TEMAS EM DEBATE

- DUAS ESTRATEGIAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM *

J. K. LINDZEY

“Enorme intervalo de tempo separa o estado de coisas ‘em que um homem leva sua
forca de trabalho ao mercado para vendé-la como mercadoria, do estado:.de coisas em que o
trabalho humano estava ainda em seu estado instintivo inicial. Entendemos o trabalho sob
uma forma que o marca como exclusivamente humano. A aranha executa operacghes semelhantes
as de um teceliio e a abelha envergonha muito arquiteto com a construgéio de suas celas. Mas
o que distingue o pior arquiteto da melhor das abelhas é que o arquiteto ergue sua estru-
tura na imaginagiio antes de construi-la na realidade. Ao fim de cada processo de trabalho,
atingimos a um resultado que ji existia desde o inicio na imaginagdo do trabalhador. Ele
nio s6 efetua uma mudanga de forma no material sobre que trabalha, como também realiza
um propésito seu, o qual regula seu modus operandi e ao qual deve subordinar sua vontade.
E essa subordinagio nio é um mero ato momentineo. Ao lado da atuagdo dos orgdos
do corpo, o processo exige que, durante toda a operacio, a vontade do trabalhador esteja
firmemente em consondncia com o seu propésito. Isto significa rigorosa atencdo. Quanto
menos atraido pela natureza do trabalho e pelo modo como é executado, e, conseqiientemente,
quanto menos dele desfrute como algo que exercita suas forcas fisicas e mentais, mais
rigorosa tem de ser sua atencfo”.

(K. Marx. 1886. Capital: a critical analysis of capitalist production. Lindres, W. Glaisher

Ltd., p. 157).

1. O ENSINO POR COMPETENCIA
(MASTERY LEARNING)

Apos o relativo fracasso de diversos programas
de educacdo compensatéria, como o projeto Head-
start, associados a nomes tais como Deutsch, Be-
reiter, Engelman, ..., é um verdadeiro alivio, para
os de espirito liberal, dispor de outro método de
ataque as desigualdades da educacio com que se
defrontam. Apoiado por um amplo conjunto de pro-
vas experimentais seguras, o ensino por competéncia
promete reduzir em grande medida a variaciio nas
diferengas individuais de rendimento escolar, ao
mesmo tempo em que elevara 90 por cento dos estu-
dantes acima do nivel de competéncia em relacio
a qualquer conjunto especifico de objetivos de en-
sino. Tal proposta é evidentemente atraente para
os paises em desenvolvimento; de fato, a Coréia do

* Este artigo foi elaborado quando o autor trabalhava no
Instituto Internacional de Planejamento Educacional (IIPE)
da UNESCO: apesar disso, os pontos de vista nele expressos
sdo préprios do autor, de modo algum representando opi-
nides do IIPE ou da UNESCO. Publicado com autorizagio do
autor e do Diretor do Instituto Internacional de Planeja-
mento Educacional. (Tradugio de Lélio Lourenco de Oli-
veira).
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Sul ja implantou em ampla escala uma versdo ligei-
ramente modificada do ensino por competéncia.

Baseada originalmente na abordagem skinne-
riana de Carroll (1963) a aprendizagem escolar?,
a teoria do ensino por competéncia tem sido consi-
deravelmente desenvolvida pela escola de Chicago,
sob a orientacdo de Bloom (1968, 1971, 1973); veja
também Block (1971, 1974). Bloom (1971) hipotetiza
trés varidveis-chave que determinam 90 por cento
da variacdo do rendimento na escola tradicional:
a) comportamento de entrada — aprendizagem cog-

