicas do modelo de transmissdo-recep¢do. Em outras
palavras, os livros didaticos tradicionais enfatizam os niveis
microscopico ¢ representacional do conhecimento quimico; ndo
relacionam os modelos atdmico-moleculares & interpretagdo de
transformagdes ¢ propriedades das substdncias; adotam uma
abordagem quantitativa ¢ ndo qualitativa no tratamento dos conceitos;
compartimentam os conteudos; ndo priorizam as abordagens
experimental, historica e social do conhecimento quimico; e levam ao
antropomorfismo das nogdes quimicas pelas inadequadas analogias
que apresentam. Enfim, enfatizam a ocorréncia de aprendizagem
mecAnica nos alunos (Schnetzler, 1980, Mortimer, 1988).

Semelhantemente s atividades de observagdo de aulas
¢ de entrevistas com alunos e professores, as analises dos livros
didaticos tradicionais ndo revelariam tais resultados se os
licenciandos j&4 ndo houvessem construido um novo referencial
tedrico. Além disso, como comprovam que tais livros constituem o
clemento  determinante do  processo = ensino-aprendizagem
"tradicional”, uma vez que sdo adotados e seguidos pela maioria dos
professores entrevistados, os licenciandos passam a ndo aceitar, para
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si proprios, um papel tio dependente ¢ secundirio como futuros
professores.

Na medida em que os licenciandos se conscientizam de
que em tais recursos instrucionais ndo poderdo encontrar subsidios
para uma futura pritica docente construtivista, isto gera neles a
ansiedade de procurar outros apoios didaticos mais pertinentes a tal
concepgdo. Nesse ponto, inicio com eles o segundo bloco de
atividades, que visa proporcionar-lhes conhecimentos sobre projetos
alternativos para o ensino de Quimica de 2° Grau, pautados em
abordagens construtivistas.

Para tal, convido os coordenadores dos projetos
"GEPEQ" (Pitombo, Marcondes et al_, 1993), "Aprendendo Quimica"
(Romanelli ¢ Justi, 1988), "Construindo Conceitos Quimicos"
(Maldaner, 1992) e "PROQUIM" (Schnetzler et al., 1986) para
apresentarem aos licenciandos as principais caracteristicas de seus
projetos.

A partir destes seminarios e de consultas a tais projetos,
os licenciandos aprendem: i) a abordar contetidos quimicos,
organizando-os em torno de conceitos fundamentais, numa
perspectiva de curriculo em espiral, e sem dissociar nogdes tedricas de
resultados experimentais; ii) varios procedimentos e estratégias de
ensino propicias para promover a construcdo de conceitos quimicos
nos alunos; iii) novos procedimentos de avaliagio.

: Tais atividades, além de promoverem  novos
conhecimentos para os licenciandos, possibilitam-lhes, também, a

aplicagdo de pressupostos construtivistas abordados na Didatica para
o Ensino de Quimica.

A seguir, partimos para as atividades do terceiro e do’
quarto blocos, que visam, essencialmente, dar subsidios aos
licenciandos para fazerem pesquisas, isto €, inicid-los como
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professores-pesquisadores, a0 mesmo tempo que buscam consolidar a
concepgao construtivista da fungdo docente.

Dessa forma, pela apresentagdo e discussdo, por parte
dos licenciandos, de pesquisa sobre concepgdes alternativas de alunos
relativas a alguns conceitos quimicos fundamentais, e pelo relato, por
parte de Pés-Graduados em Educagdo Quimica da Faculdade de
Educagio da UNICAMP, das suas investigagdes sobre mudanga
conceitual em sala de aula, os licenciandos tomam contato com
sugestdes sobre como poderdo enfrentar, no i"uturo, aquelas
concepgdes alternativas e promover mudanga conceitual em alunos
que as manifestem. Além disso, passam a conhecer procedimentos
metodologicos e instrumentos para coleta de dados usualmfante
adotados naquelas pesquisas. Isto €, questiondrios abertos, entrevistas
semi-estruturadas sobre exemplos ou eventos, desenhos, mapas
conceituais, e elaboragio de didrios de campo, entre outros, bem
como procedimentos para organizar e analisar os dados coletados.

Tais atividades encerram o periodo da Pratica de
Ensino I e justificam a programagdo da Pratica ‘de Ensino II, em que,
a4 luz de pressupostos e posturas construtivistas, cada dgpla de
licenciandos ¢ solicitada a planejar, elaborar, aplicar e avaliar uma
unidade de ensino junto a alunos de 2° Grau. Para tal, conto com a
cooperagdo de quatro professores de Quimica que trabalham em
escolas publicas, e que procuram levar os seus alunos a construirem
congceitos quimicos.

. Assim, no primeiro més da Prética de Ensino I_I, cada
dupla de licenciandos acompanha o processo de ensmo-aprgndnzagem
em uma classe de um daqueles professores e, nos proximos d'ms
meses, aplica, junto aos alunos dessa classe, a unidade de ensino
planejada.

Além do atendimento prestado a cada dupla de
licenciandos para realizarem tal tarefa, mantemos com todo o grupo




reunides quinzenais, quando o projeto de cada dupla, desde o

planejamento até a avaliagdo da unidade, ¢ apresentado e discutido

Durante esse processo, no qual procuram atuar como
profegsores construtivistas e, consegiientemente, como professor
pesqmsgdores, tenho notado um elevado en;zolvimento e U:ﬂs A
aprendizagem significativa sobre a fungdo docente nos licenciandosa
Isso porque, ao identificarem as concepgdes alternativas dos alunos'
sobre o tema da unidade, sentem-se profundamente desafiados a
Promoyer neles mudanga conceitual. Tal desafio, por sua ve
nm;?ul_sxona os licenciandos a consultar projetos de er;sino e livros dz’e
lenyca, bem como pesquisas sobre Ensino de Quimica par
prmc:pal@ente, buscar informagdes sobre: 1) a histéria da COIIS[TI:I 58‘;
dos conceitos que devem ensinar, a fim de contextualizi-los paracos
alunos, e para selecionar eventuais situagdes conflitantes a serem
apresqn@das a eles; ii) aplicagdes dos conceitos quimicos da unidad
ao goudlano dos alunos; iii) atividades experimentais que possam :
utilizadas como geradoras de conflitos nos alunos; e, iv) analog?:;

tencialm itei i i Oes cienti
Ego e cnte uteis para introduzir as concepgoes cientificamente

Além disso, os licenciandos se envolvem com a
elal_)oracﬁo de problemas ¢ questdes, textos e guias experimentais que
serdo qpresenlados aos alunos, ¢ procuram explicar vérias estraté q’as
de ensino nas aulas que ministram. Envolvem-se, também, comglas

ldelas' dos alunos, com as suas contradigdes e dificuldades. o ue
mantem neles a chama do desafio. o

Geralmente, ao final do processo, apés analisar as
Erodygdes dos alunos, os licenciandos ndo s¢ sentem plenamente
reall‘zados"., porque constatam que ndo conseguiram promover a
mud:am,j.a conc_:enual esperada em todos eles. Isso nos faz procurar
possnve-ls explicagdes, o que nos Teporta a avaliar o préprio processo
de ensino desenvolvido por eles, o contexto da sala de aula onde
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atuaram e a rediscutir a propria complexidade do ato educativo e da
promogio de mudanga conceitual.

Principalmente ao longo destas atividades tebrico-
praticas, realizamos inumeras discussdes e reflexdes que
correspondem as etapas de aplicagdo e de revisdo propostas por
Driver e Oldham(1986), ou as condigdes para que a nova concepgao
da fungdo docente, construida pelos licenciandos, lhes parega
plausivel e frutifera, a fim de que ndo passem a ser professores
tradicionais no futuro.

Julgo que tenho conseguido tal resultado com os
licenciandos, baseando-me nos depoimentos e produgdes que a grande
maioria deles evidencia, principalmente, durante a Pritica de Ensino
I1, porém tais evidéncias ndo me permitem inferir que o programa de
estudos e de atividades desenvolvido nas trés disciplinas leve os
licenciandos a atuarem, no futuro, como professores construtivistas.
Isso porque, além de ndo possuir dados ou elementos relativos a
pratica que efetivamente os meus ex-alunos estio desenvolvendo
como professores, ndo posso ingenuamente acreditar que o propésito
deles, de atuar como professores construtivistas, ndo esteja sofrendo
fortes pressdes dos contextos sociais e escolares vigentes.

Em outras palavras, tanto o proprio papel da escola
média brasileira, que, efetivamente, ndo tem privilegiado a formagdo
de alunos,mas que se tem restringido a uma administragdo
burocrética do espago e do ato escolar, quanto condigdes salariais e de
trabalho dos professores dificultam, sobremaneira, a atuagdo, em
moldes construtivistas, de um professor recém-formado. Mais
especificamente, varias condigdes adversas a uma postura docente
construtivista podem ser relacionadas: i) a propria montagem do
hordrio das aulas, restritas a cingiienta minutos, que ndo facilita a
construgdo de idéias; ii) o plancjamento de ensino que por sua vez se
limita a reunir os professores de Quimica da escola no inicio do ano
letivo para que selecionem e adotem algum livro didético tradicional;
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1ii) a pressdo dos professores mais antigos na escola que, usualmente,
tém concepgdes tradicionais para o processo de ensino-aprendizagem
de Quimica; iv) a cobranga, por parte destes, da diregdo e
coordenagdo pedagogica para que o professor cumpra todo o
programa previsto, bem como a resisténcia dos mesmos as aulas ditas
"barulhentas”, as quais, no entanto, refletem as necessarias discussdes
entre os alunos; e v) a prépria resisténcia destes wltimos para pensar,
Ja que foram acostumados a receber tudo pronto durante os processos
de ensino aos quais foram submetidos.

Tais condigdes, e o recebimento de um saldrio muito
baixo por uma jornada completa de trabalho certamente contribuem
para que um professor recém-formado sinta-se abalado em suas
convicgdes construtivistas ha pouco tempo construidas.

Além dessa enorme limitagio para uma futura atuagio
profissional dos licenciandos em moldes construtivistas, faz-se
necessario referir outras, mais restritas as proprias disciplinas de
Didatica e Prética de Ensino de Quimica I e I no contexto amplo do
Curso de Licenciatura no qual se inserem.

Neste sentido, quero mencionar as limitagdes de tais
disciplinas para se atingir uma formagio de professores que também
0s contemple com dominio epistemolégico da Quimica a ensinar, e
com consciéncia do papel histérico, cultural e social dessa Ciéncia,
condigdes estas que deveriam, e devem ser também cumpridas pelas
disciplinas de contetidos especificos.

Como tais condigdes nio vém sendo atingidas na
grande maioria dos cursos de Licenciatura em nosso pais, as
disciplinas de Didatica ¢ Pritica de Ensino de Quimica I e II se
atribuem deveres que, freqiientemente, extrapolam os seus limites.
Isto porque a elas ndo se pode atribuir, também, a tarefa de solucionar
deficiéncias de carater epistemoldgico ¢ de dominio de contetido
especifico.

an
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Agregado a tal limitagdo, tem-se, ainda, o agravante de
que os professores ndo tendem a utilizar os métodos de ensino que
lhes foram ensinados, mas, sim, aqueles que foram usualmente
utilizados na sua educagio (Pérez, 1988). A medida que as disciplinas
de conteidos especificos sdo, geralmente, embasadas no modelo
psicopedagogico da transmissdo-recepgdo, elas estio reforc;andg as
pré-concepgdes dos licenciandos sobre o ato de ensinar e, com 1580,
obstando ¢ reduzindo o potencial transformador das disciplinas de
Diditica ¢ de Priticas de Ensino de Quimica 1 ¢ II para formar
professores  construtivistas e, conseqiientemente, professores-
pesquisadores.

Além disso, as proprias disciplinas pedagégicas que
antecedem as que ministro tém propiciado contribuigdes pouco
significativas para uma adequada atuagdo profissional dos
licenciandos, devido a4 ndo-integragdo de métodos e/ou teorias nelas
abordados com os contetdos especificos que os licenciandos deverio
ensinar. Conforme aponta McDermott (Gil Pérez e Carvalho, 1992):

"Se os métodos de ensino ndo sao estudados no
contexto no qual serdo implementados, os
professores podem néo saber identificar os aspectos
essenciais, nem adaptar  as estratégias
instrucionais - que lhes foram apresentadas em
termos abstratos - a sua matéria especifica ou a
novas situagoes” (p. 43). [Tradugdo nossa]

A partir de tais limitagdes, pode-se depreender a
importdncia do carater interdisciplinar atribuido as disciplinas de
Didatica e Pratica de Ensino Especificas (Carvalho ¢ Vianna, 1988;
Tobin e Fraser, 1990; Gil Pérez e Carvalho, 1992). No entanto, a
efetividade da integragdo de contetidos pedagégicos com contetdos
especificos ndo se pode restringir somente a essas disciplinas.
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o Neste sentido ¢ que devem ser efetivamente criadas nas
FJn:vefSIQadcs condigdes que viabilizem ¢ incrementem o didlogo
interdisciplinar entre os que formam educadores, isto ¢, entre is
profes‘sores das disciplinas pedagogicas e os das disci’plinas de
conteudos especificos. Sem tal medida, a meu ver, qualquer tentativa

. Em outros lermos, o que estou :
Universidades  sejam eslabelcc:idcfs1 progran?;;)po;:lizrfté?il;? HSS
formagdo de professores construtivistas e, conseqiientemente, d:
Professores-pcsquisadores. Além disso, f{ue as Universidz;des
Juntamente com sociedades cientificas e sindicatos de professorcs,
cstabelecam politicas de atuagdo agressiva junto aos c')rgéos'
governamentais, visando conseguir condigdes salariais e de trabalho
para a fungéo docente que sejam condizentes com a sua importancia ¢
com a sua dignidade.

Caso contririo, conforme diz Baptistella (1993), em
recente reportagem sobre 0s motivos que justificam a reduzida o’ a
de estudantes universitarios pelas Licenciaturas em Quimica e Fisiao
¢ a elevada evasdo nestes Cursos, 0 nosso pais, rapidamente ﬁcaré’
sem professores para ensinar tais disciplinas nas escolas de ’I“ e 2
Graus, o que, certamente, inviabilizard, também. a formagdo de
futuros quimicos e fisicos brasileiros. ,

oa
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A alfabetizagao na
perspectiva da Lingiiistica:
contribuicoes
tedrico-metodologicas

Maria Bernadete Marques Abaurre'

“Language plays a great part in our life. Perhaps
because of its familiarity, we rarely observe it,
taking it rather for granted, as we do breathing or
walking. The effects of language are remarkable,
and include much of what distinguishes man from
the animals, but language has no place in our
educational program or in the speculations of our
philosophers”. (Bloomfield, 1933)

O recorte das questoes para discussao

Transcorridos exatos sessenta anos da publicagdo de
Language, de Leonard Bloomfield, livro que constitui-se em um dos
marcos importantes na evolugdo das chamadas ciéncias lingiisticas,

" phD. em Linguistica pela State University of New York at Buffalo e
Professora doutora pelo Instituto de Estudos da Linguagem da UNICAMP.
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cabe registrar mudangas significativas na maneira como os lingiiistas
passaram a definir seu objeto de estudo - as linguas naturais - ¢ nos
procedimentos que passaram a utilizar para produzir suas teorias
acerca da chamada competéncia lingiiistica dos falantes.

Assim, as abordagens estruturalistas da linguagem ¢ os
procedimentos de base indutiva preconizados por Ferdinand de
Saussurre, Leonard Bloomficld ¢ outros deram |
metade deste século, as aborda
de investigagdo de base dedut
Noam Chomsky.

ugar, na segunda
gens gerativistas ¢ aos procedimentos

iva, inspirados na teoria gerativa de

O pardgrafo inicial do livro de Bloomfield, aqui citado
em cpigrafe, permanece, no entanto, atualissimo em sua esséncia.
Pode-se dizer que hd, hoje, um nimero consideravelmente maior de
filoésofos da linguagem. Continua sendo
observagio de que, excetuando-se 0s proprios estudiosos da
linguagem, que a tomam como objeto mesmo de investigagdo, os
demais falantes das linguas naturais pouco sabem sobre como estdo
cstruturadas, nos varios niveis, as proprias linguas que usam
competentemente. Para a maioria das pessoas a linguagem ndo ¢
objeto sequer de observagio, quanto mais de reflexdo. Falar, respirar,
andar, comer sdo atividades as quais ndo costumamos dedicar atengio
consciente. E talvez por este motivo, por nos sentirmos tio

"confortaveis" em termos do conhecimento de senso
temos sobre a linguagem

verdadeira, porém, a

comum que
- conhecimento derivado precisamente da
nossa competéncia para usd-la em suas modalidades oral ¢ escrita -,

que até muito recentemente deixamos de lado as reflexdes voltadas
especificamente para a linguagem (concepgio e categorias de
analise), nas nossas discussdes sobre alfabetizagdo, sobre ensino e

aprendizagem, sobre os curriculos escolares nos varios graus e sobre a
formagdo de professores.

