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EDITORIAL

ENSINO EM RE-VISTA chega a sua décima publicagdo, comemorando
dez anos de existéncia.

Sua primeira edigéo aconteceu em 1992. Na época, surgiu como um
espaco de divulgagéo dos produtos, debates e implementacSes de propostas
metodolégicas para o ensino Pré-escolar, Fundamental e Médio que aconteciam
no Laboratério Pedagégico, do antigo Departamento de Principios e Organizag&o
da Pratica Pedagégica.

A idéia que norteou a criagdo da Revista foi a necessidade de divulgar
parte dos trabalhos desenvolvidos naquele espago, uma vez que refletiam diferentes
experiéncias de professores e alunos comprometidos com a superagéo de
obstaculos relacionados as metodologias de ensino.

Embora ENSINO EM RE-VISTA tenha passado por algumas alteragdes,
no que diz respeito a sua caracteristica principal — divulgar publicagbes de alunos
e professores do Laboratério Pedagégico-, ela continua com a mesma estrutura,
ou seja, apresenta uma diversidade de temas de metodologias de ensino,
conservando sua periodicidade anual. Além disso, abriu espago para novas areas
de conhecimento, principalmente as relacionadas ao ensino e aprendizagem e
introduziu a edicéo de nimeros com temas especificos.

Neste volume, divulgamos tanto artigos a respeito de propostas
pedagdgicas atuais, abordando teméticas relacionadas a interdisciplinaridade,
ética, cidadania e formac&o docente quanto os que exploram aspectos
metodolégicos nas diferentes areas de conhecimento. Também apresenta resumos
e resenhas de dissertagdes e teses.

Finalmente, completando seus dez anos de existéncia, ENSINO EM
RE-VISTA continua com a proposigao de refletir sobre a ampliagéo do debate de
propostas pedagégicas, no sentido de colaborar com as transformacdes
educacionais reivindicadas pela sociedade atual.

Graga Aparecida Cicillini
Damaris Naim Marquez







Interdisciplinaridade e praxis pedagégicas: tépicos para discussdo sobre
possibilidades, limites, tendéncias e alguns elementos histéricos e conceituais -
Lucidio Bianchetti e Ari Paulo Jantsch

INTERDISCIPLINARIEDADE E PRAXIS PEDAGOGICA: TOPICOS
PARA DISCUSSAO SOBRE POSSIBILIDADES, LIMITES, TENDENCIAS E

ALGUNS ELEMENTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS'

Lucidio Bianchetti
Ari Paulo Jantsch™

RESUMO: Os autores do presente trabalho refletem a relagéo
interdisciplinaridade-préxis pedagégica a partir da teorizagéo historicamente
acumulada sobre o termo interdisciplinaridade associada a atual e ja intensa
busca de uma préxis pedagégica marcada pela interdisciplinaridade. Tal reflexao
permite visualizar o atual cendrio académico como marcado pela existéncia
tensionante de vérias concepgbes e/ou tendéncias sobre o complexo disciplinar
(multi, pluri, inter e transdisciplinaridade). Os autores posicionam-se em favor da
tendéncia que busca estabelecer a conex&o entre a produgéo do conhecimento
e a produgéo da existéncia em perspectiva histérica. Tal concepgéo implica o
deslocamento da discusséo que centra o sujeito dotado de vontade, este sendo,
supostamente, capaz de superar o suposto caos — tributado a divis&o disciplinar
do conhecimento - em que se encontra, também supostamente, o mundo
académico e educacional. Contrariando a tendéncia hegeménica - da busca da
unidade (metafisica) do conhecimento - a conceituagdo dos autores afirma a
interdisciplinaridade como elemento teérico-metodolégico da diferenca e da
criatividade e como principio da méaxima exploragdo — tensionante — das
potencialidades de cada ciéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Interdisciplinaridade, Praxis pedagoégica, Producédo do
conhecimento, Produgio da existéncia, Complexidade.

