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RESUMO

A autora faz consideragBes sobre as duas principais ver-
tentes tedricas {behaviorismo e cognitivismo) em que se podem
basear curriculos para as primeiras séries, optando e justifican-
do sua escolha pela corrente cognitiva. Os quatro principios nor-
teadores do Programa Alfa sdo analisados, estabelecendo-se para
cada um deles sua origem tedrica dentro desta posi¢do.

SUMMARY

The theoretical basis of Programa Alfa: Some considera-
tions are made about the two existing main theoretical approach-
es (behaviorism and cognitivism) that can be used to design a
relevant school curriculum. The cognitive theory was chosen
and its use justified for Programa Alfa. The four main principles
subjacent to Programa Alfa are analyzed according to the cog-
nitive assumptions.

Uma triste verdade: ainda ndo existe uma teoria de
aprendizagem totalmente aceitével.

Bloom afirma, com certo humor, que a humanida-
de deve se considerar feliz pelo fato de os pais, professo-
res e escolas ndo terem adiado as tentativas de ensinar
as criancas enquanto uma teoria razoavelmente comple-
ta de aprendizagem ndo tivesse sido proposta e testada.
O préprio Bruner lamenta que o processo educacional
caminhe atualmente sem haver nenhuma teoria de apren-
dizagem claramente definida ou amplamente aceita. Diz
ele que mal e mal conseguimos nos basear em alguns
principios inteligentes e em algumas resolucdes de card-
ter moral.

Essa situacdo coloca os planejadores de curriculo
ou organizadores de materiais educacionais - como foi
nosso caso, com os programas Alfa e Pensamento e Lin-
guagem — na posicdo de ter que fazer vérias opcdes teod-

“ricas. Ou seja, para cada novo aspecto que se deseja abor-
dar tem-se que escolher quais os principios, explicacdes
ou mesmo simples afirmacGes eruditas existentes que se
harmonizam, do ponto de vista intelectual, para dirigir
teoricamente o desenvolvimento daqueles aspectos cur-
riculares.
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« A escolha é sempre um ato dificil e, por vezes, até
temerdario. Por isso, para facilitar nossa tarefa, definimos
trés critérios, bem amplos e gerais, aqui citados em or-
dem crescente de importancia. Em nivel mais elementar,
nossa escolha penderia para a aceitacdo de posi¢des ted-
ricas que fundamentam experiéncias jd feitas e bem su-
cedidas. Depois, escolheriamos idéias que fazem sentido,
coerentes entre si, podendo ou nio serem resultado de
uma aplicacdo sistematica ou de uma comprovacdo com-
pleta. Finalmente, como determinante mais importante
e mais amplo, optariamos pelas aproximacdes tedricas
gue mais se conciliam com o enfoque jue temos do ho-
mem e da vida.

As duas grandes vertentes téoricas atuais que ddo
base e explicacdo aos fendmenos da aprendizagem sdo
a posicao behaviorista e a posi¢do cognitiva.

Os tedricos behavioristas preocupam-se principal-
mente com problemas tais como condicionamento clds-
sico e operante, aprendizagem verbal, mecanica ou asso-
ciativa, aprendizagem instrumental, aprendizagem por
discriminacdo e alguns processos mediatorios. Com esses
dados, tentam abranger e explicar todo o campo de psi-
cologia.
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Para os behavioristas, os objetos da investigacdo
psicolégica sdo as respostas publicamente observaveis,
os estimuladores do ambiente e os reforcadores. O inte-
resse centraliza-se no comportamento do sujeito, cujo
desenvolvimento é provocado sempre e somente pelo
ambiente e pelo uso de técnicas que estimulam o surgi-
mento de comportamentos desejaveis e extinguem os
indesejdveis, configurando-se os resultados em teorias
de aprendizagem e terapias comportamentais. Por va-
lorizar apenas os comportamentos observéveis e pelo
fato de que estes sdo produzidos por estimulos exter-
nos e reforgos, essa posicdo tedrica reduz o conheci-
mento a uma aquisicdo exdgena de conteudos ditados
por alguém, colocando na situagdo de recipiente passi-
vo de informagdes o individuo que aprende. Esse é o
resumo da ‘posicdo behaviorista, colocado em tracos
extremamente gerais e que certamente fazem injustica
a complexidade e & seriedade do trabalho teérico da
corrente comportamentalista.