No Brasil, sobretudo na vltima década, a Lingiiistica
tem procurado determinar o seu papel nessas discussdes ¢ a
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ibuicdo que pode trazer aos debates voltados para :; 1qt;zrsiti2 I:i
b do ensino da lingua materna de modo geral. o como
a'lfat'}‘?uzam t:)ﬂanto como estudiosa da lingl{agtz_m -que fuic amac
S in 0pd sta discussdo. Parece-me, pois, importante, a s
i el r, aqui, qualquer reflexdo sobre o tema que e
oo arth;{ a‘t;r na’s segbes seguintes, 0 lugar de ondetc:sﬂco_
l;mpozt)o,aseﬁ;zas ::onsideracﬁes, bem como o; plr'ezl;g?:kﬁh;? ool

. ite icdo de lin )
e % ngle f;: tﬁlr?\‘a n;:z:?r: bastante inersa _dague;a
a dadQSa;l; ;;ﬁlalgicm nosso conhecimento lingiistico derivado do
determin

chamado senso comuin.
1 - Alfabetizagao e linguagem

Ja que a minha tarefa, neste Fncomro, ﬁ‘;is;l;?::g;
icio do lugar da Lingiistica nas discqssoes sobre a as. .
N emarei, i dir deste momento, indicar alguns dos nfpecdos
D aionad s b agem que devem, neccssariameqte, ser enfoca o
fﬁlaﬂgﬂadosrz ltl:rlngucfnhecimemo especifico fornecido pelas teor
com base .

lingiiisticas.

- fendémeno biologico ¢ c.ultural
. Ezrgu;gr,::irpsgded;mbém ser to.mada como Ob'gﬁ;;i éiae
(.:ompl.em’~a filosofica, antropologica, psacol(':"gicg, soc ; 01;
th’-Sglg_aQaO' ll' ica néurolégica, ou de outras_ Ciéncias Hum;’:u:air !
EI.HOI.OE‘ICH, T ogf ,s deste trabalho, sem ev1dcmel:m.ent.e exclu :
BlO‘OngaS Par? dmlinguagem com essas varias d15¢1p1ln§s, c:staris
rcalize galmaa ue;ies seus aspectos que c'iiz.em respeito  ma
fi(;:::;znign; aoc:l:harnado niicleo duro da Lingiistica.

i & bora
Comecemos por algumas consideragdes quei_e;nmais
] estde
parentemente bvias, podem ajudar-nos a;_dest:;:rmas g«:ﬂsfoma—se,
. . 1 jo. A lingu
scussdo. _ T

s para esta di : s

rdev:sr:reiamsme em objeto de conhecimento ¢ manll(:);i ::; asp;ases .
ggc?ndividuo - crianga ou adulto - que procura cn

oz
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um sistema de representagio escrita da linguagem, seja ele
fonografico (silabico ou alfabético) ou ideogrifico.

Elaborar um conhecimento sobre a base de um sistema
alfabético de escrita, por exemplo, significa, entre outras coisas,
perceber como "funcionam" as letras nesse tipo de escrita, ou seja,
que tipo de relagdo se estabelece entre os simbolos graficos - ou
grafemas - e as unidades fonolégicas que nas escritas alfabéticas
servem de referéncia para esses simbolos, Este é um conhecimento
sem o qual os sistemas de base alfabética nio podem ser utilizados
produtivamente para fins de leitura e de escrita. Reconhecer que essa
¢ uma tarefa 6bvia do aprendiz das escritas alfabéticas nio significa,
evidentemente, que a questio maior da alfabetizagdo, associada ao
processo mais geral de letramento nas sociedades complexas, possa
ser reduzida ao aprendizado da relagdo som/letra! No entanto, dado
que o conhecimento ¢ dominio dessa relagdo ¢ condigio necessdria
para o dominio de um sistema alfabético de escrita, hd que se prestar
a devida atengio ao componente fonoldgico da lingua em questio,
uma vez que a compreensio da verdadeira natureza da relagio cntre
os elementos fonicos e os simbolos graficos exige um conhecimento
relativamente mais sofisticado, do ponto de vista lingiiistico. Esse
conhecimento, que vai além do mero reconhecimento  da
materialidade fonica dos enunciados da lingua, inclui uma
diferenciagdo conceitual entre os planos fonético e fonologico, ¢ entre
as varias unidades e dominios fonologicamente significativos.

E nesse sentido que qualquer discussdo que se pretenda
ndo ingénua sobre alfabetizagio e linguagem deve necessariamente
pressupor esse tipo de conhecimento, que certamente ndo faz parte do
que sobre a linguagem nos ensina 0 nosso senso comum.
Consideragdes sobre Fonética ¢ Fonologia podem ser feitas apenas a
partir do momento em que se passa a dispor de um quadro de
referéncias tedrico-metodolégico no Ambito do qual essa diferenciagio
conceitual adquire significagdo no plano fonico, Este €, pois, um
exemplo tipico das questdes que dizem respeito a relagdo

~a
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Contudo, ¢ também a Lingliistmae :1111::1 :;s zc;l:r::ir::g:;
i . = '
CalagOTi-'flS_ i f(aJIrl::llzllsi: eqsf sirg“r)fi‘ﬁzzjil;!iagl‘le assumem 0S .lexlos' orais :
caracwrlimb?)iados sob forma escrita. Assim, a morfologia, a smlax:;Js
am:(flei:: a(para ficarmos apenas, nesta introdugdo, r:lt;s oz:zzg:a "
e temente mais bem conhecidos da questdo... ) Ry
apafeﬂ ciam-se - por vezes dramaticamente! - da mo ~cr }%o'é a
d}feren ¢ do léxico da escrita. Pensar,. portanto, na gueslgo, m; by
o da natureza da relagdo oralidade/escrita, ¢, malf u 1d;;
e?eln‘tlgf :,ar: outro importante topico - no Ambito da questdo gera
a

ias lingiiisti ito
i 1 as teorias lingiiisticas mui1
i linguagem - sobre o qua ‘ : s mu
a‘lfabcuzagi}:e: Egu fgalar da relagdo orahdadc/cscntai_ m;:l::;,
Leergess;;riamen;[e dar uma outra dimensdo aos estudos da linguagem,

a da Lingistica Textual.

Por fim, algumas das que;tc‘;es .sin:::)d;samz} ::)t:;{?lci:iadz
1stori iologia, .

oy Com'aa slz‘{l::s{;errl:!d?'xc\)frindaaresl(cffanti para a compreensdo do
i ECODOIim ,eral do letramento nas sociedades complexas. Ess:s
fe_ﬂomeﬂo e s;;t:grto sentido, questées que extrapol’am 0 tt':rpa a
lfibetie u"m ¢ linguagem. Para a sua discussdo, € necessa'n_o n‘;n
aolfslligcuﬁg?o especifico das teorias sociolingiiisticas ¢ da andlise do
c

discurso.

Essas sdo algumas das questoes que a Lingmsc:;"c’z
i e env
define como relevantes em termos de qualquer dlsri::;sfgtguas Y
o bindmio alfabetizagdo e linguagem. 1_\150 sdo, ccs amene ,um e
Sio suficientes, no entanto, lo)dara que c:‘laipoa:ul'l(?ul?:r ugl e i
i rocu
évio a partir do qual se pode prog B e o
g;e:(:mrnﬁées tedrico-metodoldgicas das ciéncias lingiisticas p

a alfabetizagdo.
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it Antes de pa:ss‘ar 4 questdo central deste texto, no
ba\n 0, parece-me necessario, ainda, fazer algumas considerages
sobre a maneira como se tem tradicionalmente abordado a linguagem
t]

ndo s6 em nossas salas de aula i
, mas também nas discussoe
trabalhos voltados para a alfabetizagio. e

2 - 0 que sabemos, de fato, sobre a
linguagem?

oo bt Retomo, nesta se¢do, a questdo tematizada na epigrafe
om o objetivo de chamar a atengdo para os seguintes pontos que z;
meu ver, merecem a nossa reflexio: !

a) .; maioria das pessoas ndo costuma atribuir A
Inguagem atengdo maior do que a atribuida a outras

atix:idades habituais, do ponto de vista biologico ou
sociocultural;

b) em circunstincias particulares, o contexto pode le-
var as pessoas, prevalentemente aquelas que tiveram
z:cesso_é chamada educagio formal, a emitir opini-
des ¢ Jui;os de valor sobre as formas lingiiisticas.
Nessas circunstincias, ¢ comum os individuos des-
sas _culturas letradas recorrerem a categorias de
avaliagdo  como  certo/errado,  feio/bonito
n:e{har/pior ¢ outras semelhantes, que revelan;
muito mais uma maneira preconceituosa de abordar
os fatos lingiiisticos (nem sempre consciente
ressalve-se... ) do que uma anélise objetiva dos da:
dos, baseada em categorias adequadas para a abor-
dagem do objeto em questdo;

¢) de modo geral (ha, ¢ claro, honrosas excegdes!) o
comportamento dos professores com relagio a

d)
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linguagem ndo ¢é muito diferente do comportamento
dos falantes escolarizados, com a seguinte diferenga:
cles aprenderam a falar sobre linguagem ¢ a
desenvolver atividades com linguagem em sala de
aula utilizando-se de uma metalinguagem que
continua sendo utilizada para uma abordagem das
linguas naturais, ndo muito diversa das abordagens
especulativas dos filosofos ¢ gramaticos da
Antigiidade ¢ da Idade Meédia (sem duvida
interessantes, ¢ claro, no contexto em qué
surgiram). Assim, nossa "educagio lingiiistica" tem-
se caracterizado, nas culturas ocidentais, por uma
reprodugdo  acritica de categorias de analise
antiqiiissimas, cujo "dominio" por parte de alunos ¢
professores certamente ndo tem garantido nem a
eficicia do trabalho pedagbgico, nem 0
desenvolvimento adequado da competéncia oral e
escrita dos alunos, qualquer que scja sua
proveniéncia socioecondmica;

também de modo geral (¢ com as mesmas honrosas
excegdes... ), 0s trabalhos escritos sobre alfabetiza-
¢do ou educagio em geral, produzidos por ndo lin-
giiistas, utilizam ¢ reproduzem, na abordagem dos
fatos da linguagem, algumas das mesmas categorias
que os autores se lembram de ter aprendido nos
bancos escolares. Tem-se, de certa forma, a sensa-
cdo de que, pelo simples fato de.serem usudrios re-
lativamente competentes da lingua em suas modali-
dades oral e escrita, muitos desses usuarios acade-
micamente qualificados sentem-s¢ suficientemente
informados sobre as formas e significagdes da lin-
guagem, e perfeitamente a vontade para discuti-la a
partir das categorias tradicionais de andlise
anteriormente mencionadas.

Q7
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oy Em certo sentido, ¢ até natural que assim seja. A
ngmstl_ca ¢ uma disciplina relativamente jovem, que adquiriu
autonomia tedrico-metodolégica na virada do século XIX, apenas. Foi
entdo que se definiu de forma precisa seu objetivo de in\’festigac;a'l‘o 0
que, por sua vez, permitiu o desenvolvimento de metodologias
adequadas a abordagem dos fenomenos da linguagem sobre os quais

0s .estudlosos passaram a debrugar-se com olhar cada vez mais
curioso.

o Algu'ém que se dispusesse a estudar a historia da
pnguxshca com a intengdo de documentar e avaliar especificamente o
1meres§e dos proprios lingiiistas pelas questdes relativas ao ensino e a
apren@nzagem da escrita, certamente ndo sairia frustrado da
empreitada. Mais tematizada por uns, menos por outros, essa ¢ uma
quqstﬁo que sempre mereceu alguma consideragdo e mes;no reflexdes
mais aprofundadas por parte dos estudiosos da linguagem.

‘ A questdo interessante, sobre a qual deveriamos todos
n?ﬂeu: no contexto desta nossa discussdo particular, diz respeito as
dificuldades histéricas que a propria Lingiiistica {cm,enfrentado para
que as suas teorias sobre a estrutura e o funcionamento das linguas
naturais possam traduzir-se em conhecimento util para a pratica

pedagogica.

. Acredito que um dos motivos pelos quais i
registrar um didlogo produtivo entre as E‘exénci:s lin;imgsmgdﬂ
traba‘lho. com lingua materna nas vérias séries ¢ graus seja a nossa
:clutancsa, enquanto ndo lingiistas, em abrir mdo da aparente

seguranga" que sentimos com o nosso conhecimento de senso
comum sobre a linguagem, aquele que nos habituamos a "sofisticar"
com as categorias ¢ 0s conceitos herdados dos gregos e dos filosofos
escolasticos, que, embora interessantes e reveladores de boas intuigdes
no 'c‘ontexlo em que foram propostos, se revelam inadequados para a
andlise da linguagem no contexto pedagégico atual.

o8
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Essas categorias de analise ddo-nos, freqiientemente, a
ilusio de um rigor ¢ de um cientificismo com 0s quais nos
satisfazemos. Afinal, foi a partir de tais categorias ¢ conceitos que
aprendemos a falar sobre a linguagem e a nomear 0 que nOS
ensinaram serem suas classes e elementos. Com ecssas mesmas
categorias sentimo-nos muito a vontade para corrigir as formas que
julgamos ecrradas ¢ para reforcar a discriminagdo daquelas que
diferem da norma socialmente prestigiada. Procurar entender o que
de fato procura dizer-nos a Lingiiistica parece, muitas vezes, tarefa
trabalhosissima e, em certa medida... desnecessaria! Pois se ja
sabemos falar sobre a linguagem e até, acreditamos, analisd-la, por
que "aprender tudo de novo"?

Creio nio estar exagerando nesta minha analise do
problema. Penso sinceramente que aos lingiiistas interessados em
participar ativamente do debate em torno da alfabetizagdo cabe, antes
de mais nada, persuadir os interlocutores ndo lingiiistas, sejam cles
professores, pedagogos, psicologos ou socitlogos - para citar apenas
alguns dos participantes qualificados desse debate - que 0 NOSSO
conhecimento tradicional e de senso comum sobre a linguagem ¢ hoje
absolutamente insuficiente para a compreensdo do processo de
aquisigdo da representacao escrita da linguagem.

Em um certo sentido, ¢ visto como muito mais
"misterioso", pelos ndo especialistas, 0 objeto de estudo da Psicologia
do que o da Lingiistica, ou seja, reconhece-se de modo muito mais
facil que praticamente nada se sabe sobre a inteligéncia, a cognigdo e
os aspectos afetivos, emocionais e comportamentais do ser humano.
Por outro lado, sobre a linguagem todos supomos saber bastante, se
chamados a refletir ou a opinar sobre ela.

Todos nés, sejamos professores de qualquer série ou
especialistas ¢m outras disciplinas que ndo a Psicologia, ja4 nos
habituamos a aceitar tranqiiilamente que ndo faz sentido utilizar um
conceito como o de aprendizagem, em discussdes que se pretendem
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técnicas, sem que se defina o quadro tedrico em que o conceito deve
ser entendido, no Ambito da Psicologia. Sdo obviamente diferentes as
concepgdes  behaviorista,  construtivista, interacionista  ou
sociointeracionista do termo. Ora, a mesma preocupagdo tedrica deve
estar por trds do uso que fazemos de conceitos tais como fonema,
silaba, palavra, frase, ¢ outros que vimos usando ha muito tempo
Semn a menor preocupagdo com rigor conceitual.

A nogdo de silaba, para citar um exemplo apenas, pode
bem ser utilizada intuitivamente, mas traduz-se em conceito
significativamente diverso se tomada no quadro tedrico das teorias
lingiiisticas estruturalistas ou gerativistas. No dmbito das teorias
fonoldgicas de inspiragdo gerativista, por exemplo, a defini¢io ¢ o
papel da silaba mudam consideravelmente, a depender da nossa
adesdio ou a um modelo que se convencionou chamar de fonologia
gerativa “padrdo” (Chomsky & Halle, 1968), o qual postula
representagdes lincares constituidas de segmentos ¢ junturas, ou a
modelos ditos ndo lineares, cujas representagdes postulam relagoes
hierarquicamente organizadas de constituintes (Halle & Vergnaud,
1980; Hogg & McCully, 1987; Goldsmith, 1990). Nesses ultimos, a
silaba ocupa papel central e ¢ vista como definidora de um dominio
particular na hierarquia das unidades fonologicas, sendo, por sua vez,
dotada de estrutura interna também hierarquicamente organizada.