1 Uma versdo deste texto serviu de base para as nossas discussdes ao participarmos da
“Jomada de educagéo da Bahia”, realizada em Salvador, no més de maio de 2002. A “Futuro
Congressos e Eventos” organizou esta Jornada e publicou os anais.

* Mestre em Educacéo pela PUC/RJ; Dr. em Histéria e Filosofia da Educacéo pela PUC/SP; Prof.
no Centro de Ciéncias da Educacéo da Universidade Federal de Santa Catarina; Coordenador
do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo do CED/UFSC.

Mestre em Planejamento Educacional pela UFRGS; Dr. em Educagéo pela UNIMEP; Prof. no
Centro de Ciéncias da Educagio da Universidade Federal de Santa Catarina; Pés-doutorando
em Educagéo pela UFRGS.
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Interdisciplinaridade e praxis pedagégicas: tépicos para discussdo sobre
possibilidades, limites, tendéncias e alguns elementos histéricos e conceituais -
Lucidio Bianchetti e Ari Paulo Jantsch

ABSTRACT: The authors of this work reflect upon the relationship between
interdisciplinarity and pedagogical praxis based on the historically accumulated
theorization about the term interdisciplinarity associated to the current and
intense search for pedagogical praxis marked by interdisciplinarity. This reflection
allows visualizing the current academic scene as one marked by the tension-
causing existence of various conceptions and or trends related to the disciplinary
complex (multi, pluri, inter and transdisciplinarity). The authors are in favor of
the trend that seeks to establish a connection between production of knowledge
and the production of existence in historical perspective. This conception implies
the shift of the discussion that has focused on a subject with will, who is
supposedly capable of overcoming the reputed chaos — attributed to the
disciplinary division of knowledge - in which is also supposedly found the
academic and educational world. Contrary to the hegemonic trend - toward a
search for (a metaphysical) unity of knowledge — the authors affirm
interdisciplinarity as a theoretical-methodological element of difference and of
creativity and as a beginning for the maximum exploration — one that creates
tension — of the potential of each science.

KEYWORDS: interdisciplinarity, pedagogical praxis, production of knowledge,
production of existence, complexity.

1. Elementos de contextualizacdo

No ano de 1994 Maria Isabel B. Serrdo concluiu sua dissertagdo de
mestrado, na PUC/SP, com o titulo: “Interdisciplinaridade e ensino: uma relagéo
insélita”. Uma das tarefas desenvolvidas pela autora foi o mapeamento da produgéo
relacionada a interdisciplinaridade no Brasil, compreendendo o periodo que vai
do inicio da década de 1970 até o ano de 1993. Relativo a esse periodo Serréo
detectou a existéncia de 116 trabalhos sobre o assunto, distribuidos entre teses
(duas), dissertagdes (22), artigos (42), relatdrios de pesquisa (um), livros (13),
publicagdes oficiais (29) e outras publicagdes (07). O quadro é revelador do
aumento vertiginoso do interesse pelo tema interdisciplinaridade na medida
em que se observa a producéo por década: s&o trés producdes (dois livros e um
dissertacéo) na década de 1970; 17 na de 1980 e 94 apenas nos trés primeiros
anos da década de 1990, perfazendo assim o total de 116 produgdes no periodo
abrangido pela pesquisa (Serrdo, 1994).

Esse levantamento foi feito nas bibliotecas das principais universidades
brasileiras. E por mais que se possa especular sobre o plausivel fato de que