Jé os teoricos da outra variante ddo énfase a cog-
nicdo, entendida como todo processo pelo qual os in-
dividuos obtém.conhecimento de algum objeto, ou os
mecanismos por meio dos quais constroem o mundo
a partir de seus encontros com os fendmenos. A posicdo
cognitiva preocupa-se pois com o processo do pensa-
mento e com a aquisicdo de conhecimentos. Seus obje-
tos de estudo sdo, entre outros, a percepcdo, a descober-
ta, a imaginacdo, o julgamento, a meméria e a solucio
de problemas, a aprendizagem.

A corrente cognitiva acredita na consciéncia como
fendmeno existente e, usando a percep¢do como mode-
lo, considera que acontecimentos conscientes, articula-
dos e altamente diferenciados — tais como conhecimen-
to, significado e compreens3o — fornecem os dados mais
importantes para a ciéncia psicologica. Coloca-se o en-
foque na descoberta dos principios psicolégicos e fazem
funcionar os diferentes estados de consciéncia, e que es-
tdo subjacentes ‘aos processos cognitivos. A preocupacéo
¢ encontrar explicacBes para o processo do desenvolvi-
mento cognitivo, ou seja, entender a maneira como o
conhecimento vai sendo adquirido.

De acordo com essa posicdo tedrica, o desenvolvi-
mento cognitivo ocorre por meio de mudancas — de ca-
rater qualitativo, e no quantitativo — nas estruturas cog-
nitivas em que se baseiam os comportamentos nas va-
rias idades. Sem entrar em detalhes, pode-se dizer que
os psicélogos cognitivos explicam o processo total de
crescimento segundo épocas ou estagios fundamentais,
nos quais se caracterizam essas modificacSes qualitativas
da estrutura do pensamento. )

Todos conhecem os estigios de desenvolvimento
da teoria de Piaget, assim como os sistemas amplificado-
res das capacidades humanas ou os modos de represen-
tacdo de Bruner. O que esta implicito nesses estagios é
a idéia de desenvolvimento, de modificacdo, de cresci-
mento, baseando-se em estruturas mentais que se modi-
ficam em nivel cada.vez mais complexo. Portanto, o de-
senvolvimento ndo depende apenas de aquisicdes exdge-
nas, pois existe uma ordem de aparecimento das estru-
turas mentais, que interagem com o ambiente. Isso ca-
racteriza o individuo como agente dindmico da aquisicio
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de conhecimento e como ativador do préoprio desenvolvi-
mento. ’

Ha diferencas essenciais entre as duas posicdes ted-
ricas. Diante dessa primeira grande opgdo para ancorar o
Programa Alfa, escolhemos com bastante convicgio a po-
sicdo cognitiva.

Nao se deve pensar, porém, que tudo é acordo e
unanimidade dentro dos pardmetros cognitivos. Assim,
a necessidade de novas escolhas tedricas foi surgindo a
medida que o desenvolvimento e a organizacdo do pro-
grama foram acontecendo. Por isso, a opgdo por tal ou
qual partido ou posicdo foi necessaria até o nivel minu-
cioso da didatica, da selecdo de materiais e dos conted-
dos. Mas ndo parece adequado discutir no momento es-
ses aspectos; parece pertinente, isso sim, colocar as toma-
das de posicdo tedricas que deram base ao que resolve-
mos chamar de quatro principios norteadores do Progra-
ma Alfa.