A relagdo que se vem procurando estabelecer entre a
lingiiistica ¢ a Pedagogia reflete, portanto, a aceitagdo ou ndo, por
parte dos especialistas envolvidos neste didlogo incipiente, de que
sobre linguagem pouco ou nada se¢ sabe, além do conhecimento
derivado do senso comum e dos conceitos ¢ categorias laboriosamente
aprendidos na escola, cujo rendimento pedagdgico ndo se entendeu
ainda muito bem qual seja. Quando compreendermos, finalmente, que
ndo nos ¢ facultada a opgdo, em nossas discussdes técnicas € mesmo
académicas, pelo uso desses conceitos e categorias desvinculados de
um quadro tedrico de referéncias bem definido, ai sim, acredito,
podemos comegar uma conversa produtiva em torno do que se pode
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entender como linguagem em todos 0s seus niveis € aspect0§
relevantes. Quando se trata, portanto, de discutir a linguagem, tera
também necessariamente direito a palavra o lingtista.

Isso posto, devo pressupor, a partir destas minhas
colocagdes iniciais, que aqueles que me acompanham nestas reflexdes
estejam dispostos a abrir mdo, ainda que momentancamente, do
conhecimento de senso comum que certamente possuem sobre sua
lingua materna ¢ a partir do qual, estou certa, costumam falar sobl:e.a
linguagem. Essa atitude de disponibilidade faz-se agora necessana
para que 0S meus eventuais interlocutores acompanhem as reflexdes

que, como lingiiista, farei a seguir.

As contribuicdes teoricas das
ciéncias da linguagem

A partir de tudo o que s¢ disse até aqui, fica claro que
falar da contribuigiio teorica das ciéncias da linguagem para as
discussdes sobre alfabetizagdo ¢ contar uma historia um pouco filversa
daquela que documenta as contribuigdes tebngas dil P_smologla para
essa mesma discussdo. Se, por um lado, a influéncia das _teorlas
psicolégicas voltadas para o dcsenvolvimentc_) ca aprendlz'ag_em
sempre se fez notar de forma significativa nas dlsciussocs pedagflglcas
(tomando-se a Pedagogia como disciplina autonoma ou Raq), 0
mesmo ndo se pode afirmar sobre a influéncia das teorias lingiisticas.

Nio quero com isso dizer que ndo se encontre, nas
discussdes pedagogicas de épocas determi_nadas, as marcas de
algumas sugestdes de atividades que, em ultima analise, pgdem tf_:r
tido origem em estudos lingiiisticos. Essas marcas de uma lgteraqao
nunca suficientemente explicitada "¢ discutida podem, sim, Ser
encontradas. O que quero enfatizar, no entanto, ¢ que a atitude de

disponibilidade por parte dos pedagogos para interagir com a
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Psicologia sempre foi maior do que a disponibilidade para aceitar um
didlogo com as Ciéncias Lingiisticas, muito provavelmente por
razdes entre as quais estdo as que ja mencionei acima.

O que farei nas segdes seguintes, portanto, deve ser
entendido ndo sé como uma tentativa de distinguir algumas marcas
(em alguns momentos em que elas circunstancialmente fizeram-se
mais cvidentes) da interagdo entre a Lingiistica e as atividades
desenvolvidas em sala de aula com a lingua materna, mas sobretudo
como um programa para uma intera¢do bem sucedida e para um
didlogo proficuo entre a Lingiiistica e a Pedagogia.

1 - Gramdatica: o olhar estruturalista

Em linhas gerais, pode-se dizer que os procedimentos
de investigagio usados pela Lingiistica diferem das abordagens
intuitivas dos dados de linguagem, em primeiro lugar, pelo fato de
pressuporem uma definigiio mais precisa do objeto a ser investigado e,
em segundo lugar, pela preocupagdo com o rigor conceitual e
terminoldgico e pela busca de sistematicidade nas analises dos dados,
bem como de uma articulagdo entre as andlises propostas para
diversos conjuntos de dados de uma mesma lingua e, em alguns
casos, mesmo de linguas diferentes.

As chamadas teorias lingiiisticas estruturalistas,
inspiradas na obra seminal de Ferdinand de Saussure, Cours de
linguistique générale (publicada postumamente em 1916), objetivam
a descrigdo das estruturas das linguas naturais nos vdrios niveis
lingtiisticos (fonético-fonolégico, morfoldgico, sintitico e semdntico),
¢ a descoberta dos sistemas no interior dos quais tais estruturas
organizam-se, relacionam-se ¢ integram-se. Os postulados do
estruturalismo permitiram, em ultima andlise, que a Lingiistica
reivindicasse o stafus de disciplina cientifica e acabaram por
influenciar o desenvolvimento de procedimentos de investigagdo

cadermos anped

baseados em pressupostos semelhantes por parte dg outras Ciéncias
Humanas, como a Antropologia ¢ a propria Psicologia.

O fato de os estruturalistas definirem de forma rigorosa
os niveis de organizagdo dos elementos lingiiisticos, estabelegendo as
unidades primitivas em cada nivel (fonema, mor_fema, sintagma,
semantema), levou também a estabelecer-se 0 que hoje se entende por
niicleo duro da disciplina, ou seja, a compreensdo daquilo que vem a
ser a gramatica de determinada lingua, nos seus VArios niveis de
organizagdo. Assim, ¢ possivel pensar em sut?componentes
gramaticais: a gramatica dos sons, dos morfemas, dos sintagmas, dos
elementos de significagéo.

Fora do niicleo duro, mas mantendo com ele uma
natural ¢ estreita relagdo, situam-se as investigagdes voltadas para os
dados relativos ao uso da linguagem pelos falantes: as pesquisas spbre
variagdo e mudanga lingiiistica, linguagem ¢ contexto (pra_gméma),
relagiio texto/discurso, aquisi¢do da linguagernz pgrda da llnguz}:gem
(afasia) e assim por diante. As chamadas “dis_c:lphnas hifenadas”, ou
seja, as que pressupdem a conexdo da Lingiiistica com outregs areas do
conhecimento, estariam, assim, no entorno do chamado riicleo duro
da Lingiiistica tomada em seu sentido estrito.

O olhar estruturalista é um olhar dirigido antes de tudo
para as estruturas, 0s sistemas que as organizam, 0s e'len.lenlos e‘st.:as
combinagdes em contextos especificos nos diversos niveis de anghse.
Pode-se assim dizer que a imagem de lingua que decorre do conju.nto
de axiomas e postulados estruturalistas, ou seja, aquilo que 0 lingmsta
estruturalista procura “ver” por tras dos dados analisados, ¢ um
sistema organizado de elementos que se articulam em estruturas
tipicas (candnicas) dos varios niveis.

Em termos pedagdgicos, observa-se que 0 programa

estruturalista  influenciou particularmente o ensino de linguas
estrangeiras, a partir, principalmente, da década de 1940, quando as
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2tw|da,d<::s nas salas_ de aula quase se reduziram aos conhecidos
exercicios estruturais”, em que se buscava treinar e automatizar o
uso das estruturas fonologicas, morfologicas e sintaticas das linguas
est}'angelras, ensinadas na escola ou mesmo em contextos de
treinamento militar para atuagdo em zonas de conflito, como ocorreu
nos Estados Unidos, por ocasido da Segunda Guerra M;mdial.

A 1_nﬂuéncia desse programa fez-se também sentir, no
entanto, no ensino de lingua materna, cujos especialistas logo
procuraram Incorporar as praticas pedagogicas exercicios estruturais
baseados nos mesmos pressupostos.

» A questdo a ser imediatamente proposta, com relagio a
e_ssas'pr_ancas, € a seguinte: em que medida a pritica de estruturas
hngﬁlsnca's dissociadas de reais contextos de uso garante o
qesenvolv1mento da competéncia oral e escrita dos falantes de uma
lingua, em termos daqueles aspectos que precisam ser trabalhados na
escola? As descrigdes das estruturas lingiiisticas, possibilitadas pelos
procedimentos estruturalistas de investigagdo, costumam, via de
regra, ser adequadas. Assim, independentemente da a;lequacﬁo
explicativa das andlises estruturalistas, que pode freqiientemente ser
cont.estada (e € isso, de fato, que passaram a fazer muitos lingiiistas a
partir da década de 60), deve-se reconhecer adequagdo nas descrigdes
dos_ fatos tomados para andlise, no dmbito de corpora bem
deh.mn:ados. Quer-me parecer, portanto, que o problema a discutir
aqui, ¢ pedagogico. Mais precisamente, trata-se de identificar c;
discutir os pressupostos pedagogicos que levaram a conclusdo de que
o freino de estruturas da lingua materna, desde as séries iniciais,

garanu'rig a aprendizagem e o uso adequado de tais estruturas, na fala
¢ na escrita. ,

. A proposito mais especificamente da alfabetizagio, vale
mencionar, neste contexto, o pensamento do proprio Bloomfield. Ele
acredl_tava sinceramente que o ensino das primeiras letras deveria ser
planejado de modo a garantir que as criangas fossem aprendendo de
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maneira organizada a relagdo entre 0s sons ¢ as letras, trabalhando
inicialmente com conjuntos de pares minimos da fala (pares de
palavras de significado distinto, em que a distingdo fonologica ¢ feita
pela comutagdo de um unico clemento, apenas). Esses pares, segundo
Bloomfield, deveriam ser escolhidos segundo um critério de
facilidade bascado no “grau de complexidade” dos grafemas usados
para marcar, na escrita, a distingio no plano fonologico. A partir
desse trabalho inicial, que garantiria a aprendizagem da base
alfabética, seriam entdo criteriosamente introduzidos outros fatos da
escrita, para que as criangas fossem aos poucos dominando 0s casos
em que a relagio fonologia/ortografia ¢ menos transparente ou, do
ponto de vista sincronico, parcial ou mesmo completamente opaca.
Lembremo-nos de que Bloomfield discutiu a questio da alfabetizagio
a partir da escrita do inglés, em cuja ortografia, como s¢ sabe, ha uma
grande distancia entre as letras € 0s fonemas. Ele chegou mesmo a
considerar a hipotese de ensinar as criangas uma escrita dessa lingua
em que as relagdes fonema/grafema sejam mais transparenies, para
depois substituir tal escrita pelo sistema ortogrifico vigente para 0
inglés.

Ha hoje excelentes motivos, creio, para questionar
propostas como a de Bloomfield. Os trabalhos psicologicos ¢
pedagogicos mais atuais, de linha construtivista ¢ sociointeracionista,
estio a indicar, de maneira inequivoca, que as criangas podem
aprender a ler ¢ escrever sem 0 uso de metodologias que “organizem”
a aprendizagem das primeiras letras da maneira preconizada por
Bloomfield, entre outros. Para entendermos as sugestdes de
Bloomfield, no entanto, ¢ bom termos presente que, todas as vezes em
que discute, em Language, questdes relativas a aquisi¢do da
linguagem oral ou escrita, cle parte explicitamente dos pressupostos
psicologicos behavioristas vigentes no meio académico norte-
americano da época. O problema, mais uma vez, nio estd nas
estruturas  fonologicas mencionadas, nem nas  relagdes
fonema/grafema que a teoria lingiiistica estruturalista nos permite
descrever de forma sem divida adequada. Parece-me que ele se
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sustenta muito mais na interface da teoria lingiiistica com as teorias
psicologicas, e o que deveria ser veementemente questionado ¢ a
adesdo da Psicolingiiistica a determinadas teorias psicologicas
mecanicistas, que podem levar a uma visdo equivocada e ingénua do
processo de aquisi¢do da linguagem oral e escrita.

Feitas essas consideragoes, penso que podemos analisar
determinadas posturas pedagogicas ¢ procedimentos metodolégicos
em que se reconhece uma inspiragdo que eu diria ser muito mais
estruturalista-mecanicista do que puramente estruturalista. Ndo
faltam, no nosso pais, materiais instrucionais para a pré-escola ¢ a
alfabetizagdo claborados com base, ainda nesses pressupostos que
urge discutir ¢ rever. O mesmo se pode afirmar sobre posturas
pedagogicas gerais ¢ atividades em sala de aula, de modo geral, se

bem que a tendéncia geral parece ser, hoje, a modificagio desse
quadro.

Em sintese, a grande contribui¢io das teorias
lingiiisticas estruturalistas para a compreensdo da linguagem, objeto
da atengdo das criangas e de seus professores durante o processo de
aquisigdo da escrita, esta no fato de terem elas fornecido categorias
para a abordagem e analise dos clementos lingiiisticos que passaram a
permitir um olhar mais sofisticado do que aquele mediado apenas
pelas lentes de um conhecimento advindo do senso comum.

Cabe registrar, porém, que a linguagem tomada como
objeto de investigagdo pelos estruturalistas sempre foi, em certa

medida, uma linguagem sem sujeito e, consegiientemente,
desvinculada da histdria.

2 - Gramaética: o olhar gerativista

Os lingiiistas gerativistas, partidarios de uma concepgdo
mentalista ¢ inatista de linguagem inaugurada por Noam Chomsky
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com suas obras Syntactic structures (1957) e Aspect; of the 'th‘eory of
syntax (1965), provocaram uma revolucﬁc? e;ﬁnstemolc_)glc_.a’ na
disciplina, ao redefinirem o objeto de investigagdo da Lingiistica
como sendo a propria competéncia lingiiistica dos falames,' dq qual os
enunciados de qualquer lingua natural seriam apenas indicadores
superficiais. O foco das pesquisas lingiiisticas , mudou, e.n.tﬁo,
dramaticamente, ficando em segundo plano as analises descritivas
exaustivas de corpora coletados e analisados segund'o 0s
procedimentos de descoberta estruturalista. Passaram para primeiro
plano, por outro lado, as investigagdes voltadas para a descobeljta dos
principios universais que modelam as gramaticas dz‘is linguas
naturais, ¢ das regras responsaveis pelos contornos.pamcula.res de
linguas especificas. O proprio termo gramatica foi redcﬂmd? no
imbito da teoria gerativa, passando a significar lambém a propria
competéncia lingiiistica internalizada pelos falantes nativos de uma
lingua.

Essa mudanga na concepgio do objeto da Lingiiistica
por parte dos gerativistas nao implica, por_ém, a negagio das
estruturas e dos sistemas lingiisticos. A maneira de aborda-los ¢ 0
estatuto que adquirém no interior dos modelos gerau'vo§ .é que
determina a diferenca maior entre essas duas correntes teoricas, 0
estruturalismo e o gerativismo. Outra diferenca considcr{wf:l, do
ponto de vista epistemologico, estd nos procedimentos de. investiga¢do
que sdo indutivos, no estruturalismo, ¢ hjpotético—deduu\lros, no caso
das teorias gerativas. Se, para os estruturalistas, os enunf:lados de um
corpus controlado é o proprio objeto a ser descrito, para 0s
gerativistas, os dados lingiiisticos relevantes serdo sempre aqueles que
fornecem indicios reveladores a partir dos quais podem ser elaboragas
boas hipoteses explicativas sobre a competéncia lingiiistica (sintatica,
ou fonoldgica, por exemplo) dos falantes, hipéteses estas que devem
permitir a dedugo de novos dados.

Segundo os gerativistas, o homem tem uma
predisposicdo inata para elaborar a gramatica da(s) lingua(s) com a(s)
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qual(quais) entra em contato durante o processo de aquisigdo da
llr}gulagem. E isso que garante que as criangas ja usem competente e
criativamente (no sentido de produgdo ¢ compreensio de novos
cnunci;do;) a linguagem, de acordo com suas necessidades
comunicativas ¢ cognitivas, no momento em que comegam a
freqiientar a escola. Chomsky. para melhor caracterizar o que acredita
ser essc componente inato da linguagem, tem usado metaforicamente
a expressdo "orgdo mental"”, com o objetivo de chamar a atengdo para
_ o paralelismo existente, do ponto de vista biologico, entre 0 que ele
cmgnde como sendo o "6rgdo da linguagem" e os orgdos fisicos
Assim, esse "orgido da linguagem" desenvolver-se-ia durante c;
processo de aquisi¢do da linguagem, tendo como ponto de partida o
que se poderia considerar "condigdes ambientais" favordveis: contato
com o input da linguagem desenvolvida dos adultos ¢ - presume-se -

mt,cr.ac;a'lo qualitativamente adequada com seus interlocutores mais
Proximos.