8 Ensino em Re-vista, 10 (1) : 7-25, jul.01./jul.02
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publicagdes tenham ficado de fora do mapeamento procedido pela mestranda,
nao é possivel negar a importancia da sua coleta, especialmente no que tocaa
informagdo quanto ao acréscimo mais que geométrico das produgbes sobre
interdisciplinaridade em menos de trés décadas. O certo é que se alguém se
aventurasse, hoje, a fazer um trabalho dessa natureza, seguramente se depararia
com uma questdo bem mais complexa: além de mapear a quantidade® de
trabalhos (artigos, livros, teses, dissertagdes...) —uma tarefa ainda dificil, embora
pudesse contar com meios técnicos bem mais sofisticados do que aqueles
disponiveis & época em que a autora fez seu trabalho — se defrontaria com o
desafio de mapear as diversas concepgdes e/ou tendéncias dos autores tomados
individualmente ou de grupos que se dedicam a pesquisar, experimentar e publicar
sobre a interdisciplinaridade. O mapeamento das diferentes concepgdes e/ou
tendéncias ganha complexidade na medida em que grande parte dos autores
n3o explicita categoricamente suas concepgdes e/ou tendéncias e a parte dos
que explicita determinada concepg&o e/ou tendéncia precisa ser averiguada quanto
ao real enquadramento. N&o raras vezes um mestrando, por exemplo, anuncia
um alinhamento teérico-metodolégico e, quando questionado radicalmente, néo
consegue sustentar o seu anuncio. Além disso, ja é usual autores mais
experimentados no ethos académico ndo mais explicitarem seu enquadramento
teérico-metodoldgico por razées que, de uma ou de outra maneira, indicam ou
indiciam a referida complexidade.

Com ou sem enquadramento explicitado e considerando também a
complexidade inerente ao trato das concepgdes e/ou tendéncias quando
implicada a questdo - radical - do conceito e da teoria, o interessante a
observar é que o acréscimo de trabalhos autodenominados interdisciplinares
- implicando a dedicagéao de mais pessoas e grupos envolvendo a tematica
em quest&o e resultando em mais pesquisas e publicagdes - ao invés de
apontar para o (muitas vezes bastante esperado e sonhado) consenso ou
convergéncia, aponta para um cenario que se caracteriza pelo contencioso.
E é compreensivel e até desejavel que assim o seja: afinal, ndo estamos em
um tempo-espago ou espago-tempo que permita vislumbrar e/ou alcangar um
produto intelectual acabado e padréo, nem um real positivizado e unitario.
Estamos nos referindo a processos e, para sermos mais contundentes, a

2 Com isto ndo estamos querendo afirmar que a autora ndo se preocupou com a analise da
qualidade dessas produgbes. Apenas ressaltamos que hoje a tarefa seria bem mais trabalhosa
dada a verdadeira explosdo de publicagbes voltadas a este assunto e a cada vez mais
necesséria critica do trabalho conceitual implicado no conjunto dos trabalhos.
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processos complexos?®. Isto posto, trata-se de apreender, entre outros aspectos,
os multiplos limites e as indesmentiveis motivacdes no trabalho intelectual que
tenta dizer o real. Assim, recuperando a idéia do cenario contencioso, podemos
afirmar que a marca epistémica e politica do homem ao dizer o real & o confronto
e nao o consenso. Embora o consenso seja por muitos sonhado e até mesmo
violentamente imposto por grupos que julgam poder dizer o real sem critica externa
€ sem contestag&o possivel, o confronto € universal na histéria do pensamento,
Em termos de pensamento, os posicionamentos explicitados por Parménides e
Heraclito, em torno de sete séculos antes de Cristo, s&o o prenuncio, de alguma
maneira, do confronto entre as perspectivas positivista e dialética, cuja definicéo
e materialidade aparecer&o efetivamente no século XIX nas obras dos autores A.
Comte (1798-1857) e K. Marx (1818-1883). Dai podermos falar em concepgoes
e/ou tendéncias — o que marca a diferencga e o confronto - mesmo quando o
objeto da fala é a interdisciplinaridade.