Primeiro principio: processo versus contetido

Consideramos que conhecimento é um processo, e
ndo um produto, e que o “‘contetido’ basico de um cur-
riculo cognitivo é o préprio processo do pensamento; o
gue normalmente se chama de conteldo, ou seja, o as-
sunto a ensinar, é na verdade o conteido secundario.
Portanto, o conhecimento é o processo que vai alimentar
as estruturas cognitivas, e ndo um simples produto a mais
para ser arquivado. Esse mesmo corpo de conhecimen-
to - isto é, os processos de pensamento —, uma vez ad-
quirido, constitui por si proprio a varidvel mais importan-
te para influenciar as novas aprendizagens e a retencio
de novos assuntos.

A diferenca que sem duvida existe entre o desen-
volvimento do pensamento e a aprendizagem esclarece
esse assunto. Enquanto o primeiro tem a ver com os
mecanismos gerais de pensar, incluindo todas as caracte-
risticas da inteligéncia humana, a aprendizagem rélacio-
na-se & aquisicdo de habilidades e fatos especificos, e
também & retencdo de determinada informagdo. S6 pode
acontecer aprendizagem se a crianca possuir os mecanis-
mos gerais e as estruturas cognitivas por meio das quais
pode assimilar as informacGes contidas na aprendizagem,
que por sua vez serdo reestruturadas com os esquemas
existentes. Quando uma pessoa constroi ativamente co-
nhecimento, faz isso relacionando as novas informacGes
a um quadro de referéncia ja adquirido. Esse quadro, a
estrutura cognitiva, permite que o individuo v4 além da
informacao obtida.

A finalidade principal de um curriculo cognitivo,
portanto, é desenvolver as operacSes mentais e as estra-
tégias como um fim em si mesmas — ndo apenas como
0 mapa do tesouro, mas como a parte mais valiosa desse
tesouro. Fortalecendo-se o repertério cognitivo da crian-
ca, ela ficard cada vez mais habilitada a aquisicdo de
maior conhecimento. Essa ¢ a diferenca entre aprender
a pensar, que é o que se deseja em um curriculo cogni-
tivo, e aprender fatos ou simplesmente aprender, o que
provavelmente leva a resultados de tipo enciclopédico.

Com algumas intervariagdes nas explicacGes mais
detalhadas, essas idéias basicas encontram-se no repertd-
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rio de tedricos cognitivos como Piaget, Ausube! e Bru-
ner, e dado sentido ao primeiro dos principios norteado-
res do Programa Alfa, assim enunciado: “Enfatizar o pro-
cesso da aprendizagem muito mais que o conteddo — is-
to é, aprender a pensar é muito mais importante do que
aprender determinadas coisas. Dessa forma, serdo neces-
sariamente desenvolvidos tanto a habilidade de solucio-
nar problemas quanto os comportamentos de tomada
de decisdo, capacidades indispensaveis para o desenvol-
vimento intelectual desejado”’.

A seguir, incluida no mesmo principio, hd uma ra-
pida explicacdo da didédtica usada para atingir esse obje-
tivo: “Um aluno cujas operacBes cognitivas estdo bem
desenvolvidas é aquele que sabe que possui variadas
aprendizagens uUteis a sua disposicdo. Ele tem conscién-
cia de sua habilidade para aplicar os conhecimentos que
possui. Quanto mais sabe e tem consciéncia do que ele
mesmo aprendeu, maior a probabilidade de ver-se como
capaz de aumentar seu conhecimento”. (A esse processo
chama Smilansky de aprendizagem autopossuida.)

Segundo principio: a importincia da linguagem

No que se refere a linguagem, nosso interesse te6ri-
co dirigiu-se as idéias que pudessem esclarecer sua signi-
ficacdo e seu papel como instrumento de aprendizagem,
mais do que a explicacdo sobre a maneira pela qual ela se
origina.

Bases tedricas do Programa Alfa

Dois psicdlogos soviéticos, Vygotsky e Luria, ofe-
recem sobre o assunto as diretivas mais interessantes e
convincentes, as quais, apesar de em alguns aspectos se
afastarem das idéias de Piaget, sdo totalmente assimila-
das e aceitas por Bruner, que as incorpora em sua teoria
do desenvolvimento. Vygotsky e Luria pensam de forma
bastante semelhante, quando afirmam que o desenvol-
vimento intelectual é essencial para o desenvolvimento
social, e que a linguagem ndo é um simples aspecto do
crescimento mental, mas sim a chave para todos os
outros.