Essas consideragoes fazem-se aqui necessdrias para que
ﬁque.b.em marcada a diferenga na maneira como estruturalistas ¢
?cratl\rlslas olham para os dados lingiiisticos: o que entra ou sai de
oco, tqmando-se 0s flados de uma mesma lingua, estd ai]ui
necessariamente determinado pela "geometria" das diferentes "lentes"

teoricas que fazem a mediagdo entre o olhar do lingiiista ¢ os dados
que examina.

. Nio se pode dizer, a respeito das teorias gerativas, que
tenham deixado marcas tdo evidentes em algumas pra’ilicas
ped.agégicas como o estruturalismo, até porque nio € tdo simples
assxm_lentar traduzir em termos pedagogicos as pesquisas académicas
dos l;ngﬁistas gerativistas. Ha noticias, entre nos, de algumas
ten;atwas mal-sucedidas de transposigdo, para salas de aula de séries
mais avangadas, dos "diagramas em arvore" caracteristicos dos
trabalhos da sintaxe transformacional, representativa do pensamento
ch0m§kyano da época de Aspects of the theory of syntax. Tais
tentativas, evidentemente despropositadas em seus objetivos, ndo
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poderiam mesmo traduzir-se em contribuigdes efetivas para a
compreensdo ¢ 0 dominio das estruturas sintaticas da lingua materna
por parte tanto de alunos como de professores...

O que se poderia dizer, entio, sobre uma eventual
contribuigio do pensamento teorico gerativista para as discussoes
sobre alfabetizagdo? Retomarei o assunto na se¢do 3, quando
procurarei mostrar de que maneira cssa diferente visdo dos fatos da
linguagem pode determinar rumos diferentes para as reflexes sobre 0
proprio processo de aquisigio da linguagem, uma vez que é
significativamente diverso tomar a linguagem: I) como objeto
exterior ao sujeito, que deve “aprendé-la” em sua forma oral e/ou
escrita, ou 2) como a um modo de atualizagdo em contextos socio-
histéricos especificos de uma competéncia lingiistica internalizada
por esse sujeito. Vale desde ja registrar que a concepgdo gerativista
referente ao que vem a ser o objeto de investigagio da disciplina
lingiiistica define necessariamente uma interface com 0s estudos
bioldgicos e psicologicos, 0 que, evidentemente, traz implicagoes para
o modo de insergdo da Lingiistica no debate sobre alfabetizagdo. Seu
olhar estara sempre dirigido, porém, para a linguagem, pois € por
intermédio dela que um lingiiista formular suas perguntas sobre 0s
aspectos bioldgicos ¢ psicologicos do fendmeno. E ai estd, no modo de
olhar e nas lentes escolhidas, uma diferenca importante no foco dado
por lingiiistas, bidlogos € psicologos.

3 - Os estudos sobre variagao lingiiistica,
texto, relagao oralidade/escrita

Além das pesquisas voltadas mais diretamente para 0s
aspectos gramaticais das linguas (tomando-se 0 termo gramatica em
sua acepgdo estruturalista ou gerativista), ou seja, para sua
organizagdo fonologica, morfolégica, sintdtica e semantica em

sentido estrito, a Lingiistica tem voltado sua aten¢do ndo sO para as
questdes que envolvem a articulagdo desses clementos de forma ¢
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significado no nivel textual, com o objetivo de determinar o que se
pode entender como uma “gramdtica” do texto (seus principios
organizacionais, tanto em termos da oralidade como da escrita.) Tem-
se voltado também, por meio dos estudos de andlise do discurso, para
a questdo das condigdes de produgdo dos textos, entendidos como
materializagdo de discursos social ¢ historicamente determinados. E
mais do que dbvia, quer-me parecer, a relevincia do conhecimento
das relagdes entre a linguagem e as suas condigdes de produgdo, para
um trabalho consciente com a lingua materna, naquela que vem a ser
uma das mais representativas institui¢ces das sociedades complexas,
a escola.

A Lingiiistica tem focalizado ainda, praticamente desde
0 momento em que se constituiu como uma disciplina auténoma, a
questdo da variagdo lingiiistica, nos diversos niveis, representativa do
uso que das linguas fazem os scus falantes em diferentes contextos,
particularmente aqueles regionais, sociais e estilisticos.

Essas diferentes perspectivas de investigagdo ndo
esgotam, naturalmente, todas as possibilidades de destacar de forma
diversa aspectos relevantes de um mesmo fendmeno - a linguagem
humana. Deter-me-ei apenas em dois aspectos, o da Lingiistica
Textual e o da Sociolingiiistica, que usarei como exemplos do tipo de
contribuigio tedrica que os lingiistas podem dar para melhor
compreensdo do processo de aquisigdo da representagdo escrita da
linguagem. Minha escolha deve-se exclusivamente ao fato de que
com os trabalhos dessas dreas tenho uma familiaridade que me
autoriza a tomd-los, aqui, como exemplos de investigagdes
conduzidas em torno do micleo duro da Lingiiistica.

Com relagdo 4 chamada Lingiiistica do Texto, pode-se
dizer que as pesquisas desenvolvidas nessa drea tém fornecido
categorias ¢ conceitos que ndo s6 permitem avangar o conhecimento
em termos de uma tipologia textual, como também levam a uma
andlise de textos muito mais criteriosa ¢ menos intuitiva do que as
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que se conseguiam eclaborar antes do desenvolvimento de trabalhos
sobre coesdo e coeréncia textuais.

Juntamente com as pesquisas voltadas mais
particularmente para a andlise da conversagio, em que o foco da
investigagdo estd nos episodios dialogicamente organizados da
linguagem oral, a Lingiistica Textual tem dado uma contribuigio
significativa para a identificagdo das diferengas e semelhangas entre a
linguagem oral e a linguagem escrita, do ponto de vista dos modos de
articulagdo das formas e dos sentidos, nessas duas modalidades.
Assim, conceitos como os de furno conversacional, tomada de turno,
marcador conversacional, face, preservagdo de face, e outros, tém
permitido caracterizar com maior precisdo descritiva fatos
lingiiisticos da oralidade que eram anteriormente abordados de forma
meramente episodica nos trabalhos sobre a lingua escrita, quando se
buscava contrapor determinadas estruturas dessa modalidade a
algumas ocorréncias intuitivamente associadas a fala.

Em termos da alfabetizagio, uma das grandes
contribuigdes dessas pesquisas estd justamente na possibilidade que
abrem para a caracterizagio da linguagem oral como uma modalidade
com organizagdo e estrutura proprias, ¢ ndo como uma modalidade
"imperfeita" com relagdo a escrita. Uma vez que isso fique bem
entendido, fica também mais facil entender a natureza da tarefa que
aguarda o aprendiz da escrita, seja ele crianga ou adulto. Conclui-se
portanto que, para poderem os professores analisar de forma
adequada as primeiras produgdes escritas das criangas em fase de
alfabetizagdo, € necessario que eles disponham de uma bagagem de
conhecimento que inclua também, embora ndo exclusivamente,
aqueles fornecidos pela Lingiiistica Textual e pela andlise da
conversagdo. Para darmos um exemplo, apenas, da relevincia dessas
informagdes para o acompanhamento do processo de aquisigio da
escrita, basta lembrar que os mecanismos ‘coesivos da linguagem oral
costumam ser diversos, em muitos casos, daqueles utilizados na
escrita, envolvendo, geralmente, os aspectos prosddicos dos
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enunciados, tais como 0 ritmo, a entonagdo, a tessitura e a velocidade
de fala, entre outros. Elaborar essa diferenciagio ¢ um dos
"problemas" que as criangas tém de enfrentar ¢ resolver ao longo
desse processo de aquisi¢do, uma vez que a escrita - entre outros
motivos por ndo dispor do recurso a prosédia - pressupde o uso de
mecanismos coesivos lexicais e seqiienciais especificos.

Talvez, porém, a contribuigio mais conhecida prestada
pela Lingiiistica para as discussdes sobre alfabetizagdo, seja aquela
referente a variagdo lingiiistica. Habituamo-nos, ja, a questionar a
postura tradicional da escola que reforgava o estigma social associado
a pronuncias ou formas desprestigiadas, ao classifica-las
simplesmente de "erradas", sem a preocupagio de reconhecer o
direito a existéncia das proprias variedades. Aprendemos, ji, que as
variedades lingiiisticas em uso numa mesma sociedade ndo sdo
intrinsecamente "boas" ou "ruins", "melhores" ou “piores", mas
simplesmente diferentes em seu modo de organizagio interna, nos
varios niveis, e que as avaliagdes sobre sua adequacio, bem como os
categoricos juizos de valor atribuidos a determinadas variedades
(sobretudo aquelas utilizadas pelos individuos pertencentes as classes
socioecondmicas menos favorecidas) baseiam-se em critérios usados
pela propria sociedade para “julgar” e “classificar” seus membros, ¢
ndo em critérios exclusivamente lingiiisticos.

Além de fornecer as bases, portanto, para uma melhor
compreensdo da variagdo regional, social e estilistica que se manifesta
no interior de um mesmo sistema lingiiistico, a Sociolingiiistica nos
fornece, hoje, ao lado de metodologias de andlise qualitativa,
rigorosos instrumentos metodologicos de base estatistica que
permitem uma abordagem quantitativa do fendmeno da variagdo.
Assim, os estudos produzidos dentro dessas linhas de investigagdo
sociolingiiistica tém aberto, para a escola, a possibilidade de
conhecimento das’ variedades faladas pelos alunos, e,
conseqiientemente, a possibilidade de um planejamento mais
adequado das atividades relacionadas ao ensino e aprendizagem de
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lingua materna. Entre outras coisas, alguns conhecimentos de
Sociolingiiistica auxiliam enormemente o professor na andlise que
deve fazer das primeiras produgdes escritas dos seus alunos, condigdo
fundamental para que possam dimensionar com maior seguranga os
rumos do seu trabalho em sala de aula. Com base nesses
conhecimentos, ele poderd identificar, nessas produgdes, aquelas
ocorréncias que constituem indicios importantes de que alguns alunos
sdo falantes de modalidades socialmente estigmatizadas e¢ de que
terdo, portanto, um percurso relativamente diferente - na construgio
de um conhecimento sobre a modalidade escrita da lingua - do
percurso trilhado por aqueles que ja sdo falantes da modalidade
regional de prestigio. Esses indicios podem ser, por exemplo, a
escolha de algumas letras como R ¢ ndo o L em algumas palavras, a
maneira como algumas criangas procuram marcar o plural, na escrita,
determinadas formas verbais, o uso de certos itens lexicais ¢ assim
por diante.

Os resultados das pesquisas sociolingiiisticas voltadas
para o portugués falado no Brasil podem e devem ser levados em
consideragdo por todos aqueles interessados em promover uma
educagdo mais justa e igualitiria para as criancas deste pais. Nesse
sentido, ¢ auspicioso constatar que muitas discussdes pedagogicas
voltadas especificamente para a questdo da alfabetizagio tém ja
levado em conta os resultados das pesquisas académicas
desenvolvidas nessa drea dos estudos da linguagem.

Teorias lingiiisticas e aquisicao
da linguagem oral e escrita

Por tudo o que se disse anteriormente, fica claro que a
Lingiiistica ¢ uma disciplina que, pela natureza mesma do seu objéto
de investigagdo, visto sob a ética de qualquer teoria, ndo pode deixar
de inserir-se nas discussdes sobre alfabetizagdo. O processo de



cadernos anped

aquisigdo da escrita redefine necessariamente a relagiio dos individuos
com a sua lingua materna, uma vez que a "exteriorizagio" da lingua,
propiciada pela escrita, faz com que ela se possa ver refletida em um
espago grafico, materializada, por assim dizer, por meio de contornos
que ndo sdo mais os fonicos. Nesse sentido, o contato do falante com
a escrita de sua lingua vai mudar o seu préprio olhar sobre esse
objeto, olhar que se tornard, agora, mais curioso, mais atento para
alguns detalhes de forma e significado que antes passavam
despercebidos. Explorando um pouco mais a metifora que vimos até
aqui utilizando, pode-se pensar na prépria escrita como uma lente que
permite ao falante visualizar a linguagem a partir de um foco diverso.
Essa nova lente, essa nova distincia focal permitem, em Wltima
analise, que a linguagem seja tomada pelo sujeito como um objeto
sobre o qual pode refletir € no qual se pode também ver refletido. Os
estudos de aquisicio da escrita sdo assim, de certa forma, a
continuagdo dos estudos sobre aquisigdo da linguagem que, voltados
em um primeiro momento, apenas para a oralidade, sdo
necessariamente rendimensionados a partir do contato das criangas
com a representagdo da escrita de sua lingua.

E natural, portanto, que haja uma relagdo significativa
entre as teorias lingiisticas e os estudos voltados mais
especificamente para o processo de aquisi¢do da linguagem oral ¢
escrita, situados no espago interdisciplinar da Psicolingiiistica.

1 - Teorias lingiiisticas e teorias de aquisicdo
da linguagem oral

Pensando na questdo da relagio entre teorias de
aquisicdo ¢ teorias lingiiisticas a partir, inicialmente, dos estudos
mais centrados na aquisi¢do da linguagem oral, percebe-se que as

pesquisas sobre aquisigio da oralidade tém certamente buscado.

inspiragdo - ndo poderiam deixar de fazé-lo! - nas teorias lingiiisticas,
tanto estruturalistas como gerativistas, para a interpretagio ¢ andlise
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de alguns dados representativos desse processo. De modo geral, pode-
se dizer que os modelos de aquisigio de filiagdo psicolégica
behaviorista, quando mostram adesdo a uma teoria lingiiistica, optam
pelos pressupostos estruturalistas, até porque esses trabalhos sio mais
representativos de uma época em que o pensamento gerativista ndo se
havia ainda consolidado como corrente teérica na Lingiiistica.

O surgimento do paradigma gerativista em Lingiiistica,
¢ sobretudo o desenvolvimento das andlises gerativas na 4rea da
sintaxe das linguas naturais determinou paralelamente o surgimento
de trabalhos na drea de aquisigdo da linguagem que, a0 mesmo tempo
em que abandonavam o paradigma behaviorista ¢ inspiravam-se em
teorias psicologicas de linha cognitivista, construtivista, interacionista
ou sociointeracionista, exploravam os pressupostos chomskyanos a
respeito da competéncia sintdtica dos falantes e o rendimento desses
pressupostos para a compreensdo do desenvolvimento da competéncia
sintatica e lingiiistica de modo geral nas criangas em fase de
aquisigio.

_ Analisando-se os trabalhos em aquisigdo da linguagem
oral produzidos concomitantemente com o desenvolvimento da teoria
lingiiistica gerativa, ¢ importante ressaltar que alguns tedricos dessa
aquisicdo tém procurado mostrar que a relagdo entre essas teorias ¢ as
teorias lingiiisticas ndo deve ser de adesio das primeiras aos
pressupostos das segundas, mas sim de alimentagiio reciproca. Neste
sentido, os dados da aquisigdo da linguagem tém sido freqiientemente
utilizados como argumentos importantes para uma reflexio sobre os
rumos que tém tomado as proprias teorias lingiiisticas.

O fato de muitos dos trabalhos em aquisigio da
linguagem desenvolvidos a partir da década de 60 terem passado a
levar em conta os pressupostos das teorias gerativas ndo significou,
no entanto, um interesse semelhante pelo novo paradigma por parte
de pesquisadores voltados para diferentes aspectos do processo de
aquisi¢do. Os trabalhos sobre aquisi¢do da fonologia, por exemplo,
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continuaram a ser conduzidos, em grande parte e durante muito
tempo, com base nos pressupostos da fonologia estruturalista.