Um esforgo de pesquisa nesta diregéo propiciaria ao investigador a
possibilidade de defrontar-se com um leque de concepgdes e/ou tendéncias que
véao desde aquelas que procuram evidenciar os conceitos que caracterizam o
complexo disciplinar (multi, pluri, inter e transdisciplinaridade)* até aquelas que
tentam estabelecer a conex&o entre a produg&o do conhecimento e a produgso
da existéncia humana em perspectiva histérica. Além deste aspecto entre
tendéncias, no interior destas também grassa a confusdo. S6 para ficarmos
num exemplo mais genérico referente a pouca clareza que ronda e perpassa a
conceituac&o das diversas disciplinaridades, ha uma gama de trabalhos e escritos
ditos interdisciplinares que, na radicalidade, néo ultrapassariam a mera

# Um dos autores que mais vem se destacando no estudo da complexidade é Edgar Morin. Veja-
se, neste sentido, o livro O pensar complexo, organizado por Alfredo Pena-Vega e Elimar P. do
Nascimento. Ressaltamos, aqui, as seguintes palavras de Morin: “Mas a complexidade n&o se
reduz a complicagdo. E qualquer coisa de mais profundo, que emergiu varias vezes na histéria
da filosofia. E o problema da dificuldade de pensar, porque o pensamento € um combate com
e contra a légica, com e contra as palavras, com e contra o conceito” (p. 14). Segundo Morin,
ainda, “o problema da complexidade tornou-se uma exigéncia social e politica vital (...): damo-
nos conta de que o pensamento mutilante, isto & o pensamento que se engana, nio porque
néo tem informagao suficiente mas porque ndo & capaz de ordenar as informagées e os
saberes, &€ um pensamento que conduz a acgdes mutilantes” (ibidem). As citages s&o da
obra O problema epistemoldgico da complexidade. Rio de Janeiro: Editora Europa-América,
1981.

4 Sobre os aspectos terminolégicos, ver o excelente artigo de Flavio B. Siebeneichler (1989) na
revista Tempo Brasileiro.
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aglutinagéo. Neste aspecto nada & mais revelador do que o anuncio ou a analise
de eventos caracterizados como interdisciplinares. Assim, lendo a divulgagéo e
analise de uma das atividades realizadas no Seminario Intemacional “A Experiéncia
do Século” - realizado em Porto Alegre, RS - no Jornal Zero Hora (14/08/1992, p.
8) encontramos a seguinte manifestagao:

Garantido o teor da ’pluralidade’, enfatizado pelo responsavel pela
Coordenagdo do Livro e Literatura, Fernando Schuler, passaram
pela mesa do Saldo de Atos da UFRGS homens de opinides tao
diversas como Francis Fukuyama, Pierre Broué e Francisco Weffort.
A interdisciplinaridade comprovou sua viabilidade na reuni&o de
temas como economia, politica, ideologia, literatura. Cultura, enfim.

Na critica desse suposto carater interdisciplinar, concretizando-se em
eventos, talvez ninguém tenha sido mais feliz do que Siebeneichler (1989, p.
156) ao afirmar:

Num congresso sobre o aborto, por exemplo, geralmente é
convidado um especialista em medicina, outro em psicologia, um
terceiro em sociologia ou em demografia, um quarto em moral,
em direito, ou em politica, etc. Eventualmente é convidado também
um filésofo. Cada um da o seu recado em meio a indiferenca
simpatica dos demais. Mas n&o se tenta construir uma sintese
organica entre os pontos de vista dispersos. No final publicam-se
as comunicagdes. Mas de interdisciplinar s6 resta mesmo o titulo!

A partir destas problematizagées preliminares gostariamos de indicar,
na seqiiéncia, em carater esquematico, trés dessas concepgdes/tendéncias.
Temos claro a imcompletude de qualquer esquema classificatério do real. Por
outro lado, queremos socializar a idéia da marca da diferenca na reflexdo que se
ocupa do objeto-problema interdisciplinaridade. O que segue pretende, pois,
evidenciar algumas diferencas e ndo tomar o esquema como algo totalitario,
nem definitivo. Para os interessados; contudo, a complexidade no campo de
estudos e aplicagao da interdisciplinaridade ganha visibilidade mais contundente
e, consequentemente, um necessario estranhamento, no fato de muitas vezes,
num mesmo texto, as diversas tendéncias aparecerem juntas e sem que hajaa
preocupacgao de evidenciar as diferengas e até as contradicdes de ordem
conceitual, histérica, metodolégica e epistemol6gica, as quais, no limite, levariam
a excludéncia e ndo a possibilidade de composicéo.
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2. Principais tendéncias