Para Vygotsky, pensamento e linguagem podem
ser esquematicamente representados como dois circulos
que se sobrepdem; nas partes sobrepostas, pensamento
e linguagem coincidem para formar o pensamento ver-
bal. No decurso do desenvolvimento intelectual da crian-
ca, as estruturas da fala adquiridas transformam-se nas
estruturas bésicas de seu pensamento, e o desenvolvi-
mento do conhecimento é determinado pela linguagem,
ou seja, pelos instrumentos lingliisticos do pensamento e
pela experiéncia socio-cultural da crianca.

Luria acrescenta que, tdo logo a crianca aprende a
subordinar-se a linguagem, esta comeca a agir como um
regulador do comportamento, dando-lhe possibilidade
de adquirir novas formas de atencdo, meméria, imagi-
nacdo, pensamento e acdo. Suas pesquisas levam-no a
afirmar que a aquisicdo de um sistema funcional da lin-
guagem produz ndo somente um aperfeicoamento na
comunicacdo, mas também importantes desenvolvimen-
tos na estrutura das operacoes mentais.

Essa posicdo casa tdo bem com as teorias de‘estru-
turas conceituais internas e as de desenvolvimento do
processo cognitivo, que exerceu importante influéncia
no pensamento de Bruner. Em desacordo com Piaget,
Bruner acredita que as modificaces na capacidade de
solucionar problemas, que acontecem a partir dos seis
ou sete anos de idade, sdo mediadas pela linguagem. O
autor mostra que, em grande quantidade de tarefas, exis-
te alta correlacdo entre a capacidade de realizacdo da
crianca e o fato de esta usar a linguagem para descrever
as razoes para essa realizacdo. Com isso fica claro o rele-
vante' papel das transformacOes simbolicas, e especifi-
camente lingliisticas, na elaboracdo do pensamento e na
aquisicdo do conhecimento.

Uma vez que a linguagem se transforma em um
meio de traduzir a experiéncia, passa a desempenhar pa-
pel cada vez mais poderoso na implementacdo do co-
nhecimento: ela modela, aumenta e aperfeicoa as manei-
ras anteriores de a crianca processar as informacdes. No
contexto do Programa Alfa, essas colocaces foram usa-
das para consubstanciar o sequndo principio norteador:
“Estimular por todos os meios o enriquecimento da lin-
guagem, ou seja, a capacidade de comunicacdo livre,
pois a habilidade para verbalizar ¢ fundamental para o
desenvolvimento da capacidade de raciocinar. A lingua-
gem deve ser usada como instrumento vital para a aqui-
sicdio de novas aprendizagens, organizacdo dos proces-
sos mentais e planejamento de atitudes e comporta-
mentos”’.
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Terceiro principio: motivacdo, aprendizagem
e autoconceito

A terceira colocacdo teorica refere-se a motivacdo,
fator normalmente descrito como de influéncia pratica-
mente igual a do conhecimento, quando se trata de reali-
zacdo escolar.

O sistema das necessidades hierarquicas de Maslow
coloca as bases do modelo da motivagdo que ird predizer
e controlar o comportamento, € que é composto por
varios niveis de necessidades: o fisioldgico, o de seguran-
ca, o de ser amado e pertencer, o de auto-estima, o de
auto-atualizacdo, o de conhecer e compreender.

Ausube! destaca alguns desses seis niveis para de-
senvolver suas idéias a respeito do inter-relacionamento

entre motivacdo, auto-conceito e realizacao escolar. Se-"

gundo esse autor, a motivacdo para realizar tem trés dos
determinantes citados por Maslow.

O primeiro, chamado impulso cognitivo, traduz a
necessidade de conhecer e de compreender, de dominar
conhecimentos e de formular e resolver problemas. E
um impulso cognitivo intrinseco a tarefa, pois reflete
a sirnples necessidade de saber. A recompensa € ineren-
te a propria realizacdo da tarefa (adquirir aquele conhe-
cimento) e, assim, a necessidade fica completamente
satisfeita, redundando numa sensacdo de agrado consigo
mesmo.