1 O conceito essencial no modelo de Carroll é o de tempo.
O modelo completo envolve cinco “varidveis”: a) aptiddo —
a quantidade de tempo necessdria para aprender a tarefa
em condigdes instrucionais 6timas; b) capacidade de com-
preender instrugdes; c¢) perseveranca — quantidade de
tempo que o aprendiz se dispde a investir ativamente na
aprendizagem; d) oportunidade — tempo disponivel para
aprendizagem; e e) qualidade da instruciio — medida do
grau em que é apresentada a instrucdo de modo a nio
exigir tempo adicional para atingir a competéncia além do
exigido em vista da aptidio. Essas “varidveis” sfo incor-
poradas em um modelo que estatui ser o grau de apren-
dizagem uma funcio da raziio do tempo realmente gasto
sobre o tempo necessdrio. Os pressupostos behavioristas
de estimulo, resposta, condicionamento € reforgo, medidos
pelas acdes externas dos individuos, estio subsumidas na
atual teoria da aprendizagem.
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nitiva anterior; b) caracteristicas afetivas de entrada
— motivacdo, determinada pelo €xito ou fracasso
anteriores em tarefas de aprendizagem; c) qualidade
da instrucdo -— indicagbOes sobre o que deve ser
aprendido, pratica das respostas (participacédo) e
reforco (positivo ou negativo). As implicac¢des dessa
teoria da aprendizagem tornar-se-20 mais claras se
fizermos um breve resumo da teoria e pratica atuais
do ensino por competéncia.

Dado um curriculo para determinado assunto,
com objetivos bem definidos2 o professor orga-
nizard esses objetivos em certo nimero de unidades
(cada uma delas com a duragdo de duas a ftrés
semanas dentro do semestre, digamos), de tal ma-
neira que o0s uUnicos pré-requisitos cognitivos para
qualquer das unidades sejam os jd especificados
nas unidades precedentes. Assim, se um estudante
domina os objetivos da primeira unidade, tem todos
os pré-requisitos para a segunda, e assim por diante.
Naturalmente, o problema permanece em relacio a
primeira unidade; assim, se 0 ensino por competén-
cia estd em vigor ao longo de todo o sistema, ape-
nas a primeira unidade do assunto é nova para o
estudante (tal como iniciacdo a leitura ou matema-
tica, uma lingua estrangeira, etc.). Para superar
esse obstaculo, um teste diagndstico3 € aplicado
antes da primeira unidade. Com esse teste, tanto o
professor como o aluno poderdo identificar os pré-
requisitos que faltam e realizar um trabalho com-
pensatdrio adequado.

O ensino dentro de cada unidade n#o se altera
necessariamente na estratégia de ensino por compe-
téncia, embora se espere que se mantenha uma alta
qualidade de instrugio, como acima definida. Para
isso ser atingido em situacio de classe, é necessario
ter informacdo sobre a eficiéncia da aprendizagem
de cada estudante individualmente. Assim, devem
aplicar-se rapidamente processos corretivos onde
necessarios. Ao fim de cada unidade, aplicam-se
testes formativos para determinar que objetivos
foram dominados por cada estudante. Esses testes
sdo muitas vezes corrigidos pelos proprios alunos,
para manter uma atmosfera menos competitiva e
demonstrar que a funcdo dos testes € promover a
aprendizagem. Quando se identificarem os objetivos
nio dominados por cada estudante ¢, é dado um tra-

o

Obtida pelo parcelamento do curriculo em tarefas bédsicas

de aprendizagem, tais como 2 X 4, etc.

3 HEstes testes diagnésticos, e os testes formativos discutidos
a seguir, sdo testes referidos a critérios e nfo a normas,
isto é, os escores baseiam-se nos objetivos dominados pelo
respondente, e nio em guio bom é o desempenho do res-
pondente em relacdo a alguma populagdo maior.

4 O dominio global de uma unidade define-se comumente
como 80 por cento de acerto no teste formativo. Consi-
dera-se que os estudantes que atingem esse nivel de com-
peténcia nio necessitam de auxilio de recuperagio, muito
embora possam nfo ter dominado 20 por cento dos obje-
tivos da unidade.
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balho de recuperacdo para os que hao atingiram
a competéncia completa (escore de 80 por cento).
Idealmente, isso implica em sessbes com 0 professor
depois do hordrio de aulas, nas quais os alunos nio-
competentes trabalham a respeito dos objetivos que
nao dominaram, ajudados pelos alunos competentes
e pelo professor. Em outras situagdes, pode signi-
ficar exercicios de instrucio programada a respeito
dos objetivos nio dominados para serem feitos em
casa pelos alunos ndo-competentes. Em qualquer
dos casos, faz-se uma importante distingdo entre
estudantes competentes e ndo-competentes, e este
segundo grupo recebe trabalho extra.