* Uma das concepgdes/tendéncias, bastante vigorosa e que ainda conta com
muitos adeptos, € aquela que atribui basicamente a divisio ou fragmentacédo
entre os campos do conhecimento e/ou das disciplinas o estado doentio das
mediagdes académicas em geral (ensino, pesquisa e extens&o). Termos como
‘patologia’ e ‘cancerizagéo’, oriundas da area da saude, s&o invocados para
ajudar a fazer o ‘diagnéstico’ dos problemas da educagdo. Esta concepgéo/
tendéncia pode ser detectada nas obras de Gusdorf (1993), Japiassu (1976) e
na primeira fase da produgéo de Fazenda (1992). A ‘receita’ para a superagéo
dessa ‘anomalia’, no campo da organizacao curricular, da burocracia e da
metodologia, seria conseguida através do abandono da abordagem disciplinar,
da dissolugéo dos departamentos e mediante a vivéncia do trabalho em parceria®.
A pedra basilar da contracultura a fragmentagéo do conhecimento seria, nessa
concepgéao/tendéncia, o voluntarismo (ato da vontade dos suijeitos, que,
convertidos, ndo mais endossam a produg&o intelectual e a pratica educativa
disciplinares). Uma variante desta abordagem pode ser considerada a perspectiva
do holismo, bem como de certos estudos transculturais e da
transdisciplinaridade, como pode-se observar, entre outros, em Nicolescu (1999).

» Uma segunda concepgao/tendéncia, com pretensées menos abrangentes e,
no entanto, bastante promissora, é aquela explicitada pelas pesquisas de
Chervel (1990) e Santomé (1998), entre outros. Ao resgatar o processo de
constituicdo dos campos disciplinares e das disciplinas, vinculando-as ao
momento historico em que se da a divisdo e a integragao, os autores apontam
para possibilidades e limites que extrapolam o campo da metodologia ou das
determinagfes e amarras de ordem burocratica. Ultrapassam-se também os
limites inerentes ao voluntarismo; reconhece-se a importancia da especialidade
e as contribuices que estéo advindo dos estudos e pesquisas que priorizam
disciplinas ou campos delimitados de conhecimento (e, diga-se de passagem,
falar em interdisciplinar pressupde o disciplinar); enfatiza-se a importancia
das diferencas para o desenvolvimento da ciéncia, da produgéo e da veiculagéo
do conhecimento.

° Outras vezes, além de buscar terminologias na 4rea da salide, resvala-se para palavras que
evidenciam uma forte conotacéo teolégica, como é o caso de ‘conversdo’: “O que se pretende
designar sob o nome de interdisciplinaridade é algo muito mais complexo como uma atitude
epistemol6gica que altere os habitos intelectuais estabelecidos, assim como os programas de
ensino, implicando uma verdadeira converséo da inteligéncia” (Fazenda, 1979, p. 85).
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o Uma terceira concepcao/tendéncia congrega esforgos no sentido de apreender
o desafio do interdisciplinar na tessitura que se estabelece entre os processos
de produg&o da existéncia e de produgéo do conhecimento. Nas tentativas
de apreender as possibilidades e limites da interdisciplinaridade, nesta
perspectiva, a produgéo do conhecimento esta associada, quando ndo
dependente, das formas proprias, idiossincréticas de os homens e mulheres,
nos diferentes lugares e momentos da histéria, produzirem a sua existéncia.
Trataremos mais detidamente desta concepgao/tendéncia a seguir.