Um segundo componente da motivacdo para a rea-
lizacdo escolar tem como necessidade subjacente a inten-
sificacdo ou a inflacdo do ego. A crianca deseja ser bem
sucedida para ganhar status e para sentir-se adeguada a
melhorar sua auto-estima. O motor é a consecucdo de
prestigio, de destaque e, conseqlientemente, de uma boa
imagem a respeito de si mesma. Nesse caso, a relacdo
com autoconceito € direta.

O terceiro componente da motivacdo baseia-se no
determinante que Ausubel chama de afiliacdo. Relacio-
na-se com a necessidade de ser amado e de pertencer,
exposta por Maslow. E uma necessidade n3o orientada
para a realizacdo escolar como fim em si, nem para
procura de importancia, mas sim para uma realizacdo
"que assegure ao individuo a aprovacdo de uma pessoa
ou um grupo ao qual ele se subordina e com o qual se
identifica, com um sentido de dependéncia. A satisfa-
¢ao da necessidade ndo se da por meio da realizagdo,
mas sim pela continua aceitagdo da crianca pela pessoa
com a qual se identifica e cujos valores e expectativas
assumiu. Essa necessidade afiliativa é mais proeminente
durante a infancia, quando a crianca deseja satisfazer
as expectativas dos pais ou da professora, a fim de conse-
guir sua aprovacdo. Quanto mais aprovada, melhores a
imagem e o conceito de si mesma.

Parece ndo haver duvida sobre o fato de que o im-
pulso cognitivo é potencialmente o tipo melhor de mo-
tivacdo para a aquisicdo de conhecimento, em primeiro
lugar por ser intrinseco ao ato de aprender e portanto
ndo precisar de ativadores externos, e depois porque o
conhecimento é transformado em prazer e em instru-
mento Gtil adquirido para sempre. Esse motivador e
principalmente os dois outros, como se viu, estdo inti-
mamente relacionados com a nog¢do de autoconceito.
Seja pelo sentimento de valor (afiliacdo) ou pela conse-
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cucdo de status (ego inflado} — adquiridos pela identi-
ficacdo com os adultos ou pela propria realizacdo —, o
autoconceito positivo do individuo estd sendo aumen-
tado.

O autoconceito € um conjunto de estados cogniti-
vos e afetivos que definem as atitudes do sujeito a res-
peito dele mesmo, e essa visdo de si, relativamente inte-
grada e consistente, é usada para definir seus compor-
tamentos. Decorrente dessas colocacGes, surge o tercei-
ro principio norteador do Programa Alfa, assim enuncia-
do: “Desenvolver o autoconceito positivo na crianca, de
modo a permitir-lhe, ao lado da necessaria motivacdo
para aprender, a aquisicdo de um comportamento in-
dependente que seja autoconhecido, habilitando-a a ma-
nipular as situacdes com que se defronta”.

Para conseguir satisfazer esse principio, estabelece-
ram-se para o Programa Alfa trés niveis de estimulacdo
e desenvoivimento do autoconceito positivo, que decor-
rem dos determinantes de Ausubel. O primeiro esté li-
gado a didética do autoconhecimento possuido, ja cita-
da anteriormente. O fato de fazer que o aluno perceba
e tome consciéncia do ato da aprendizagem, e do valor
conseqliente daquele conhecimento adquirido, traz co-
mo resultado uma promocdo do autoconceito, por meio
da satisfacdo da necessidade de compreender e de domi-
nar conhecimentos, no nivel do impulso cognitivo de
Ausubel. ’

A segunda maneira de usar o autoconceito satisfaz
o componente de motivacdo ligado 3 intensificacdo ou
inflacdo do ego. Trata-se da introducdo de trés lemas
motivadores, usados com adequacdo e constancia du-
rante todo o decorrer da programac¢do pela professora
e constancia durante todo o decorrer da programacdo
pela professora e pelos proprios alunos: “‘Eu sou alguém,
eu respeito os outros, eu quero gue me respeitem’’,

O terceiro nivel, isto é, o afiliativo — e o fortaleci-
mento do autoconceito positivo dele decorrente — é con-
seguido pela explicitacdo dada a professora sobre a im-
porténcia de seu papel no desenvolvimento do autocon-
ceito do aluno e pela orientacdo que recebe sobre o uso
adequado e constante de um sistema de reforcos de-
monstradores de aprovacao e apreco.