Apés o trabalho de recuperacgdo, a maioria (80-
90 por cento, talvez) dos estudantes terdo dominado
os objetivos da unidade e, portanto, os pré-requi-
sitos para a préxima unidade. Em cada uma das uni-
dades subseqiientes tém lugar os mesmos Processos.
Verifica-se que cada vez mais estudantes atingem a
competéncia no teste formativo da unidade e, por-
tanto, que cada vez menos trabalho de recuperacio
é necessario. Dever-se-4 verificar, também, uma
atitude mais positiva por parte do aluno, tanto em
relagdo & matéria quanto & escola; sua motivagio
aumenta, devido a uma sucessdo de éxitos anteriores
nas  tarefas de aprendizagem. Verifica-se, além
disso, que o estudante presta atencio & aula durante
porcentagem maior de tempo 3. Desse modo, o tempo
efetivo de aprendizagem aumenta dentro do mesmo
perfodo escolar. Esse resultado pode explicar-se se
considerarmos a distin¢cdo entre os alunos compe-
tentes e ndo-competentes apos os testes formativos.
O trabalho extra dado aos ndo-competentes atua
como um reforco negativo no sentido de fazé-los
atingir a competéncia na proxima vez, prestando
atencio em aula aos objetivos a serem dominados.

Assim, o ensino por competéncia nao apenas
aumenta o rendimento médio e reduz a sua disper-
sdo, como cria também melhores atitudes em rela-
cao & escola e torna o periodo escolar mais eficiente,
na medida em que aumenta a atencdio dos estu-
dantes,

2. ALGUMAS IMPLICACOES DO ENSINO
POR COMPETENCIA

A caracteristica que torna imediatamente
atraente o ensino por competéncia é a promessa
de levar virtualmente todos os estudantes ao mesmo

nivel de rendimento cognitivo. E isso € atingido
dentro da estrutura escolar existente, no sentido

5 No inicio do ano, verifica-se que, em média, os estudantes
prestam atengéio talvez durante 60 por cento do tempo. No
ensino convencional, essa porcentagem pode cair para 40
a 45 por cento no fim do ano, enquanto que em situagdo
de ensino por competéncia ela aumenta para 80 por cento
ou mais.
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de que .nenhuma educagio pré-escolar compensa-
toria para os “carentes culturais” € hipotetizada.
Pode-se atingir ndo apenas igualdade de oportu-
nidade, mas virtual igualdade de resultado. A aten-
¢do tem-se concentrado exatamente sobre esse re-
sultado como sendo, talvez, a fraqueza essencial
" de toda a estratégia, quando se considera sua implan-
tacAo em todo um sistema escolar e suas implica-
¢Oes para a sociedade global (Levin, 1973). O que
acontece, relativamente a funcao classificatdria ba-
sica da escola para a sociedade exterior dividida em
classes, quando todos os estudantes atinjam o mes-
mo nivel de rendimento? Quem pegard na picareta?
Levin apresenta uma possibilidade: a de que a igual-
dade de rendimento cognitivo serd util para qual-
quer reorganizacdo do trabalho sob a forma de
“democracia industrial”. Com rodizio de funcdes
e certa participacio do trabalhador nos processos
de tomada de decisdo, € essencial um dominio uni-
versal de habilidades, como o promovido pelo ensino
por competéncia.

Tentarei mostrar, a seguir, que nem sequer tal
mudancga no processo de trabalho é necessdria para

a adogdo do ensino por competéncia, e que ele €&
compativel com a atual sociedade capitalista.

Um elemento importante que falta ao modelo
de ensino por competéncia € a classe social, cuja
importancia em qualquer processo de aprendizagem
escolar tem sido demonstrada, entre outros, por
Kohn (1969), Labov (1969) e Bernstein (1973). .O
problema € identificar aqueles estudantes que, nos
testes diagndsticos e formativos, consistentemente
ndo atingem a competéncia e que, por isso, Sao
forcados a fazer trabalhos extra e, em conseqiién-
cia, condicionados a prestar mais atencéio as aulas.
N&o hd razdo alguma para crer que serdo diferentes
dos de mais baixo rendimento em situacdes de en-
sino mais tradicionais: em comparagéo com as crian-
cas de “classe-média”, serdo criancas da classe ope-
raria as qué mais freqiientemente deikxario de atin-
gif a competéncia nos testes formativos e exigirio
trabalho adicional de recuperacéio.