3. Produgio do conhecimento e produgdo da existéncia

Nesta ultima concepgéo/tendéncia, com a qual nos identificamos,
ganham relevo aspectos que desautorizam qualquer voluntarismo - ‘basta querer,
basta ter vontade que tudo é possivel’ ou ‘basta reunir-se que o interdisciplinar
acontece’ - evidenciando a necessidade de que sejam levados em conta outros
pressupostos. Hesiodo, no século VIl a.C., apontava um deles: “Pois pouco
interesse ha em disputas e discursos para quem em casa abundante sustento
n&o tem armazenado na estagéo: o que a terra traz, o trigo de Deméter” (1999, p.
25). Passados quase trinta séculos, Marx e Engels (1998), ao evidenciarem os
pressupostos para os homens ‘fazerem histéria’ — incluindo a produgéo do
conhecimento! — apontam, com outras palavras, na mesma diregéo de Hesiodo:

O primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto,
de toda a historia, & que os homens devem estar em condigdes de
viver para poder “fazer historia”. Mas, para viver, é preciso antes de
tudo comer, beber, ter habitagdo, vestir-se e algumas coisas mais.
O primeiro ato histérico é, portanto, a produgcdo dos meios que
permitam a satisfagdo destas necessidades, a produgéo da prépria
vida material, e de fato este € um ato historico, uma condigdo
fundamental de toda a histéria, que ainda hoje, como ha milhares
de anos, deve ser cumprido todos os dias e todas as horas,
simplesmente para manter os homens vivos (p. 39).

A filiagéo a esta ultima concepgéao/tendéncia implica o deslocamento
da discusséo que centra o sujeito (individuo ou grupo de individuos) dotado de
vontade capaz de superar o suposto caos em que se encontra, 0 mundo
académico e educacional — indo para além da “filosofia do sujeito”, como ja
destacamos em trabalho anterior (Jantsch e Bianchetti, 2000) — para a discusséo
que centra a historia ou, em outras palavras, o real enquanto construgéo do
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homem, por mais que o sonho ancestral da unidade metafisica do real (holos,
kosmos, parusia ou outras categorias que designam a nio contaminagéo pela
agao do homem na histéria) — incluindo o conhecimento — esteja cada vez mais
distante e fugidio. E exatamente no mix da producéo da existéncia com a producéo
do conhecimento que vamos localizar elementos que facilitam ou bloqueiam as
possibilidades de realizagéo do interdisciplinar. Assim procedendo nos
habilitaremos n&o s6 a compreender todo o processo relacionado ao como, por
quem, com que interesses o conhecimento & produzido, veiculado e apropriado.
Compreenderemos também os discursos e as justificativas que envolvem a
producéo e veiculag&o do conhecimento nos diferentes momentos da histéria,
bem como por que em determinados momentos caminhou-se para a
fragmentacéo, para a divis&o do conhecimento em ciéncias particulares, enquanto
em outros momentos procurou-se realizar o interdisciplinar, seja através de
praticas, seja através de vigorosos discursos absolutizadores, privilegiando ora
um ora outro pdlo (fragmentagéo versus integragéo).

Optando-se por atuar de outra maneira, é de perguntar-se: como
compreender que até poucos anos atras, quando do pleno dominio do paradigma
taylorista-fordista® no mundo da produgéo, tanto se tenha falado, justificado e
agido no sentido de dividir as ciéncias e disciplinas em campos cada vez mais
particularizados, focalizando aspectos micro? De outra parte, como compreender
que nos dias de hoje, no dominio do chamado paradigma da integragso e
flexibilidade, também denominado de toyotismo ou ohnoismo’, tanto se fale em

¢ Referéncia as doutrinas e préticas implementadas na industria por Frederick Winslow Taylor
(1856-1915) e Henry Ford (1863-1947). Das observagées acuradas, das pesquisas e dos
experimentos de Taylor surgiu um corpus vigoroso de prescrigbes que acabaram dando
origem uma verdadeira doutrina — o taylorismo — de como organizar o processo de trabalho,
fragmentando em partes, sendo cada uma destas assumida por trabalhadores organizados
em série. Ao determinar que a uns cabe a responsabilidade de conceber (e esta é uma fungéo
afeta ao escritério de planejamento) e a outros executar, fungio localizada no chio da fabrica
e sob a responsabilidade dos operarios, Taylor inseriu no processo de trabalho a divisdo
técnica e social do trabalho, divisio que acaba ‘migrando’ para outros setores e instituigdes,
como veremos a seguir. Ford, por sua vez, ao introduzir a esteira rolante no processo de
produgéo de carros, levou as prescrigbes de Taylor ao paroxismo, de tal maneira que se pode
afirmar que o fordismo & o taylorismo objetivado. Para maiores detalhes verificar, entre outras,
a prépria obra Principios da Administragdo Cientifica de Taylor e as analises de Moraes Neto
(1989) e Gounet (1999).