Quatro principio: caracteristicas culturais e
adequacdo a realidade

O quarto principio norteador do Programa Alfa re-
comenda “levar em consideracdo o meio ambiente e as
caracteristicas que serviram de base para a definicdo
da pessoa do aluno e de sua familia, sejam elas psicolo-
gicas, sociais ou culturais, atentando para que o progra-
ma ofereca, dentro das possibilidades, solucdes adequa-
das a nossa realidade”’.

A elaboracdo do Programa Alfa resultou de uma
série de pesquisas cuja preocupacdo era melhor conhecer
o probiema do fracasso escolar no Brasil, para poder
atuar sobre ele. Portanto, o programa é dirigido com
maior especificidade as criancas de baixa renda, freqlien-
tadores de escolas publicas, que constituem a clientela
constante e praticamente exclusiva da seletividade es-
colar.
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Para bem definir nossa posicdo com respeito ao
quarto principio norteador, é necessario esclarecer o
que entendemos por dimensdo cultural, relacionada com
educacdo e com escola. Esse esclarecimento refere-se
ao salutar meio-termo entre a subestimacgdo e a superes-
timagdo, que deve equilibrar a maneira de encarar o
fendmeno chamado cultura.

Cultura é um fendmeno de grupo que reflete uma
realidade comunitéaria local ou regional e que se caracte-
riza pelos modos de viver e de produzir dessa comuni-
dade, assim como pelos seus modos de ser e de querer.
Essas dimensdes permitem entender o que seja cultura
por meio das manifestacdes de criatividade local, da acei-
+acdo de diferentes valores, aspiracdes e maneiras de pro-
ser as necessidades béasicas, das variadas propostas tec-
nolégicas, das diversas estratégias de sobrevivéncia e ma-
neiras de ganhar a vida, da sabedoria do uso de medica-
mentos populares, dos recursos alimentares variados, das
manifestacBes espontaneas artisticas de literatura, pin-
tura, musica e, finalmente, do modo de promover o
desenvolvimento politico e econdmico e de transformar
a quantidade de progresso em qualidade de vida.

O autor dessas colocacGes, Pedro Demo, afirma
também com magistral veia poética: ““Toda regido tem
sua marca, por mais pobre que seja. Com ela identifica-
se, e seu senso de felicidade passa necessariamente por
ela”. E, ainda: “Cultura, em seu lado positivo, € o mais
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qualitativo da qualidade de vida”.

Portanto, ignorar as caracteristicas culturais de
uma comunidade, de um local ou de uma regido, seria
destruir, empobrecer e possivelmente anular aquilo que
diferencia, identifica e caracteriza um determinado gru-
po social. O desrespeito aos valores e aos projetos que
refletem as necessidades bdsicas de cada grupo social, e
a determinacdo insensivel de estilos rigidos, julgados os
melhores pela forca impositiva de um poder central,
podem trazer como conseqiiéncia um forte golpe nas
pretensGes de desenvolvimento das comunidades, tanto
do ponto de vista econdmico, como principalmente do
ponto de vista participativo e, portanto, politico. Dessa
forma, a subestimacdo da importancia da cultura, além
de configurar uma invasdo e uma devastacdo odiosas,
pois resulta na perda da memoria historica, pode ser
perigosa como limitadora de desenvolvimento.