Dos estudantes que consistentemente atingem
a competéncia, ndo se exigird que prestem atencio
parte muito grande do tempo: de qualquer modo
atingirdo a competéncia, mesmo com um método
convencional. Contudo, aqueles que sdo conduzidos
4 competéncia sdo condicionados a prestar maior
atencio de modo a manter sua posicio e a evitar o
trabalho extra. E evidente a utilidade desse tipo de
socializacdo de uma parcela da populacio, para tra-
balhos tais como os de linha de montagem, onde o
trabalho também € subdividido em pequenas seccées,
como o curriculo em pequenas unidades de ensino
e, mais ainda, em objetivos.

Mas que dizer sobre a socializacio dos estu-
dantes que consistentemente atingem a competén-

CADERNOS DE. PESQUISA/17

cia? Na situacdo ideal, eles ajudardo. os outros estu-
dantes .a atingir a competéncia. quanto a0s obje-
tivos identificados pelo teste formativo, Essa inte-
racdo entre os estudantes nfo deve ser confundida
com cooperac¢io, uma vez que, teoricamente, o estu-
dante néo-compétente ndo ajudard outro estudante,
quer competenté quer nao-competente, a respeito
de um objetivo que. ele tenha dominado. Isso €
especialmente verdadeiro relativamente a ajuda a
estudantes competentes quanto.a objetivos nao do-
minados, pois eles s@o considerados competentes
empora possam nédo ter dominado até 20 por. cento
dos objetivos. Assim, essa interacdo entre estudan-
tes € um processo uni-direcional, onde os estudantes
competentes ajudam os estudantes nao-competentes

- €, no processo, sdo socializados para posicOes de di-

recao e controle.

E preciso esclarecer, a esta altura, que os filhos
de familias da classe operdria nao serdo unicamente
socializados para posicbes de classe operdria, que sdo
repetitivas e exigem grande atencédo, enquanto filhos
de familias da “classe-média” seriam socializados
para posi¢cbes de chefia. Embora isso venha a ser
predominahtemente assim, ocorrerd em parte uma
certa mistura. Contudo, duas classes de individuos
serao socializadas para dois tipos de trabalho, como
acontece atualmente. '

Outro aspecto distintivo do processo de sociali-
zaCcao que se pode observar no ensino por compe-
téncia € a exposicao dos estudantes a uma situa-
cao permanente de teste, em que todas as ativi-
dades cognitivas das criancas sfo continuamente
supervisionadas. Esse aspecto do sistema nao € espe-
cifico para uma classe social, mas produzird, em
cfiangas de todas as classes, o habito de supervisdo
continua, condicionando-as a ajustar constantemente
seu comportamento ao padrao exigido.