Embora ndo se possa afirmar que esse quadro tenha
mudado radicalmente nos dias atuais, pois ainda se produzem
trabalhos de inspiragdo estruturalista, observa-se que ja ¢
significativamente maior o nimero de pesquisas em aquisicio de
fonologia baseadas nas teorias de filiagio gerativista. Esses trabalhos
tém-se¢ preocupado explicitamente com o desenvolvimento da
competéncia fonolégica em lingua materna, e de certa forma
documentam os movimentos tedricos da fonologia gerativa desde o
chamado modelo padrdo, representado pela visio do componente
fonol6gico das linguas naturais conforme foi apresentada no livro The
sound pattern of english. de Noam Chomsky ¢ Morris Halle (1968),
at¢ os modelos fonologicos mais atuais, ditos ndo lineares,
representativos da mesma vertente tedrica. Ainda em termos de
aquisi¢do da fonologia, ¢ relativamente grande o nimero de trabalhos
que tém buscado inspiragdo nas chamadas fonologias naturais,
modelos tedricos para abordagem do componente fonolégico das
linguas naturais que desde a década de 70 vém sendo desenvolvidos a
partir de pressupostos que, em certa medida, entram em conflito com
aqueles da fonologia gerativa.

2 - Teorias lingiifsticas e teorias de aquisicio
da linguagem escrita

Sobre aquisi¢do da escrita valem, em linhas gerais, as
mesmas observagdes feitas a respeito da aquisigdo da oralidade. As
reflexdes sobre a aquisi¢do da escrita, sejam elas feitas a partir de um
foco nos aspectos psicolégicos e/ou sociologicos da questdo (ver os
trabalhos de Luria, Vygotsky, Ferreiro e Teberosky, para citar apenas
aqueles mais freqiientemente mencionados nos debates atuais sobre
alfabetizagdo), sejam elas indicadoras do interesse dos proprios
lingiiistas pela relagéo oralidade/escrita nesse momento particular do
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desenvolvimento da linguagem (Bloomfield), trazem todas, de
maneira mais ou menos evidente, as marcas das teorias lingiiisticas
vigentes ou predominantes na época.

Nos trabalhos desenvolvidos por ndo lingiistas, no
entanto, ¢ muito freqiiente observarmos referéncias a fatos
lingiiisticos ou mesmo discussdes que envolvem aspectos especificos
da linguagem, basecadas apenas em um conhecimento de senso
comum, o que talvez se explique pelas consideragdes ja feitas nas
segdes iniciais deste texto. Por algum motivo, as categorias de andlise
da lingua que nos foram ensinadas na escola marcaram-nos de tal
forma que muitas vezes nos supomos capazes de discutir a linguagem
¢ de analisa-la no dmbito de teorias outras que ndo a Lingiiistica,
usando algumas dessas categorias nas suas mais tradicionais
definigdes. Basta que nos lembremos, aqui, da maneira como por
vezes sdo utilizados, em trabalhos de outras disciplinas, conceitos
como os de palavra, frase, fonema, silaba, acento, ritmo,
entonagdo...

Penso ser necessdrio nos voltarmos com urgéncia, para
os diferentes quadros teéricos no interior dos quais tais nogdes
adquirem significados precisos, pois fregiientemente eles vém
redefinidos, em algum aspecto, de teoria para teoria, de modelo para
modelo. O importante ¢ deixar claro que nio nos encontramos em um
momento pré-teorico dos estudos da linguagem, em que se autoriza
um uso menos rigoroso de nogdes e categorias. Pelo contrario, o
desenvolvimento da reflexdo teérica ji avangou o bastante, nessa
disciplina, para que nds, lingiiistas, cobremos maior Tigor, nos
trabalhos das outras disciplinas, com relagdo ao uso de categorias e
conceitos para a abordagem de fatos da lingua. Afinal - ¢ apenas para
exemplificar -, sabe-se que ninguém estd autorizado, na pesquisa
cientifica e no debate académico, a utilizar “ingenuamente” conceitos
como sociointeracionismo, construtivismo, fendtipo/gendtipo, classe
social ¢ tantos outros cujo sentido preciso vem rigorosamente
definido no interior de quadros tedricos especificos.
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3 - A contribuicio dos dados da
aquisicao da linguagem oral e escrita
para as teorias lingiifsticas

Tem sido grande, entre os proprios lingiiistas, o
interesse pelos dados da aquisicdo da linguagem, pelo que
representam em  termos de possibilidade de confirmagdo ou
infirmagdo dos proprios modelos de anilise lingiiistica. Assim,
Roman Jakobson, um dos nomes mais representativos da fonologia
estruturalista, dedicou vérios trabalhos 2 questdo da aquisi¢do dos
sistemas fonoldgicos, derivando suas hipéteses sobre a ordem de
aquisigdo dos fonemas e sobre a sua organizagio, pelas criangas, em
sistemas cada vez mais claborados, dos pressupostos tedrico-
metodologicos da fonologia de Praga, com sua énfase nos tragos
distintivos e nos tipos de oposi¢des estabelecidas entre os fonemas no
interior dos sistemas fonoldgicos. (Troubetzkoy, 1939)

Ainda com relagdo ao componente fonolégico das
linguas, os dados da aquisicio da linguagem oral ¢ da aquisigdo da

escrita dos sistemas alfabéticos tém-se mostrado relevantes, por-

exemplo, para a validagdo dos pressupostos tedricos das fonologias
ndo lineares. Esses modelos pelo modo de organizagio que propdem
para as unidades fonoldgicas, nos vérios dominios hierarquicos das
representagdes, permitem a elaboragio de boas hipéteses explicativas
para a maneira como as criangas, ao comegar a escrever, analisam a
silaba em seus constituintes menores, determinando as posiges, na
estrutura sildbica, que podem ser preenchidas pelas letras, e a ordem
de ocorréncia desses elementos na seqiiéncia. A andlise dos dados da
escrita alfabética inicial tem, nesse sentido, comegado a despertar o
interesse de fondlogos e lingiiistas de modo geral,

Vale mencionar, também, o interesse atual dos

gerativistas pelos dados da aquisigio no dominio da sintaxe pelo que
eles podem revelar sobre 0 modo como as criangas vao aprendendo a
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fixar os pardmetros sclecionados pela sua lingua ao elaborar a sua
gramatica.

Lingiiistica e pedagogia, ou...
as ansiosamente aguardadas
contribuicoes metodologicas!

Sobre as relagdes entre a Lingiiistica ¢ a Pedagogia
muito se poderia dizer, mas restringir-me-ei, aqui, aos aspectos que
julgo os mais importantes para a discussdo. Em primeiro lugar, ?epso
que, independentemente de considerages de o_rdem metodologica,
deve-se ressaltar o papel importante que os lingiiistas interessados em
participar do debate sobre alfabetizagio tém desqmpenhado Jjunto aos
professores no sentido de mostrar que varios cpmportamentos
lingiiisticos das criangas, tanto em termos de oralidade como de
escrita, ndo devem ser rotulados nem de “errados” nem de
“palolégicos”. Temos contribuido decisivamente, tenho a clcrteza,
para a “despatologizagdo” do ensino neste pais, ao dar expht_:aqﬁes
alternativas, lingiiisticamente motivadas, para casos que vinham
sendo tomados, até recentemente, como “evidéncias” de dislexia, por
exemplo. E a partir de consideragdes estritamente lingiiisticas que €
possivel explicar, para citar apenas alguns casos, algumas escritas
hiper e hipo-segmentadas (Abaurre, 1991; Silva, .1991), algumas
“trocas” de letras, e mesmo a sintaxe de alguns enunciados freqiientes
nas escritas iniciais. Nesse sentido, ¢ animador reconhecer que a
escola vem manifestando um interesse crescente pelo didlogo com os
lingiiistas, e também que tem crescido, entre os lir_lgﬁistas, 0 1:nteresse
pelos estudos voltados para a aquisigdo da escrita, alfabeuzaqﬁq e
letramento. Esse didlogo, alids, vem sendo estimulado em varios
paises, neste momento em que a escola, de modo geral, vem
saudavelmente questionando a eficicia de sua atuagio.
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A Lingiiistica tem também contribuido decisivamente
para que a escola entenda que, em vez de reforgar o preconceito
lingiiistico com relagio aos falantes das modalidades socialmente
estigmatizadas, trabalhando apenas com critérios de julgamento da
linguagem dos alunos em termos de “certo” ¢ “errado”, ela deve rever
Sua postura e discutir honestamente, desde o inicio do processo de
escolarizagdo, ndo apenas a qQuestdo da variagdo lingiiistica em uma
sociedade complexa como a nossa, mas sobretudo a da relagio que se
estabelece entre os diversos discursos e suas condigdes socio-
histéricas de producdo. Somente assim ela estard dando reais
oportunidades a todos para que entendam a importincia de dominar
também as modalidades de prestigio e os virios discursos
institucionais, sem necessariamente abrir mio da modalidade que
trazem de sua comunidade, ou passar a desrespeitar aqueles com
quem conviveram ao aprender a falar,

Em termos de contribuides metodoléogicas mais
especificas, eu diria que a grande contribuicio da Lingiiistica deve ser
entendida como um reflexo, nas praticas pedagégicas, de uma
concepgdo renovada de linguagem que possibilite ao professor
compreender a maneira como se estrutura e se manifesta a linguagem
das criangas, e que lhe fornega instrumentos que permitam boas
anilises das escritas que elas produzem desde o inicio do processo de
aquisi¢do da escrita (processo que, como se sabe, por vezes tem
comego muito antes que as criangas iniciem sua escolarizagdo
formal). Antes de iniciar seu didlogo - por vezes bastante tenso! - com
a Lingiiistica, a escola olhava para os dados da escrita inicial mas nio
conseguia enxergar determinados fatos que para os estudiosos da
linguagem chegam a ser bastante 6bvios. Agora, juntamente com as
contribuicdes advindas dos estudos das outras disciplinas, que
também tém muito a dizer sobre a aprendizagem dos varios conteidos
escolares, entre os quais a lingua materna, pode a escola contar
também com as lentés fornecidas pela Lingiiistica, para o necessario
ajuste de foco relativo a esse objeto de conhecimento.
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Nido acredito, quero aqui deixar bem claro, que a
Lingiiistica possa ou deva responsabilizar-se por métodos cspecxﬁcgs
de alfabetizagdo ou de ensino de lingua materna de mc_:do geral. C:rglo
ndo ser mais esse o objetivo da participagdo de estudiosos das varias
disciplinas em debates como estes, centrados na q.uc§lﬁo da Educagéo.
Acredito, isto sim, que de uma reflexdo interd:gcnplmar proﬁcua., que
incorpore o discurso autonomo da Pgdagogxa, [possam surgir os
clementos necessérios para uma pratica pedagdgica mais Ieﬁcaz.
Acredito, também, que essa pratica deve-se traduzir no
desenvolvimento de posturas coerentes com os resultados dessas
pesquisas e reflexdes interdisciplinares. .Essas sdo, a meu ver,
condigdes necessdrias para o desenvolwmenlo‘ de metodologias
informadas e, portanto, mais adequadas aos diferentes contextos
escolares.

Ao concluir, quero enfatizar que acredito ser também
condigdo absolutamente necessaria para um didlogo produtivo entre a
Pedagogia e a Lingiiistica o movimex}m de al_gunf pedagogos na
diregdo da Lingiiistica e de alguns lingiiistas na diregdo da Pedagogia.
Explico-me melhor, talvez, chamado a atengio para o fato de que, se
entre a Pedagogia e a Psicologia ja existe o espac,:o de uma naturﬁal
interface definida como “Psicologia Educacional”, o Tgsm?' ndo
ocorre com relagio a Lingiistica. Nio existe uma lm_gmstlca
educacional’academicamente institucionalizada, e as pggquisas dos
lingiiistas, mesmo aquelas voltadas para a aquisicdo €0
desenvolvimento da linguagen oral e escrita, costumam ser motivadas
apenas por interesses estritamente gcadémlcos.' Nesse sentido, podem
ser percebidas como muito distantes, ainda, dos problemas
enfrentados pelos professores nas salas de aula.

Creio, pois, que as contribuigdes 'teén'cas que a
Lingiistica pode efetivamente trazer para a a}falagnzacﬁoq dep?ndgm
crucialmente do real interesse de alguns llpgulstas ndo s6 pela
questdo da aquisi¢do da linguagem oral e escrita, mas também pelas
condigdes - nos varios sentidos do termo - em que o trabalho com a
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lmgu:? materna vem sendo desenvolvido em nossas escolas Somente
essc interesse sincero pelos aspectos estritamente pedag;':gicos da
questdo podem dar-nos a esperanga de, como lingiiistas, chegarm

algum dia a representar a nés mesmos como co-parli’cipangtes :{’S
processo de ensino/aprendizagem de lingua materna. Talvez, nes .
ﬁla, alguns de nos estaremos habituados para falar ¢ éscrever ;obresz
: (;lug;::igoerr; | de modo a realmente nos fazermos entender pelos
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Pedagogia do enfrentamento no
cotidiano das lutas do campo

Maria Nobre Damasceno’

O presente trabalho pretende apresentar de uma forma
sucinta a trajetoria e alguns resultados da pesquisa FEducagdo e
hegemonia, o trabalho e as prdticas socioeducativas no campo -
desenvolvida por uma equipe de pesquisadores® da Universidade
Federal do Ceara (UFC) e que contou com o apoio da Associagio
Nacional de Pés-Graduagio ¢ Pesquisa em Educagdo (ANPEd), do
INEP e do CNPQ.

A investigagdo teve como eixo central a tentativa de
andlise das relagdes entre a Educagiio e a hegemonia, a partir da
realidade do campesinato nordestino, notadamente daqueles que
constroem as experiéncias dos assentamentos da Reforma Agraria.

A pesquisa foi realizada no Estado do Ceard, de 1987 a
1992, onde existem atualmente 89 projetos de assentamentos, nos
quais vivem 5.360 familias, ocupando cerca de 223 mil hectares de
terra.

O ponto de partida ¢ a compreensdo da Educagdo como
uma pratica historica e social que se liga diretamente, quer as

1
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condigdes objetivas, quer as agdes organizativas e as concepges de
mundo gestadas pelo grupo social onde a mesma se realiza.

Tendo por diretriz tal pressuposto, privilegiaram-se,
como conceitos bdsicos que embasam a pesquisa, os seguintes:
relagdes sociais de produgdo, hegemonia, praxis e saber social. O
entendimento ¢ a forma como tais conceitos foram utilizados sio

discutidos mais adiante, quando expomos as categorias trabalhadas
no estudo.

Importa destacar que a realidade em que vive o
campesinato hoje ¢ marcada por uma estrutura agréria que sofreu um
processo de modernizagio conservadora, que gerou formas
diferenciadas de integragio ¢ de exclusio do camponés. Em
conseqiiéncia, o referido processo também gerou diversificadas
formas de confronto do campesinato em face do capitalismo. Ha,
portanto, necessidade de entender que

"... a diversidade de reivindicagio e lutas no

campo é expressao do modo como os trabalhadores ¢
produtores rurais vivem e respondem as formas de

integragio e exclusio a que foram submetidos”
(Gryzibowski, 1987, p. 942).

De um modo geral, podemos afirmar que, na nossa
sociedade, as lutas sociais no campo atualmente se realizam a partir
de trés eixos fundamentais: 1) a luta pela terra, que tem como agente
coletivo o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST); 2) a luta
contra a expropriagdo do produto do trabalho, tendo como agentes os
pequenos produtores rurais; e 3) a luta contra 3 exploragdo dos
saldrios, cujos agentes sdo os assalariados do campo, que estio
organizados em sindicatos, constituindo o exemplo mais elogiiente o
caso dos trabalhadores da zona canavieira do litoral nordestino.

T
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A nossa otica de andlise buscou captar e entender o
significado politico-pedagogico dessas lutas, enfatizando o papel da
praxis como instrumento educativo. Noutros termos, lentamps, no
estudo, verificar como a prdxis educa, que formas de pedagogia e de
saber social sdo reforgados ou criados na luta social do campo.

O objeto de nossas reflexdes foi, portanto, a pratica social dos
assentados, notadamente aqueles orientados pelo MST, por
compreendermos tratar-se de um conjunto de camponeses que
constitui um sujeito coletivo criado na luta dos sem-terra que, a partir
dai, elaboraram uma identidade - a de exclusdo social decorrente de
ndo ter terra.

Queremos deixar clara nossa posi¢do que considcra_os
homens na sua atividade real, na sua pratica produtiva ¢ politica
como a fonte primeira no processo de elaboragdo do conhecimento.

Assim, na pesquisa, tornou-se necessario captar e
interpretar o sentido que os proprios camponeses tém de sua
realidade, aprender como eles vivem, como pensam, como produzem
suas concepgoes de mundo, desvelando assim sua mentalidade, suas
novas diregdes e perspectivas.