N&do menos perigosa é a superestimacdo da impor-
tancia da cultura comunitdria ou popular, no mesmo
quadro de referéncias de uma politica social e educacio-
nal. Existe hoje em dia uma tendéncia a um “culturalis-
mo radical”, que se manifesta entre alguns intelectuais,
originada possivelmente por um escapismo provenien-
te de sentimentos arcaicos de culpa. Para eles o mundo
da pobreza é cor-de-rosa, a sabedoria e a criatividade
populares sdo inigualdveis e completas, e é em cada co-
munidade que se situa o saber verdadeiro. Insistem nu-
ma atitude de desconfianca parandide para tudo o que
vem de fora das comunidades, e nisso incluem os meios
modernizantes e o préprio saber universal.

Muitas vezes, essa posicdo se apresenta como tradi-
cionalismo, numa procura obsessiva de preser\7ar ou
voltar ao passado, uma vez que, segundo eles, é por
meio dessas riquezas que a comunidade deve se realizar.

Bases teéricas do Programa Alfa

Mais ainda, recomendam também o isolacionismo para
preservar a pureza da cultura. Jd ouvimos demagoégicos
pontos de vista que, sob o manto participativo, impGem
na realidade uma nova maneira camuflada de dominagdo
e de controle.

O pior dessas colocacdes, no entanto, é o do pro-
vincianismo, que rejeita indiscriminadamente tudo aqui-
lo que o rodeia e que, fechando-se em si mesmo, obriga
a ignorar valores e conteGdos gerais, reduzindo-os as
dimensdes regionais. Isso porque toda cultura existente
e todo o acumulo de saber adquirido por nossa civiliza-
cdo, pelo fato de ndo serem locais, sdo vistos como uma
diabdlica trama carregada de designios inconfessaveis.

Essas posicOes, postuladas por seus porta-vozes

como avancadas, libertarias e até revoluciondrias, sdo na .

realidade xenofdbicas, limitadoras e claramente reacio-
narias.

Que fard ao crescer a crianca do campo — uma
vez que ndo ficard fixada em zona rural se ndo tiver o
que comer — com um curriculo somente constante de
elementos rurais e de conhecimentos regionais?

Por que deve ser ela condenada a desadaptacdo e
3 marginalidade na cidade que serd sua, e que desco-
nhece? '

Por que vociferar contra os irrepresdveis meios de
comunicagcdo de massa e tentar isolar deles a comuni-
dade, condenando os individuos a um eterno -papel de
recipientes passivos, em lugar de preparé-los, instrumen-
tando-os para que exergam a propria critica sobre esses
meios e aproveitem aquilo que é enriquecedor neles?

Por que os livros de sua escola devem ser pobres e
rudimentares, com linguagem reduzida a caricaturescas
palavras regionais? .

E, sobretudo, por que lhes negar os conhecimentos
universais, que evidentemente vém de fora, mas que
constituem o saber, o saber que o homem possui? Afinal,
esse saber é o (nico caminho que poderé levar os indivi-
duos daquela comunidade a uma participacdo na atual
fase de desenvolvimento econdmico e politico, que traz
em si a possibilidade de superacdo, na direcdo de um
novo modelo de organizagdo social.

Entre os dois extremos, o de subestimar e o de
superestimar a dimensdo cultural, parece-nos que a
posicdo correta é a do meio-termo, que indica como
curriculo adequado aquele que respeita o ambiente
cultural da comunidade e é adaptével a esse ambiente,
aquele que ensina a ler, a escrever € a se comunicar
usando a linguagem da comunidade mas indo muito
além dela, aquele que leva em conta os valores e aspira-
coes dos diversos grupos sem abdicar da utilizacdo de
conhecimentos universais para promover um crescimento
continuo nas estruturas mentais das criancas. Enfim,
trata-se de postular um curricuio que equipe os alunos
com os instrumentos para sua propria modificagdo e
aperfeicoamento, de forma a que consigam participar
amplamente, com capacidade critica, da cultura daquela
comunidade e de sua constante modificacdo, em pro-
veito de seus modos de viver, de produzir, de ser e de
querer. : .

¥ Referéncia citada, pagina 39.
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