Permanece o problema de como os. individuos
serdo designados para as varias posicdes sociais ao
deixarem o sistema escolar: o processo real de sele-
cdo e classificacBo. A reacéio ingénua é que, desde
que todos (ou quase todos) sao bem  sucedidos,
todos prosseguirdo os estudos em niveis supeériores
de educaclo institucionalizada e conseguirio um
titulo de doutor ou algo parecido. Certamente, po-
de-se esperar grandes mudancas na duracio da esco-
larizagdo dos estudantes, talvez com a conseqiiente
baixa do “valor de mercado” de qualquer diploma.
Contudo, essa andlise ignora a estrutura de classes
da sociedade global. O rendimento escolar real, e
a motivacdo que o acompanha, ndo € o unico fator
e, talvez, nem o primordial, da duracao dos estudos
das criancas vindas de diferentes classes sociais. As
pressOes econOmicas e sociais externas sdo fator
extremamente importante como ilustra, por exent-
plo, o modelo .estatistico de Boudon (1974) que
mostra que, ainda que se equalizassem todos os fa-
tores dentro da escola (Inclusive “caréncia cultu-
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ral”), os resultados em termos de escolaridade e
éxito social posterior ndo seriam equalizados, en-
quanto exista a sociedade de classes. Assim, moti-
vagdo, como definida por Bloom, nf#o ¢ suficiente
para explicar a duracdo da escolaridade. Em outras
palavras, com o0 ensino por competéncia, o éxito
social pode tornar-se ainda mais dependente -dos
anos de escolarizacdo e dos diplomas recebidos do
que do rendimento escolar real, processo esse que,
segundo alguns (por exemplo Bowles, 1972) ja de-
sempenha importante papel no sistema atual. Con-
tudo, isso provavelmente nao seria suficiente, devido
a classe social a que pertencem as criancas. A sele-
cio para os empregos provavelmente passaria a de-
pender mais de mecanismos extra-escolares, tais
como entrevistas para detectar diferencas afetivas
entre os candidatos. Com. isso, poderia sobrevir uma
diminui¢do da importancia da escolaridade, com
uma conseqiiente reducdo de recursos para 0 seu
custeio.

Tudo isso ndo quer dizer que o ensino por com-
peténcia se- ajustaria sem dificuldade alguma ao
atual sistema capitalista. Por exemplo, as criancas
nio si@o mais socializadas num sentido de compe-
ticdo, de éxito e de fracasso, dentro da classe. Ten-
dera a desaparecer essa base da teoria politica libe-
ral (democratica), para ser substituida por alguma
forma mais dissimulada de dominacdo/subordinacdo?

3. UMA ALTERNATIVA A TEORIA
BEHAVIORISTA DA APRENDIZAGEM?

Para compreender inteiramente a teoria do en-
sino por competéncia, € importante compreendei'
suas bases no behaviorismo, teoria psicoldgica ba-
seada nos atos exteriores do homem, no seu com-
portamento. Dai se desenvolveram os conceitos de
estimulo-resposta, condicionamento e reforco. O
pontc de partida na teoria da aprendizagem veri-
ficou-se com a suposicdo de Carroll (1963) de que
a aprendizagem depende do tempo de contatcto
(tempo efetivamente gasto) com o assunto a ser
aprendido. Um cinico poderia indagar se isso tem
algo a ver com a aprendizagem como processo dis-
tintamente humano. N&o poderia a teoria toda apli-
car-se igualmente bem a animais... ou a compu-
tadores?

Por exemplo, na teoria do ensino por compe-
téncia, com objetos de aprendizagem especifica e
ndo ambiguos, e com dependéncia do reforgo ne-
gativo e do tempo de contacto — como ficam as
caracteristicas mentais especificamente humanas de
selecio entre alternativas? Quando o organismo
humano se defronta com um estimulo, como escolhe
entre as virias respostas possiveis? Em sua inte-
ragdo com o mundo a sua volta, como seleciona ele
certos: estimulos (sons, imagens, etc.). como impor-
tantes para serem percebidos e, talvez, recordados?
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Devido ao carater programado do ensino por com-
peténcia, no qual nao se permite aos . estudantes
que discutam, ou sequer reflitam sobre os objetivos,
esses problemas ndo sdo enfrentados. O que €, entdo,
criatividade? ’ ~

De acordo com a teoria da Gestalt, toda percep-
cdo cognitiva (os atos mentais) ocorre em relacio
a0 interesse e d4 uma visio de todo o conjunto de
elementos ordenados e ndo de elemento por ele-
mento. Assim, por exemplo, uma palavra nio pode,
de fato, ser definida sozinha, mas apenas segundo
sua posicio numa sentenca. As implicagdes disso
para o ensino por competéncia sdo evidentes. Ainda
que se supusesse que a divisdo do curriculo em obje-
tivos discretos faz sentido, o conjunto de objetivos
dominados, ou n#&o dominados, por um estudante
deve ser considerado como um todo, e em relacio
com cada um dos outros, e nio como objetivos indi-
viduais independentes.