Emerge aqui, com todo o vigor, a compreensio _da
Educagio como uma pratica historica e social que se liga
visceralmente aos fendmenos que constituem o cerne da sociedade,
quais sejam, a produgdo, a reprodugdo e a transformggfig social. Isso
permite entender melhor o papel da Educagdo, a possibilidade de esta
ndo apenas ser modificada no curso da Historia, mas também poder
contribuir para o processo de transformagdo social.

Na pesquisa, a prdxis educativa teve por locus ndo
somente a escola, mas sobretudo a pratica produtiva e politica do
campesinato.
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Por conseguinte, tentamos investigar como se vem
dando na vida real, no cotidiano do campongs, especialmente na sua
prética produtiva e politica, a formagio do "saber social", procurando
averiguar como o mesmo esti contribuindo para reforcar a
organizagdo e luta do campesinato, entendendo, portanto, o saber
social como instrumento de exercicio da hegemonia.

Quer dizer, o saber social é criado no cotidiano do
trabalho e das lutas camponesas ¢, por isso, ¢ a expressio concreta da
consciéncia deste grupo social; um saber que € 1til ao trabalho e aos
enfrentamentos vividos cotidianamente pelo camponés.

Algumas reflexées sobre o
cotidiano da pesquisa

Esta investigagio teve como ponto de partida o
reconhecimento de que o processo cientifico consiste num esforgo
sistemadtico e critico, objetivando descobrir a estrutura e o movimento
da realidade, tendo em vista que “toda ciéncia seria supérflua se a

aparéncia e a esséncia do fenémeno coincidissem"” (Marx, 1975, p. 939).

Para trabalhar a estrutura e o movimento da realidade,
0 método cientifico deve procurar entender o conjunto das relagGes
que compdem o real, tentando captar e interpretar a interagio
empirico-tedrica nos fatos investigados. Isso requer a adogdo da
abordagem historico-critica, que implica ir do fato empirico
(imediato) para a visdo conceitual (mediata) e vice-versa,
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1 - Categorias trabalhadas na pesquisa

Procurando manter coeréncia com o caminho
metodolédgico escolhido, a pesquisa de campo foi'prelcedzda por um
rico momento de reflexdo do grupo, quando foi feito um gran.de
esforgo no sentido de traduzir as categorias de anéliselerp cate_gonas
que permitissem a captagdo da realidade que se pretendia investigar.

O ponto inicial dessa discussﬁo. encor_n.ra-'sg no
pensamento de Goldmann (1979), quando este analisa a d.lalEtIClda‘i_de
cntre a parte e o todo, mostrando que um elemento (a pa'me) adﬁqm.re
significado dentro do conjunto (o todo) que lhe da coeréncia.
Procuramos aprofundar o tema estudando as contribuigdes de
Gramsci (1978), Kosik (1976), Ezpeleta e Rockwell (1986), Lefebvre
(1961), Heller (1977), Parajuli (1990) e Vizquez (1976).

As contribui¢des desses autores permitiram ao grupo
alcangar maior clareza sobre a importdncia das explicagdes obtidas a
partir do cotidiano para o emendimento-d-as queslbqs estudadas na
pesquisa, uma vez que ¢ na esfera do cotidiano, da vida rez-il, que se
manifestam as agdes dos sujeitos e adquire concretitude o rico tecido
dos movimentos sociais, objeto da investigacdo.

Todavia, o ensinamento de Goldmann (1979) alerta-nos
desde o inicio para a necessidade de buscar o sigm‘ﬂc&_ado desta
realidade imediata a partir da sua imersdo na realidade mediata. Quer
dizer, procurar as multiplas determinagdes da parte estudafia na sua
articulagdo histérica com a totalidade, que se obtém a partir de uma
analise fundada em categorias simples (na acepgio de Marx), tendo
em vista ndo ser possivel conhecer a totalidade social sem conhece.r 0
cotidiano, do mesmo modo que é impossivel conhecer a vida
cotidiana sem o conhecimento critico da sociedade onde ela se insere.

Por conseguinte, nossa tarefa consistiu em extrgir
categorias oriundas da vida cotidiana do campesinato (categorias
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Nesta pesquisa, a prdxis educativa foi trabalhada no
nivel cotidiano, a partir do processo de elaboragdo e apropriagio do
"saber social". A categoria de saber social ¢ delimitada como

"o conjunto de conhecimentos e habilidades,
valores e atividades que sao produzidos pelas
classes sociais em uma situagdo dada de relagoes,

para dar conta dos seus interesses” (Gryzibowski,
1984, p. 50).

O conceito de "saber social” aproxima-se da nogio de
"saber situado"” trabalhada por Parajuli (1990, p.194), visto tratar-se
de um saber construido, na luta do dia-a-dia, pelos atores dos
movimentos sociais, visando a transformagédo do seu meio.

No presente estudo, tentamos investigar como vem
ocorrendo na vida cotidiana do camponés (seja na escola ou na
pritica produtiva e politica) a elaboragio desse "saber social”,
buscando verificar em que medida o mesmo esta contribuindo para
reforgar a luta e a resisténcia do campesinato como classe social e,
portanto, para a construgio de uma nova hegemonia.

2 - A pritica da pesquisa

Na pratica da pesquisa, preocupamo-nos em captar e
interpretar as inter-relagdes existentes entre a vida material, a pratica
produtiva no campo e a organizagdo e prdtica politica do
campesinato, na perspectiva de desvelar os mecanismos de
expropriagio do seu saber e identificar, a0 mesmo tempo, os
processos educativos oriundos das referidas praticas, que permitam a
(rejelaboragdo de um novo saber: um saber que, fruto de uma prdxis
social, busque a transformagdo da sociedade. Incluem-se nesses
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processos educativos aqueles desenvolvidos nas escolas, onde atuam e
se relacionam sujeitos sociais - aluno/professor.

Aceitando o desafio de dar conta do movimento, da
dinamicidade que essas relagdes expressam, preocupamo-nos em
trabalhar com os sujeitos sociais (professores, alunos, camponeses
assentados, liderancas dos movimentos sociais no campo, técnicos e
representantes de instituigdes e entidades) nas diferentes situagdes e
espagos em que atuam. Desse modo, fizemos um consciente esforgo
para apreender o sujeito pesquisado no movimento de suas miltiplas
relagdes, ou seja, capta-lo e entendé-lo enquanto sujeito produtivo,
politico e, portanto, enquanto sujeito e agente educativo, e produtor
do saber.

Dessa postura e concepgdo em face da apreensdo do
real, dessa tentativa de articular os sujeitos com a totalidade do real e
vice-versa, decorrem os procedimentos técnicos utilizados, o papel do
pesquisador, a forma de insercio e participagdo no viver dos
camponeses e, inevitavelmente, decorreram, dai, as analises e as
conclusdes deste estudo.

A seguir passamos a apresentar alguns resultados da
nossa investigagdo, numa perspectiva de sintese, destacando que essa
tentativa de sintese considera as categorias basicas trabalhadas na
pesquisa,  centrando-se na prdxis do campesinato, buscando
apreender o significado politico-pedagdgico do trabalho associativo
realizado nos assentamentos e, conseqiientemente, o saber social
captado no curso desta experiéncia.

13A
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Antecedentes do trabalho
associativo no campo

Em grande parte da América Latina, estd bastante
difundida a idéia de que o camponés é profundamente individualista.
Tal visdo expressa o desconhecimento acerca da situagdo do
campesinato, que se caracteriza pelas condigdes adversas para
realizar sua produgdo e, por outro lado, a existéncia da luta do
camponés para conservar a terra onde trabalha. Convém lembrar que
a lei basica do capital consiste em operar o divorcio entre o
trabalhador e os meios de produgdo.

Portanto, torna-se necessdrio contrapor outra Otica
mediante a qual ¢ possivel enxergar que as relagdes econdmicas
vivenciadas pelo pequeno produtor rural se realizam dentro do
contexto social e historico de uma sociedade completamente invadida
¢ dominada pelo modo capitalista de produgdo e, por conseguinte,
nessa sociedade, o individualismo € perfeitamente coerente com a
racionalidade econdmica e com a ideologia politica que a embasa.

Nessa estrutura social e econdmica, a produgdo
camponesa, por um lado, ¢ funcional, pois assegura a manutengio das
condigbes que permitem a sobrevivéncia da exploragdo extensiva
(latifindio, quando este ¢ conveniente ao capital) e, por outro lado,
garante, com a permanéncia da pequena propriedade, a extragdo do
sobretrabalho do camponés mediante a subordinagdo da produgio
camponesa ao capital.

Ao observarmos a situagio da produgdo familiar
camponesa notamos, por um lado, a preservagdo da posse da terra
pelo pequeno produtor direto e, por outro, o crescimento da sua
dependéncia em relagdo ao capital. No Brasil, o processo de sujeigio
de renda da terra ocorre por meio de duas modalidades simultineas:
uma pela concentragdo das propriedades nas areas onde a renda das



- cademosanped

terras ¢ alta, e, neste caso, o capital se apropria diretamente da
propriedade, o que ocorre, principalmente, nas regides propicias as
culturas de alto valor comercial: outra. naquelas dreas onde a renda
da terra ¢ baixa, e que corresponde aos alimentos de consumo interno.
Neste caso, o capital ndo se apropria da ferra, € esta permanece com o
camponés. Aqui, o capital age criando condigdes para extrair do
pequeno produtor o excedente econémico. Os mecanismos mais
usados sdo os juros bancarios e a laxacdo de baixos pregos para os
produtos camponeses; isto faz com que os pequenos produtores
passem da condigdo de proprictirios reais para a de "proprietirios
nominais" da terra onde produzem.

Prosseguindo nas nossas reflexdes, passamos a discutir,
ainda que de maneira sumdria, os antecedentes do trabalho
associativo do campesinato em nossa sociedade.

Preliminarmente, ¢ importante ressaltar que as formas
de organizacio coletiva do trabalho camponés remontam A propria
formagdo econémica e politica da sociedade brasileira, estando,
portanto, alicer¢adas nas modalidades tradicionais de ajuda mutua
com raizes principalmente amerindias e africanas,

Esta matriz tradicional do mutirdo, que constitui, sem
divida, base importante das acdes comunitirias desenvolvidas na
maioria das experiéncias de organizacio coletiva que tém lugar no
meio rural brasileiro, certamente ¢ objeto de controvérsia tedrica e
especialmente politica.

Um pouco mais adiante retornaremos a essa questdo,
sobretudo porque ha estudiosos que associam o trabalho comunitario
camponés 4 vitalidade dos movimentos sociais no campo hoje, E
nossa intengéio agora nos determos nos antecedentes da organizagio
produtiva do campesinato, buscando descobrir suas raizes. '




As pesquisas tém mostrado que na América Latina h
dois modelos bésicos de organizacgdo do trabalho associativo, que
remontam as tradigbes amerindias e africanas. A populagido de
origem indigena possui rica experiéncia de ajuda mutua. No trabalho
agricola, a tradi¢do amerindia tem na atividade conjunta, um de seus
pilares. Na verdade, a agdo comunitaria envolve nesse contexto todas
as tarefas agricolas, desde a limpeza ¢ preparagdo do solo até a
colheita, indo mais longe, abarcando a distribuigdo do produto.

Por seu turno, a populagio de origem africana trouxe o
modglo que combina a exploragdo de parcelas individuais com a
parucipaqﬁo em organizagdes produtivas, envolvendo os varios
Integrantes de uma comunidade, ligados por parentesco e/ou
vizinhanga,

Essas organizagdes sdo mais ou menos permanentes e
desenvolvem tarefas diversas, que podem incluir desde a ajuda mutua
ocasional, que se materializa nas parcelas individuais de seus
membros, tornando-se mais complexas até a exploragio conjunta
empresarial de determinadas 4reas produtivas.

Assim, um répido mergulho na Histéria permite-nos
apre-ender que o trabalho associativo constitui um forte marco na
pratica camponesa, ¢ que as formas assumidas por essas associagies
variam consideravelmente,

Depreende-se também que o modelo de organizagao
produtiva de base coletiva mais difundido e constante ¢ o trabalho
comunitario, o conhecido mutirdo, que valoriza a autogestio
camponesa.

o Conforme lembramos anteriormente, ha analises que
indicam que os movimentos sociais no campo vém contribuindo para
0 avango das formas de organizagio coletiva no meio rural.
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Quanto a essa influéncia dos movimentos camponeses,
reconhecemos que a mesma ocorre a partir de duas vertentes basicas:
a marxista, representada pela a¢do dos militantes dos partidos
comunistas, e aquela que se origina no seio da Igreja Catdlica Latino-
Americana, que se expressa inicialmente na atuagio da juventude
catolica e posteriormente mediante o trabalho das comunidades de
base das comissGes pastorais da terra, que, em confluéncia com a
matriz marxista, orientam o MST.

Convém ressaltar que as formas comunitarias/coletivas
de produgdo, que tém, como vimos, uma longa tradi¢io entre os
camponeses, foram utilizadas como forma de trabalho ¢ de
enfrentamento politico a partir dos anos cingiienta pelo PCB, visando
fortalecer a luta camponesa e assegurar sua subsisténcia.
Posteriormente, como veremos, as liderangas da esquerda catdlica
também fizeram ressurgir a experiéncia comunitiria como
instrumento de organizagdo produtiva e politica dos camponeses.

As experiéncias comunitdrias tendem a privilegiar o
trabalho como centro da vida real do camponés, dai a énfasc na
questdo produtiva. Também valorizam o uso comum dos instrumentos
agricolas, ndo apenas como necessidade de racionalizagio dos
recursos, mas sobretudo como um principio educativo. Isso porque
tais organizagdes sdo também imediatamente 6rgdos politicos dos
camponeses, funcionando como mecanismos de mobilizagio dos
ruricolas envolvidos em tais praticas.

Tornou-se do dominio publico que essas organizagdes
comunitdrias atingiram sua fase durea de crescimento durante o
periodo autoritdrio recente, em virtude de todos os canais politicos
convencionais estarem sob o rigido controle do Governo militar.
Nesse contexto ressurge com toda a forga a luta pelos direitos,
incluindo-se entre estes a luta pela terra de trabalho em oposigio a
terra de exploragdo; e ai, as priticas comunitdrias funcionam como
importante instmmento de luta do campesinato.
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As formas de orsanizacao
procutiva nos

O entendimento da forma como s¢ da a subordinagio do
trabalho camponés ao capital possibilita compreender a situagio atual
da produgio familiar do tipo camponés, quando se obscrva, conforme

Nesta parte du waballio, +ammo-no . foi mencionado, por um lado, a posse da terra pelo capital. ¢ por
produtiva de assentamenios, buscand “H_.' 'l“ " outro, a extragdo do produto do trabalho camponégs, medianic uma
U L Ml Ly bdddiiiGal 4 | i B i b .
produtiva  existenle mus  Arcas | . séric de mecanismos pelos quais o capital, sem aparcnicmenie
assentamento que segue a oricizcio do MS ) maodificar a condi¢do do camponés "produtor auténomo", faz com que

cste passe da condigdo de "proprietario real" para a de "propnetario

O nosso ponia de parid nominal" da terra em que trabalha e produz, tornando a pobreza no
conceua de relagaes sociais de | duca pussibil ‘ campo um fato generalizado pela impossibilidade de acumulagio. por
relagBes entre capitalismo ¢ camipesivaty. E convemente d - , minima que seja.
quc tais relagoes 530 as bases malerivic 1 o s s G

: S Ay DASES IAlerLs part a existéncia das o )
socials numa delerininada sociedade ¢ zondq Ju l !-: g Tendo, entdo, como premissa, essa realidade jo indicada
relacionam de forma mecanica, mas s lGica e pelas pesquisas, passamos a trazer algumas informagoes parciais da
Vista que capital e forga de traballio s¢ golinem 1 . “H ' organizagdo produtiva de um dos assentamentos em estudor o
QUCT N0 que 08 UNe, QUET Ne QUE s OCe UM 40 ou E 7 Assentamento 25 de Maio.
que a acumulagio capitalisia s | B AL
2 i ) ¥ JAUSEd 5C 1 L QCCOriCnuia «la inars-v: ; )
extraida do irabalhador pelo cun propiiacio * . 3 Esse Assentamento ocupa uma drca de
TR L S ) b wf HEN '\__11_, {ao ragalh N P . -
excedente - ¢ que o trabalhador . W 12 Tavdo d ’ aproximadamente 23 mil hectares, situa-se no serido ceniral cearcnse
3 ’ = whie d 1a47a0 rela Jde su 5 . = 2 . N .
ubordinagio ao capii, ’ e ¢, devido & sua extensdo territorial, cspalha-sc por trés municipios.
Madalena, Quixeramobim e Boa Viagem.
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. i} . U0 permite ay (;l'_",‘;{' para Huc . . B
especthica das relagies socims de produgio mo campo.  serd A organizagio produtiva no Assentamento 25 de Maio
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hecessatio  sublinhar, segue a orientagdo do MST, o qual propde dois niveis para csla
organizagdo: I) Grupo de Produgio; 2) Cooperativa de Produgio
Agropecudria, que se integra a4 Central de Cooperativas de Reforma

Agriaria (recentemente criada em dmbito estadual).