Mesmo que nio se considerem as funcbes de
socializagdo acima descritas, mas apenas os aspectos
cognitivos, a teoria behaviorista supde um estado
ideal in abstracto de cada ambiente social ou, quan-
do muito, com diferencas culturais néo qualitativas
entre as pessoas. O comportamento de entrada e as
caracteristicas afetivas de entrada sfo consideradas
numa escala na qual todos os ingressantes potenciais
a um curso devem ser levados ao mesmo nhivel. Con-
sidere-ge, porém, um exemplo extremo de diferencas
qualitativas, onde uma pergunta sobre carvio é feita
a criancas de uma comunidade mineira, ou sobre
batatas, a criancas de uma comunidade agricola, e
as criancas ficam intrigadas sobre a que espécie de
carvao, ou de batatas, se refere a pergunta °.

Todos esses problemas podem reduzir-se & falta
de mediacfo, isto €, de linguagem, na teoria beha-
viorista. Em qualquer atividade distintamente huma-
na, um conjunto de simbolos, sob a forma de lin-
guagem, é mediador entre o estimulo e a resposta
consciente.

6 Dois outros exemplos podem esclarecer melhor o problema.
Na Franca, um professor criou um escandalo, por dar,
como ditado, um texto em giria francesa que continha
diversos “palavrdes” em cada sentenca. A surpresa é que
a ordenacdo normal dos escores dos estudantes no teste
inverteu-se totalmente. E isto foi devido primordialmente
ao vocabulario e nfio a sintaxe, uma vez que o texto havia
sido escrito por um membro da Academia Francesa. Em
Bombaim, na fndia, numa prova de ciéncias para criangas
de segundo ano primdario, uma das perguntas mostrava
trés figuras: um bebedouro numa aldeia, com bois be-
bendo; um tanque, com criangas nadandeo; e uma torneira.
Perguntava-se as criangas qual das trés era dgua potéavel.
As criancas das classes mais baixas responderam gue as
trés eram; as da classe média, apenas que a da torneira;
e as da classe mais alta, que nenhuma delas, pois em
suas ‘casas até mesmo a dgua de ‘torneira é fervida para
beber, ’
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Mead (1934, p. 11) propde uma saida para esses
dilemas 7, que Marx j4 identificara sessenta anos
antes, no trecho citado no inicio deste artigo. O
homem cria primeiro na imaginagio o gue depois
criard na realidade: “O mecanismo do sistema ner-
voso central capacita-nos a ter presentes, agora, em
termos de atitudes ou respostas implicitas, os pos-
siveis completamentos alternativos de qualquer ato
em que estejamos envolvidos” (p. 117). Assim, o orga-
nismo humano pode -indicar a si préprio, por meio
de simbolos, as conseqiiéncias de certos tipos de
resposta a um dado estimulo. A estreita conexio
disto com: 0 que. veio a ser conhecido como. estrutu-
ralismo, seja o de Levi-Strauss ou a modificacéo
transformacional de Chomsky, estda evidente na. su-
posicdo de que o sistema nervoso central estd estru-
turado de modo a permitir uma construgio anteci-
pada na imaginac¢io, bem como a permitir o fun-
cionamento de um mecanismo de selecio que pode
escolher entre respostas alternativas a um estimulo
(pp. 28, 94). A partir dai, Mead desenvolveu o con-
ceito do simbolo significante, simbolo que possui o
mesmo sentido para o emissor e para o receptor, e
mostrou como isso fornece a chave para a lingua-
gem como a caracteristica humana por exceléncia ®.
O outro conceito desenvolvido por Mead, que nos
interessa aqui primordialmente, é o de “outro gene-
realizado”: “A prépria universalidade e impessoali-
dade do pensamento e da razdo é (...) o resultado
de que um dado individuo toma as atitudes dos
outros em relacio a ele e, finalmente, cristaliza
todas essas atitudes particulares em uma sé atitude
ou ponto de vista que se pode chamar a do ‘outro
generalizado’” (p. 90). Esse breve apanhado de
alguns trechos da obra de Mead nfio faz justica
a4 sua complexidade e importancia. Além de nio
mencionarmos suas defini¢des de significado, cons-
ciéncia e ego, ignoramos também sua énfase sobre
o fato de que a psicologia de um individuo depende
do grupo social a que ele pertence.

Apenas um numero limitado de conseqliéncias
da teoria pede ser tirado neste artigo. Do conceito
de “outro generalizado”, vemos que a aprendizagem
€, necessariamente, um processo grupal ou social e
pode ser severamente inibida por processos indivi-
dualizados tais como o ensino programado?®. Po-

7 A teoria de Mead sobre pensamento, aprendizagem e
socializacdo tem sido consideravelmente desenvolvida desde
sua formulagéio original, notadamente por Berger e Luckman
(1966) e por intimeros sécio-lingiiistas. Infelizmente, este
trabalho foi escrito antes dos impressionantes progressos
dos séeio-lingiiistas nos tltimos dez anos. Além disso,
ele nio contém nenhuma teoria ‘convincentie de mudanga
social (Mead também ndo) e acaba por ser, talvez, mais
pragmatico do que Mead, que se esforga consideravel-

mente para fugir ao pragmatismo.
8 Merece consideraglio o cardter frutifero dessa abordagen,

em oposicio a4 que parte da linguagem como a caracte-
ristica bédsica, humhana por exceléncia.
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rém, num desenvolvimento. da teoria’ de  Mead,
Bernstein (1973) mostrou que criancas de diferentes
classes sociais terdo “outros- generalizados” nitida-
mente diferentes, porque suas familias tém. diferen-
tes relagbes.--no processo de .producio (ver Kohn,
1969, para muitos aspectos importantes deste tema).
Bernstein caracteriza essas diferengas  primaria-
mente por diferencas entre. um cdédigo universa-
lista 10 e outro - particularista. Um -<cddigo parti-
cularista pressupbe que o receptor estd muito fami-
liarizado com o contexto da mensagem, de modo que
a maior parte das pistas de orientagfo e localizagéo
so eliminadas, enquanto que um coédigo universa-
lista pressupde que o receptor ndo conhece o0.con-
texto da mensagem e, assim, fornece os pormenores
necessarios. Cddigos particularistas tendem a estar
associados a criancas da classe operdria e codigos
universalistas, a - “classe-média”, enquanto que a
maior parte da.comunicacdo na escola se dd por
meio de cédigos universalistas. Em outras palavras,
a crianca de classe operdria pode ter dificuldade
porque o seu “outro generalizado” é acentuadamente
diferente do que é exigido na escola. ‘

Um problema da escola €, entdo, encontrar
algum modo de obter uma convergéncia de “outros
generalizados”. Como mostrou Labov (1969), isso
pode nao ser muito fécil de fazer: “A situacdo social
€ o determinante mais poderoso do comportamento
verbal e (...) um adulto deve estabelecer a rela-
cdo social correta com. uma crianca se pretende
descobrir o que essa crianca pode fazer”. Labov
mostrou também, em seu trabalho sobre criancas
negras, que a. escola coloca as criancas, especial-
mentes as de classe operdria, numa posicdo assi-
métrica, que elimina o comportamento monossild-
bico defensivo — donde as teorias de deficiéncia
verbal resultantes.

Outro problema correlato de comunicacio, estu-
dado por Labov, é o do dialeto. Apenas um dialeto
padrido de “classe-média” é aceito na sala de aula
e espera-se que todas as criancas falem desse modo.
Os que nfo sdo capazes de adaptar-se sdo fregiien-
temente considerados deficientes, enquanto que, dos
que se adaptam, os problemas sociais sdo bem do-
cumentados. Isso se relaciona com o achade de
Gintis (1971) de que os tracos afetivos relacionam-se
mais consistentemente com as notas - atribuidas
pelos professores do que com o0s resultados de testes.

Tudo isso ndo quer dizer que um cédigo par-
ticularista, ou um dialeto fora do padrio, restrinja
as capacidades humanas criativas dos usudrios, como
Labov e Bernstein repetidamente indicaram, Por
exemplo, Labov afirma que “a mais alta porcenta-

9 De fatu, o ccnceito de individuo,. em sua forma atual, s6
aparece na histéria com o nascer do capitalismo, com
Hobbes e Descartes; ver Macpherson (1963).