L damiemio, a forma como se 44 cssa
b Lu (o0, %

apropnacao, a qual ¢

aproj claramenie apreendida por Tavar
(1978) para quemn

v UUS Odllios

1) O Grupo de Produgio
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7
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De conformidade com a filosofia do MST. o grupo de
produgdo consiste no mecanismo de organizagio de massa gue da
maior organizagdo ao movimento. Para conseguir tal intento, o grupo

deve apresentar trés requisitos fundamentais: “ter objetivos claos, ter

hedrante um consunty o
e “-‘I!‘I‘I.:"H.‘Hl '
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num ¢,
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Os critérios basicos utilizados na formagdo dos grupo,
s

foram: o grau d
- € parentesco e a proximj
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que os grupos foram formados
param a fazendy - cerca de
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coletiva, que basicamente se realiza nos grupos de produgio. Vejamos
4 descrigdo desse sistema vista por um dos coordenadores de grupo:

"... aqui nosso grupo td organizado
dentro do trabalho individual e do
trabalho coletive; tem os trés dias
do coletive e os trés dias indivi-
duais. Toda semana se junta os com-
panheiros e faz a reunido pra dis-
cutir os problemas do trabalho, os
problemas de como é a norma do As-
sentamente. Tem o trabalho do ro-
gado, tem o trabalho do gadoe
(pecudria). A gente tem um do grupo
que €& o vaqueire. Ele trabalha
diariamente sé no gado que é de to-
dos. Os outros trabalham no rocado
fazendo pra ele também; faz a pro-
dugdo pra ele, enquanto ele luta com

o gado” (Assentado, participante da ocupagio).

Na verdade, o modelo de organizagdo do grupo descrito
funciona bem em alguns grupos (cerca de seis), funciona
medianamente em outros, sendo que, naqueles grupos em que
predominam os antigos moradores, o coletivo praticamente inexiste.

Os camponeses apontam, como principal razio para o
trabalho coletivo ndo funcionar a contento, a propria mentalidade dos
pequenos produtores. Isto fica patentcado pela da opinido dos

entrevistados: =

"Eu acredito que ¢ coletivo é o mais
importante. Agora deixa que o povo
aqui td muito desnorteadc em riba
disso (do coletive). Principalmente
o nordestino, quandeo se fala em
coletivo, eu vejo eles pular ben
acold dizendo logo: ‘Isse num d4
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certo, ..” Eu digo: 'dd, com-
panheiro””  (Assentado, participante da
ocupagdo).

A compreensdo que os camponeses da area manifestam
sobre o trabalho individual (familiar) ¢ o coletivo se apresenta como
um problema dos mais polémicos, uma vez que, por trds, encontra-se
4 visdo que o pequeno produtor possui acerca da propriedade da terra,
Dai a grande énfase que eles ddo 4 necessidade de parcelar a terra
(partir, como eles chamam), ou seja, individualizar a propricdade.

2) A Cooperativa de produgdo agropecudria

Lm consondncia com o lema “ocupar, resistir e
produzir’, o MST tem como meta o desenvolvimento do processo de
cooperativar  dos assentamentos, visando fortalecer o pequeno
produtor. Para tanto, ha uma grande preocupagio no sentido de
estimular as cooperativas para conseguir maior organicidade na
rodugdo Nesse contexto a cooperativa aparece como um mecanismo
que lenciona planejar ¢ encontrar os recursos, isto €, as condigdes
para o camponds produzir, posto que a reforma agréria nio se resume
na obtengio da terra, mas requer também uma politica agricola
cnvoivendo credito, assisténcia técnica e a comercializagio dos
produtos. Enfim, trata-se de uma forma encontrada pelo MST de
trabalhar a terra ¢ o produto da mesma de modo coletivo,

E conveniente assinalar que a experiéncia que os

camponeses tem de cooperativa é extremamente negativa. Por esta
A0 ha necessidade de serem os mesmos submetidos a um processo

HHEALVOque mostre  as  vantagens  econdmicas do trabalho

cooperabivo. Certamente foi com esta preocupacdo que o MST,
Tiando com o apoio de orgdos como o INCRA ¢ a EMATERCE,

desetvolven, nos assentamentos, um Laboratério Organizacional de
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aprovagio do estatuto da cooperativa agropecudria ¢ a eleigio da
diretoria da mesma.

E importante destacar que, mesmo tendo seu estatuto
aprovado e uma diretoria eleita, a referida cooperativa tem enfrentado
enormes dificuldades para funcionar efetivamente, tendo em vista que
05 camponeses do Assentamento sdo extremamente pobres, nio tém
obtido safras devido as estiagens e, ademais, as liderangas nio
conseguiram os recursos basicos para fazer a cooperativa efetivar suas
atividades.

O préprio Presidente da cooperativa confirma esta
posigdo:

"A cooperativa, o estatuto, essa
coisa td bem organizada, mais t4
mais dificil é o trabalho dos cam-
poneses do setor porque o pesscal
ndo estd assumindo. Fica muito di-
ficil sozinho, sé com pPresidente,
Dois a cooperativa ndo é 56 o pre-
sidente, ela é formada bor todas as
bessoas que sdo associadas, que lu-
tam dentro da cooperativa”. (Presidente
da Cooperativa).

Visando assegurar uma maior organicidade do trabalho
cooperativo, o MST, junto com as liderangas do Assentamento,
propds a reestruturagio da COPAMA, mediante o agrupamento dos
dezoito grupos de produgio em sete nicleos.

Além disso, para integrar as cooperativas criadas nos
assentamentos, o MST fundou no Ceard, em 1991, a Central de
Cooperativa ¢ Reforma Agrdria, visando reunir as coopetativas, quer
no aspecto da produgdo, quer quanto a comercializagdo dos produtos.
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Convém sublinhar que estas duas inovagdes - os
niicleos da cooperativa ¢ a Central de Cooperativa - estavam em fase
(e implantagdo na época em que realizamos os trabalhos de campo,
rzio pela qual nio temos condigdes de avaliar o grau de efetividade
das mesmas,

Significado politico-pedagogico
do trabalho coletivo

Pela pesquisa realizada, podemos depreender que a
pritica produtiva traz em seu bojo uma aprcndifcqgem que cm:ol\-'e 0
processo de trabalho, bem como as relagdes sociais de Rrodut;ao. Um
saber social surge como fruto da experiéncia do camponés, dccorren}c
da forma como o produtor rural realiza sua atividade agro-pastoril,
das ferramentas que ele usa, e das relagdes sociais que ele descnvo{ve
nesse processo. Tais relagbes compreendem ndo apenas as r.ela(;oc':s
mais imediatas de trabalho, mas também relagdes mercantis mais
amplas.

Enquanto a atividade concretizada no proccss? d.c
trabalho gera um saber pratico - que permite a0 camponés ir
desenvolvendo formas proprias de fazer, e ainda ir construindo
explicagbes para a sua propria agdo -, por seu turno, a imers.ﬁo nas
relagdes sociais de produgdo vai incutindo nele um saber social que
Ihe possibilita enfrentar questdes mais amp]as,_ que en‘volvem ~a luta
pela posse da terra de trabalho, a organizagdo visando a obtengdo dos
recursos para produzir, e a comercializagio dos produtos.

Nas areas que foram objeto da presente investigagio, as
formas comunitdrias/coletivas de organizagio da produgio
constituem-se numa presenga permanente na vida dos camponescs,
seja no Assentamento 25 de Maio orientado pelo MST, seja em outros
que seguem a orientagdo dos técnicos do Governo, havendo
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naturalmente  elementos comuns ¢ algumas diferenciagdes
significativas entre eles. No entanto, para efeito deste estudo,
conforme ja foi mencionado, vamo-nos deter novamente 4 situagdo
do Assentamento 25 de Maio,

Conforme descrevemos anteriormente, dos dezoito
grupos de produgdo que foram estruturados no Assentamento 25 de
Maio apenas cerca de seis funcionam de acordo com o modelo
Proposto, que previa a combinagdo da produgdo familiar e coletiva
com 50% do tempo de trabalho para cada modalidade. Tendo, no
inicio, cada grupo de produgdo adquirido, com recursos de projetos
governamentais, um pequeno rebanho bovino, tal modelo almejava
que todo o rebanho do Assentamento fosse coletivo. Esse rebanho

deveria ser administrado por um dos participantes, escolhido
democraticamente.

Na verdade, essa forma de organizagio foi rejeitada
inicialmente pelos assentados, antigos moradores da fazenda, em
virtude de eles ja possuirem seus proprios rebanhos ¢ entendé-los

como patriménio familiar, ndo aceitando integra-los a administragio
coletiva.

Esse fato gerou um conflito interno que, ndo sendo

contornado adequadamente pelos militantes do MST, estendeu-se 3
maioria dos grupos, gerando mal estar geral e prejudicando a recente
e fragil organizacio grupal. A conseqiiéncia imediata foi a dissolugio
do rebanho coletivo na maioria dos grupos, mesmo naqueles
compostos por assentados que tiveram uma significativa participagio
na ocupagio da terra. A medida que o rebanho foi sendo dividido
entre as familias, e o camponés ndo tinha outras posses, este foi
rapidamente sendo vendido, esfacelando 0 promissor patriménio do
grupo.

Uma reflexdo mais demorada mostra que o maior dano
causado ndo foi de ordem material, mas sim de cunho politico-
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organizativo, pois esse fato deitou por terra o sonho da construgdo do
coletivo acalentado por muitos dos assentados. Em seu lugar, a
semente da desconfianca, da duvida, foi rapidamente adubada pelo
conformismo, pela impoténcia para construir um novo, ndo f_a]tando,
cvidentemente, o molho do oportunismo das oligarqufas lroc'als. Estas
aproveitaram-se do conflito do grupo para langar mais duvxda;, para
realizar o jogo da cooptagdo de varias liderangas menos experientes,

enfim, para mostrar que "esse negdcic é pura enro%ac;éf:
que serve para uns trabalhar e os outros enricar

(Fala comum entre os representantes do grupo dominante da regido).

Na realidade, o cerne da questdo ndo reside na pecuaria
coletiva. H4, porém, um grupo consideravel de assentados que
questiona e rejeita a organizaqéo_da produgdo que o MST tenta
implantar no Assentamento, principalmente o tempo destmgdo ao
rogado coletivo, uma vez que para eles ndo fica claro o destino do
produto resultante desse trabalho.

Quando se busca apreender o entendimento que os
camponeses tém acerca das dificuldades encontradas na c;oncrchza’cao
do trabalho coletivo, eles apontam, usualmente, as segmntesi 0 _mvel
de esclarecimento dos proprios camponeses sobre a 1mponanc1:a do
coletivo, sobre a forga da unido; a atitude de desconfianga do rur.lcula
em relagdio a coisas novas; problemas de ordem ope'racmnal
concernentes a condugdo do trabalho coletivo, tendo em vista que
nem todos tém o mesmo grau de responsabilidade, resultando, entio,
(ue uns participam e trabalham mais, e outros menos.

Além desses motivos, h4 um outro que nos parece
fundamental: os recursos de que cada familia j& dispde ao chegar ao
assentamento. Via de regra, embora todos sejam camponeses sem
lerra, alguns tém géneros alimenticios para 0 co_nsumo'dz_a familia,
possucm ferramentas agricolas e até alguns animais flomemcos. Ora,
com essas condigdes o camponés estd numa situagdo bastante
diferente daquela dos que tém somente sua forga de trabalho.



. ek mos anped

Certamente, quem j4 tem o que comer tem maiores possibilidades de
cooperar, ou seja, de participar mais do trabalho comunitario.

As falas dos camponeses a respeito da questdo sdo
esclarecedoras:

L

t++ U acredito que o coletive &
muito importante; deixa que o povo
aqui td4d muito desmastreado, porque o
trabalho coletive ndo € igual, tem
uns que trabalham mais que os ou-
tros, tem uns que vém, outros ndo,
alguns chegam na hora de comegar,
Jjd aquele acold s¢é Vem na parte da
tarde; ai voceé Jjd viu, descontrola

tudo” (Assentado, participante da ocupagio).

De fato, a compreensio que 0s camponeses manifestam
sobre o trabalho familiar e o coletivo ¢ repleta de ambigiiidades: o
cerne da questdo reside na visio que o ruricula possui acerca da
propriedade da terra. A polémica maior ndo se refere ao trabalho
coletivo/comunitirio ¢ sim ao projeto, longamente acalentado pelo
campongés sem terra, de possuir sua terra de trabalho, visto que ele
esteve grande parte de sua existéncia trabalhando em terras de
outrem, sempre sonhando em ter seu pedago de chio.

O que afirmamos encontra respaldo nas falas dos
assentados.

"0 pesscal do MsT enganou a gente;
eles diziam que a gente ia ter aqui
uns 50 hectares de terra pra
trabalhar; aqui ninguém encontrou
isso; terra tem muita, mas a gente
num sabe onde & o pedaco da gente
ndo; eu acharia que se a terra fosse
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partida seria melhor” (Assentado,
participante da ocupagiio).

Esta forma de apreender a realidade por parte do
campongés aparece cristalina no seguinte depoimento:

"... jd disse e afirmo: num intg—
resso esse negdcio de terra comuni-
tdria ndo; a gente td vendoc como &,
aparece sempre um dono, ai a gente
acaba sendo mandado; tenho lutado e
té querendo mesmo é meu pedacinhc? de
chdc pra trabalhar, s6 pra minha
familia uma terrinha que a gente
mesmo seja dono, pra gente trabalhar
liberto” (Assentado, antigo morador da

fazenda).

Os entrevistados revelam outros dngulos da questdo,
Vejamos:

"... eu digo que enquanto a gente
ndo conseguir dividir essa terra,
pede existir o coletivo e o
individual, porque tude & bom,
porque trabalhande tude dd ma.?s
produgdo, e fazer a parte da familia
da gente também é bom. Agora eu
acredito que vai melhorar mesmo
quando houver a repartigcdo da t.erra,
porque ai vai ficar mais fdcil de
levantar projetos, de tirar um
empréstimo no banco; se for' para
sair o empréstimo coletivo, jd né,
fica tudo desorganizado. Eu e muitos
colegas aqui queremos a terra
dividida; mesmo que figue uma parte
coletiva, aqui tem muita terra:
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dividindo 50 ha bara cada assentado
cgdastraa‘o, que sdo quatrocentos,
ainda fica muita terra pra trabalhar
no coletive, porque como o INCRA diz
que agui sdo quase vinte e trés mil

hectares de terra" (Assentado, antigo
morador da fazenda).

3& NOSSO ver, essa visdo ¢ essa atitude expressas pelos
camponeses sdo perfeitamente compreensiveis, pois além da ilusdo da
autonomia do trabalho camponés, a rigor, todo o suporte da atividade
do pequeno produtor familiar é marcado pelo isolamento, e somente o
produto do seu trabalho - a mercadoria - ao atingir o mercado, ¢ que
se socializa. Portanto, parece logico inferir que "condigoes individuais
e familiares de trabalho isolado produzem também wma consciéncia

,

uma visio de mundo, que reflete, que  express /
‘ ; e reflete, sa  esse isolamento”
(Martins, 1980).

E se, de fato, o pequeno produtor familiar ndo é o dono
do produto do seu trabalho, pois este acaba sendo apropriado pelo
capital, ¢ facil depreender que a percepgdo de que a propriedade da
terra garantiria a autonomia do trabalho, por parte do camponés, é

uma reprcsentacﬁo da existéncia do produtor familiar que ¢
necessariamente aparente.

Dentro disso, 0 que se constata ¢ “¢ Jorma fragmentiria
..:omo se apresenta a consciéncia do campesinato, qual seja, a
incapacidade de apreender sua realidade como wma totalidade”
(Damasceno: !990), 0 que ¢ gerado pelo modo como se processam as
relagdes sociais de produgdo, tipicas do setor camponés, em que a

apropriagﬁ’o do produto do trabalho niio ocorre de modo claro e direto
como se da no caso do operariado.
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Fica claro que os fundamentos da consciéncia do
operario ¢ do camponés sdo diferentes, porque ambos vivem perante o
capital processos sociais diferentes. Em conseqiiéncia, esperar que o
campesinato atue historicamente de forma idéntica ao operariado ¢
uma expectativa absurda e idealista, pois o camponés é socialmente
outra pessoa.