10 Este universalisia de Bernstein é diferente do usgy de wni-
versalidade feito por Mead.
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gem de sentencas bem formadas encontra-se na
fala casual e que, ao falar, os da classe operdria
empregam mais senten¢as bem-formadas do que o0s
da classe-média”. O problema € antes o do sistema
de comunicaciio que difere entre as classes sociais.

De acordo com essa teoria da aprendizagem, hd
dois problemas bdsicos na escola: as relacdes sociais
e a importancia da matéria estudada (para o “outro
generalizado”).

4. ENSINO PARTICIPATORIO

Uma das solucdes apresentadas, pelas diversas
manifestagbes de descontentamento estudantil com
o atual sistema escolar, € a de algum tipo de apren-
dizagem participante. Isso se apresenta sob duas
formas: a de participagio na construcdo do pro-
cesso de aprendizagem na sala de aula, e a de parti-
cipacdo em todo o funcionamento da escola. Em-
bora ambas as formas sejam intimamente relacio-
nadas, a primeira é que nos interessa aqui.

Em sua forma bdsica, o professor ajuda os
estudantes na busca de suas proprias definigbes
dos problemas, e de solugbes para eles. As rela-
¢bes sociais entre professor e alunos sdo de igual-
dade. Os estudantes trabalham com problemas
importantes para o seu “outro generalizado” e, de
fato, estdo em processo de reformuld-lo, poi' meio
de sua interaciio construtiva com os demais estu-
dantes e com o professor. Assim, incorporam novas
experiéncias as suas experiéncias atuais., Tal pro-

cesso ndo pode funcionar onde existem barreiras
classistas de poder e comunicacdo e, inversamente,
tais barreiras nio podem manter-se com tal processo
em operacio 1.

Uma dificuldade mais importante com esse tipo
de escolha de problemas pelo estudante € que este,
na escola, estd numa posicio em que comumente s
descobre tarde demais as conseqiiéncias de sua
escolha. Certas sociedades, como a China, Cuba e
Tanzania, estdo procurando superar esse problema,
criando uma interacio ativa continua entre a apren-
dizagem e a sociedade. (Isso ndo implica necessaria-
mente que tais paises usem a aprendizagem parti-
cipante). Apenas por meio de um estreito relacio-
namento entre o aprendiz e o processo de producio
podem desenvolver-se “outros generalizados” que, ao
mesmo tempo, se adaptem a uma sociedade demo-
criatica n#do repressiva e oferecam ampla esfera de
acdo para as possibilidades criativas do individuo
humano dentro da situacéo social 2.

Pouco mais se poderd dizer em termos gerais a
respeito das teorias da aprendizagem participante
em nivel de sistema. Até certo ponto, isso se deve
3 dificuldade de isold-lo do sistema social e realizar
experimentos com certas partes dele. A teoria da
aprendizagem participante foi apresentada aqui re-
sumidamente, apenas para mostrar a teoria que se
encontra no polo oposto ao do ensino por compe-
téncia, indicando assim mais claramente os con-
trastes entre as duas.
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11 Tem havido muitas e variadas tentativas de introduzir
alguma forma de aprendizagem participante em pequena
escala: escolas livres (free schools), classes abertas (optn
classrooms), ensino por projeto, aprendizagem cooperativa,
ete. Contudo, elas sempre envolvem um. grupo pequeno
e selecionado (comumente de “classe média”). Quanto mais
longe estejam dos efeitos externos da sociedade, e de
produzirern efeitos sobre a sociedade, mais bem suce-
didcs parece:n ser. Nenhuma tentativa foi feita de intro-
duzir tal estratégia ao nivsl de um- sistema escolar.

12 Inumeros problemas praticos de implantagdo se apresen-
tam. Um deles, que um behaviorista imediatamente pro-
pord, é o da definicdo de objetivo's e o de avaliagao. Outro,
que poderia ser importante para uma sociedade em iran-
sicdo, ¢ o do 'envolvimento de criangas J4 socializadas
para uma sociedade de classes (por exemplo criangas de
classe operaria acostumadas 2 disciplina autoritdria)  em
uma estrutara participatéria.
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