Queremos enfatizar que reconhecemos a importancia da
terra para o pequeno produtor familiar, pois a posse dela constitui,
para aqueles que ndo a tém, a meta prioritaria e o principal moével da
sua luta, em que entra em jogo outro elemento fundamental que
marca a existéncia ¢ a coexisténcia do camponés, qual seja o
problema "da sua liberdade de trabalho familiar, a sua liberdade de

trabalho auténomo” (Martins, 1981).

E ¢ dentro desse quadro, repleto de conflitos internos e
marcado pela atitude e pela prética isolacionista do camponés, que o
MST, procurando manter-se fiel ao seu mencionado lema que
consiste em "ocupar, resistir e produzir”, tenta implantar o processo
de- cooperativar dos assentamentos, objetivando fortalecer a
organicidade da produgdo dos assentados. Uma rapida incursdo pela
historia do cooperativismo nos mostra que o sistema de cooperativas
agropecudrias nasceu no século passado pretensamente como um
instrumento de defesa dos pequenos produtores rurais contra a
exploragdo gananciosa dos comerciantes. Entretanto, sabemos que
esse ideal nunca foi realizado, tendo em vista que a tendéncia no
capitalismo, € que o grande domine o pequeno. Assim as
cooperativas, via de regra, tornaram-s¢ um mecanismo privilegiado
dos grandes produtores, integrados aos grandes grupos do capital
industrial, comercial e bancério.

Da parte dos camponeses, ha aqueles que se colocaram
inteiramente contra a cooperativa ¢ a forma como a mesma foi
estruturada.

gl




= cadernos anped

"Eu particularmente fui contra essa
cooperativa, porgue ela ndo tem nada
€ a gente njo tem nada para botar
nela para comecar; a gente ndo teve
safra ainda; como & que pode uma
coisa funcionar assim sem produgdo,
sem recurso. Quando a gente vai se
associar numa cooperativa em
qualquer canto ela tem tudo; ai vocé
vai e compra o material gue precisa,
compra as ferramentas, os insumos,
tira tude mais barato e fica pagando

outros enricar”" (Fala comum entre o0s
representantes do grupo dominante da regido).

E interessante registrar a fala de uma das liderangas:

“Eles fazem o trabalho tode junto,
mas cada um tem sua terra, seu ro-
cado. Agora existem também aquele?s
que realizam o trabalho s.e:ru—
coletivo, no qual o pessoal Jlunta
parte da terra, reine as mdquinas,

os insumos e divide a percentagem
correspondente a cada familia. Por
fim, hd o trabalho propriamente co-
letivo, em que a produgdo é total-
mente coletiva. Essas vdrias formas
vém sendo aprimoradas. O movimento

As liderancas do MST enxergam essas dificuldades, ndo obriga ninguém a _trab;;::srg od:
tém consciéncia de que a questdo do coletivo ¢ fruto da experiéncia, uma determinada T;sm;iérzm decteso @
reconhecerq também os obstaculos e os desafios inerentes ao Pprocesso clii . feasj:j;e’ma ;és D e e
e lhor forma de resistir hoje é o
trabalho associade na cooperativa"

(Militante da executiva estadual do MST).

com a produgdo. Aqui num tem nada e
uma cooperativa sé no papel, como &
que pode"” (Assentado, participante da
ocupagio).

"O problema mais grave é a falta de
recursos e o0s baixos indices de

rodutividade resultantes da falta W
ge infra-estrutura: as familias ndo Entretanto, a ConvIVEDGLA Com:08 CATRPONAsES, gom s
tém um capital para iniciar a pro- liderangas, durante o periodo da pe:r.quxsa, as fa.las_dos assentados .nas
dugdo, o crédito é cada vez mais entrevistas ¢ nas reunifes permitem-nos ln_fer_lr que essa visdo
dificil, além de os juros serem democratica expressa pela lideranga ndo constitui a pratica corrente

elevados. HA também a baixa ferti- no assentamento estudado. Muitas liderangas, inclusive os
lidade do solo, e a atitude do cam-

i elo de organizagdo
ponés, que resiste muito ao trabalho coorde_nadores de grupos, tentaram lmpoa(l:sm ;?:c‘}ados nﬁgo estgva
coletivo. A gente tem um longo produtiva para a qual a maioria diches ichictivas, ©
trabalho pela frente, temos que suficientemente prepar_ada, tampouco as con Qa'l?al ilitu de de
mostrar as vantagens econdmicas do subjetivas dos envolvidos foram consideradas. a ol
trabalho cooperativo, da tecnifica- intransigéncia constituiu certamente um dos fatores que contribuiram

¢do, da necessidade de unido no
processo de comercializagdo, relacgdo
que serve para uns trabalhar e os

para que o grupo ndo avangasse na sua organizago.
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. De fato, a razio basica que explica a faldcia do
co?pe.ramsmo no atendimento ao pequeno agricultor reside na
propria §ubordinac;ﬁo das cooperativas ao capital. Segundo a analise
de Martins (1980), isso se d4 porque a atuagdo das cooperativas esta
vollgda para a comercializagdo-dos produtos; nestas, a preocupagio
consiste na eliminagdo do intermedidrio. Ocorre que o capital age
tntegradamentc, abarcando o conjunto dos Processos econdomicos, isto
€, ele se e_mpenha em dominar, quer a produgdo, quer a circulag:ﬁ(; das
merc'ac;cmas. Logo, o esforgo usualmente desenvolvido visando 3
coletivizagdo da venda dos produtores agricolas ndo atinge o cerne do
processo de trabalho, que se encontra na prépria produgio.

E conforme elaboragio de Martins (1980):

.. um esquema cooperativista que ndo esteja
baseado em ganhos sociais, mas que se volte
unicamente para assegurar maiores rendimentos
individuais de lavradores isolados, sem afetar o
seuw  modo de produziv, sem introduzir o
cooperativismo na propria producio em geral,
mantendo-se como empreendimento grupal e
isolado, na verdade redunda em beneficio e reforgo
do priprio capitalismo”.

o Com base nisso, 0 MST anuncia, como mecanismo
pnvqeglad(_) Ppara que o assentado participe concretamente do trabalho
coletivo, a implantagio de agrovilas nos assentamentos.

As conversas com os assentados deixam claro que essa
forma de trabalho coletivo tem sido objeto de muitas discussdes
apresentando-se como uma das propostas. mais polémicas. Tio logc;
foi descartada a possibilidade de uma unica agrovila, surgiu a idéia de
serem construidas varias dessas vilas nos principais lugarejos do
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Assentamento, visando dar organicidade aos grupos, com
flexibilidade, de modo a permitir que aquelas familias que desejassem
pudessem continuar morando isoladas. Essa forma organizativa foi
bem aceita, uma vez que atende aos interesses daqueles que desejam
morar numa vila, usufruindo das vantagens da urbanizagdo, e
contempla também os interesses dos que preferem manter o modo de
vida rural.

A lideranga da cooperativa, que advoga a organizagio
do trabalho a partir das agrovilas, informa que ja ha recursos de
projetos aprovados para iniciar a construgdo das casas das vilas e

cxplica a importdncia de tal empreendimento: "a vila é pra
ficar mais unidos os trabalhadores e ficar uns mais
perto dos outros; morando teodos na agrovila vai

facilitar o trabalho principalmente das reunides”.
Entretanto, as vilas estdo sendo construidas apenas naqueles lugarejos
onde o grupo estd mais bem organizado, certamente com muito
sacrificio por parte dos assentados.

Consideragoes finais

Uma das conclusoes resultantes da maioria dos estudos
acerca da organizagdo associativa do trabalho camponés diz respeito
aos motivos que favorecem este tipo de atividade. Ha consenso de que
estes fatores sdo basicamente de duas ordens: de um lado, os lagos de
parentesco, de outro, a experiéncia anterior em trabalho conjunto.
Aqueles grupos compostos por paticipantes de uma mesma familia
tém uma forte coesdo interna, notando-se também uma confianga
maior entre os membros. Tudo isso facilita o éxito das coesdes
conjuntas ¢ a solidariedade grupal.

No caso do assentamento pesquisado, ficou patente

também a importincia de que os membros do grupo tenham
participado de algum tipo de trabalho politico e/ou comunitirio, como
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por exemplo do STR, das CEBs, ou mesmo tenham desenvolvido
acdes conjuntas independentes dessas organizagdes.

Um outro fator que detectamos como de fundamental
importincia para o avango politico/organizativo ¢ a participagdo na
luta pela conquista da terra. Vejamos a opinido dos participantes da
ocupagio:

"foi ai que a gente sentiu a forga
da unido; quem fez a gente acreditar
na forca da unido foi a luta; se
fosse sé com reunidoe o pove num
tinha entendido direite esse negdcio
de ser unido nio".

Isto fica muito claro no Assentamento 25 de Maio, onde
0s moradores antigos da fazenda, por ndo haverem participado de
forma organizada da conquista da terra e ndo terem uma visio clara
quanto ao processo de construgdo do coletivo na area, acabaram
exercendo um papel decisivo, reforcando as agdes isoladas, enfim, o
individualismo que, como . vimos, tem raizes no projeto da
propriedade auténoma da terra.

Portanto, intimamente ligada ao trabalho coletivo
aparece a problemdtica de formagio do campesinato, que, como
sabemos, ¢ marcada pelo individualismo e pela submissio decorrente
dos mecanismos de subordinacio/donﬂnacﬁo usados pelas classes
dominantes ao longo dos séculos.

Segundo a avaliagdo, quer das liderangas do
Assentamento, quer do MST, a formagdo politica foi negligenciada
no Assentamento em virtude de duas razdes basicas: primeiro, a
instalagdo do MST é muito recente no Ceara, nio tendo havido tempo
ainda para a capacitagio de quadros suficientes para assumir tdo
importante tarefa; em segundo lugar, o MST, pela sua prépria
trajetoria de luta, canaliza suas energias, sua atuagio, para o trabalho
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de ocupagdo, deixando em segundo plano, pelo menos no primeiro
momento, a dimensdo politico-educativa tio fundamental para

garantir a resisténcia e a produgio.

As liderangas entrevistadas reconhecem tal snt.uaqaoqe
plangjam enfrentar este desafio, por um lado, reforgando a dlmens;g
educativa inerente ao trabalho coletivo e, por oufro, atuando po;r m
de semindrios e cursos voltados para a capacitagdo dos seus quadros.

Isto fica patenteado nas falas dos militantes.

"... a gente tem clareza de .que
ainda ndo existe um grupo aqui no
Estado que possa dar diregdo ao
movimento; em primeire lugar o
movimentoe aqui ainda é nqvo,‘ o)
pessoal na sua maioria ainda é muito
jovem, por isso ele ndo consegue dar
conta do recado de uma hora para a
outra. Contudeo, estamos comggando a
estruturar os setores do movimento e
é a partir dai que vai me{horar. E
claro que falta muito ainda p{a
desenvelver um processo de formagdo
mais permanente. Politicamen?e, a
gente progride tendo uma prdtica de
discussdo permanente para poder en-
tender e dar conta da lu?a
cotidiana; agora o pessoal gque Jjd
trabalha com cooperativa tem um ni-
vel peolitico melher, jd Fem uma ca-
be¢ca diferente, uma coisa leva &
outra. Sem desenvolver um processo
de formagdo €& dificil chegar a
constituir uma cooperativa. O pes-
scal 14 do Assentamento 25 de b.ﬂa:..o
ndo consegue dirigir a cooperativa:
sdo tarefeiros, quer dizer, tem que
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alguém dar ordem pra poder eles fa-
zer. Quando surge um problema 14,

eles ndo conseguem resolver"
(Militante do MST, Setor de Organizagio de
Massa).

o Ao longo da pesquisa, constatamos com muita
freqiiéncia as dificuldades com que o movimento se defronta para
acompanhar de forma mais sistematica o trabalho que se desenvolve
no _Asscntamento, ficando claro que a prépria executiva do
movimento tem problemas de quadros capacitados para realizar o
processo de formagdo junto aos camponeses. Esse fato ¢ confirmado
pelas liderangas do movimento no Estado:

"’Aqui © que tem funcionado até agora
e o setor de articulagdc de massa. O
bessoal vai pros munici-pios, vai
pras comunidades discutir as
necessidades de ocupar a terra, de
conquistar a terra; este é o setor
que.mais funciona e que dd vida ao
movimento; €& o setor que cons-
tantemente se renova. E nossa preo-
cupagdo agora pegar esse pessoal e
transformar esses militantes em
guadros que possam assumir os outros
setores, isto é, a educacdo, as
finangas, etec. 0O setor de educagdo
que estd ai funciona aos trancos e
barrancos"”.

O que observamos, ndio apenas na area que foi objeto
Fl'estc gstudo, mas nos varios Assentamentos que conhecemos, ¢ o fato
j r?g1§Uado na literatura sobre o assunto, que mostra ;; grande
filstanma entre os propositos daqueles que planejam e orientam a
implantagdo do Assentamento (sejam os técnicos do Estado. ou 0s
agentes da Igreja, ou ainda os militantes do MST) ¢ a imensa ;naioria
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dos assentados, cujo principal projeto ¢ a posse de terra de trabalho
para nela realizar sua produgdo familiar.

Sem pretender aprofundar a questdo, queremos
ressaltar que aqueles camponeses que participam e defendem a
organizagdo produtiva usualmente denominada de comunitdria ou
coletiva, incluindo a cooperativar agricola, o fazem buscando vencer
os desafios inerentes 4 pequena produgdo agricola, tentando enfrentar
0s obstaculos para produzir num contexto em que o grande capital
cada dia domina mais. Essas dificuldades, qualquer agricultor sabe
enumera-las: necessidade de crédito, de assisténcia técnica e,
principalmente, de uma politica de pregos que remunere os produtos
do trabalho do camponés. Sobretudo, em todas essas experiéncias de
produgdo associativa, os participantes objetivam, em ultima instdncia,
maior autonomia, ou seja, cles lutam por "liberdade de trabalho
auténomo, liberdade de locomocio, liberdade de decisao” (Martins,

1980).

Convém  lembrar que, assim como a greve do
operariado ndo ¢ por si mesma uma atividade socialista, também o
trabalho associativo realizado pelo camponés ndo é em si uma agio
socialista: ambas ndo constituem uma negagdo do capitalismo,
tampouco uma afirmagdo pura ¢ simples do socialismo. E importante
enxergar que tais lutas sdo recursos de alta relevincia empregados
pelas classes trabalhadoras na busca de novos caminhos que
contribuam para a construgdo de uma sociedade mais democratica ¢

mais humana.

Em todas as experiéncias coletivas, 0s camponeses
buscam maior autonomia de trabalho, mais liberdade na esfera das
decisdes. Convém ndo esquecer que a concretizagdo da liberdade ¢ da
igualdade dentro de uma sociedade marcadamente desigual acaba
sendo profundamente afetada pelas circuntdncias. Contudo, ndo
podemos perder de vista que as circunstincias fazem o homem, assim
como os homens fazem as circunstincias.
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Em ultima instdncia, ¢ esta a ligio que emana das
experiéncias de trabalho associativo nos Assentamentos ora
estudadas.

Nossa preocupagdo maior neste trabalho consistiu em
tentar compreender a forma como se vem dando a elaboragdo do
saber social por parte do campesinato na sua prética produtiva e
politica (Damasceno, 1992). Para tanto, buscamos entender o
significado da terra para esse grupo social, ¢ ainda como percebem a
sujei¢do vivida cotidianamente, como representam e praticam os seus
direitos, de forma a dar conta das relagdes sociais nas quais estido
inseridos. Enfim, procuramos apreender e entender o saber que se
forja na luta didria, reconstituindo-o a partir das historias de vida, das
histérias de luta.

Para finalizar, queremos deixar claro que embora este
saber seja muitas vezes contraditério, fragmentario, tem um carater
eminentemente  vivo, dinimico €, sobretudo, constitui-se
inegavelmente um instrumento 1til, por meio do qual o camponés se
situa no mundo ¢ com ele mantém relages, sendo portanto uma rica
sintese das vivéncias desse grupo social € um instrumento na
construgdo de sua identidade.
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