7 “Em homenagem e referéncia a Ohno, engenheiro-chefe das fabricas Toyota e idealizador do
método kanban, chamar-se-4 de ohnismo o ceme dos novos métodos, assim como os principios
da administrag8o cientifica foram, apés Taylor, designados como provenientes do taylorismo”
(Coriat, 1993, p. 80). Para maiores detalhes sobre o “modelo Japonés” cf. Hirata (1993), em
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holismo, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, como se fosse possivel chegar
ao todo sem passar pelas partes ou como se o todo fosse a mera agregagao das
partes ou, ainda, a simples e magica dissolugéo das diferencas? Sera que se
nos limitarmos ao ambito das universidades e das escolas e mais restritamente
a pratica pedagégica e & vontade de pessoas ou grupos, poderemos compreender
o porqué de num determinado momento a diregéo e o incentivo no processo de
produg&o do conhecimento aponta para a priorizagéo da parte, do fragmento, da
divisdo, e em outro a diregéo é o conjunto, a totalidade?

Os dois principios basicos da geréncia cientifica elaborada por F. Taylor e
que deram origem & teoria e préatica do taylorismo e do fordismo, no mundo da
produgéo, determinam a divis&o técnica e social do trabalho nos seguintes termos:
tudo o que se refere a concepgéo é responsabilidade do escritério; tudo o que se
refere a execucéo deve estar afeto ao ch&o de fabrica. Dessa forma, a uns cabia o
planejamento, a outros, a execugéo. Planejadores e executores eram pessoas
diferentes, com formagao quantitativa e qualitativa diferenciada, atuando em locais
diferentes; de uns exigia-se atividade cerebral, de outros muscular. Anecessidade
de compreender essa forma de conceber e executar o trabalho na fabrica se reveste
de importancia na medida em que, como afirmam Rago & Moreira (1984, p. 96),

embora originariamente a organizagédo ‘cientifica’ do trabalho
tivesse se limitado & esfera da producéo e visasse incidir
especificamente sobre a classe operaria, paulatinamente o
taylorismo invade outros espagos do social, penetrando nos mais
ocultos recantos...

Nesses outros espagos ndo podemos deixar de incluir a escola, bem
como nao podemos desconhecer todo o esforgo teérico e pratico que se fez no
sentido de transferir o modelo do mundo da produgéo para o mundo da educacéo.
Na perspectiva da pratica, nada foi mais revelador do que o chamado tecnicismo
educacional que foi soberano no ambito escolar na década de 70, especialmente
na manifestagao do chamado “ensino por objetivos”. Mariano Fernandez Enguita
aponta dois teéricos norte-americanos como exemplares no processo de
introdug&o do taylorismo na escola: Franklin Bobbit, considerado um dos ‘pais
do Curriculo’, e Eliwood P. Cubberly, a quem se atribuem as principais teorizagdes
e propostas a respeito da introdugéo dos especialistas na escola (supervisores,

cuja coletanea esté inserido o texto de B. Coriat de onde foi extraida a citagéo acima. De outra
parte, para compreender a ‘toyotizagio’ da escola ou do processo ensino-aprendizagem,
verificar o artigo “Escola toyotista e identidades de fin de siecle”, de Wexler (1995).
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orientadores, inspetores, administradores e uma pléiade de especialistas em
disciplinas e campos disciplinares). De sua parte, Bobbit elaborou 11 principios,
Os quais, sendo seguidos, garantiriam a eficécia e a eficiéncia da escola, uma
vez que a introdugéo do taylorismo-fordismo na empresa ja havia demonstrado o
seu funcionamento e, se assim era no mundo do produgao, por que ndo o seria
no mundo da educag&o? Eis alguns dos principios de Bobbit:

Fixar as especificagbes e padroes do produto final que se deseja
(o aluno egresso); fixar as especificagdes e padroes para cada
fase de elaboragédo do produto (matérias, anos académicos,
trimestres, dias ou unidades letivas); empregar os métodos
tayloristas para encontrar os métodos mais eficazes a respeito e
assegurar que fossem seguidos pelos professores; dar-lhes
instrucdes detalhadas sobre como realizar seu trabalho; controlar
permanentemente o fluxo do ‘produto parcialmente desenvolvido’,
isto &, o aluno (Fernandez Enguita, 1989a, p. 127).

Frente a estes aspectos que apontam a fonte da taylorizacdo da e na
escola, & necessario enfatizar que reconhecemos que, se a tendéncia que
privilegia a filosofia do sujeito ndo da conta de todos os aspectos intervenientes
nas possibilidades e limites da realizag&o do interdisciplinar, ndo podemos, de
outra parte, cair no extremo oposto e atribuir toda a determinagio como sendo
originaria do mundo da produgéo. Embora, de um lado, esta determinagso seja
forte e evidencie a imprescindibilidade da escola, de outro & uma das principais
causas da sua vulnerabilidade, conforme atesta Fernandez Enguita (1989b) ao
afirmar que,

al formular sus objetivos em funcién de las presuntas
necessidades de otras instituiciones de la sociedad, la escuela
logra afirmar su papel, legitimarse y convertirse en imprescindible,
pero también se torna mas vuinerable a los cambios materiales e
ideolégicos que tienen lugar en ellas. En la actualidad, esto es
especialmente patente en el caso de la economia. Los
economistas, y no los pedagogos, son hoy los oraculos de la
educacion (p. 28).

Ao abordar estes aspectos ndo queremos indicar que nas relagdes entre
escola e empresa, entre o mundo da educagéo e o mundo da produgdo ocorra
numa relagéo linear, unidirecional, de dependéncia absoluta, isenta de conflitos,
onde esta (a empresa) coloca aquela (a escola) a reboque. E evidente que esta
relacéo é dialética, conflituosa, da qual resultam aspectos interessantes, como
€ o caso de uma maior vinculagéo entre escola e vida, produgéo do conhecimento
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e producéo da existéncia, e outros questionaveis, como € o caso de a escola
sucumbir a uma determinada axiologia e a uma particular teleologia cujos limites
e horizontes sejam o pragmatismo funcional e utilitarista, emanados da concepgéo
e da pratica dos empresarios. O principal aspecto a ser pontuado, nesta
perspectiva, refere-se ao seguinte paradoxo que precisa ser encarado de frente
pelos educadores e responsaveis pelas politicas educacionais: quando, no mundo
da produgéo, o paradigma hegeménico era o taylorista-fordista, a escola foi
transferida a incumbéncia de formar especialistas, trabalhadores capazes de dar
conta de parte ou de fragmentos do processo produtivo (um operario, uma fung&o),
materializando a perspectiva epistemologica e metodolégica do positivismo-
funcionalista de um lado e de outro garantindo a supremacia do capital na
consecugéo do lucro para os donos dos meios de producéo. Hoje, quando o
paradigma predominante é o da integrag&o e flexibilidade — um movimento do
préprio capital visando mudar para manter-se predominante® - a escola séo feitas
exigéncias no sentido de que os egressos tenham uma vis&o interdisciplinar e
cooperativa e sejam capazes de cumprir individualmente (um trabalhador, diversas
funcées ou o ‘trés-em-um’) tarefas que antes eram atribuidas a diversos
especialistas, distribuindo-se entre as fungdes de planejar, executar e avaliar!

Diante disso, uma questao precisa ser colocada: quando se exigiu, no
mundo da produgéo, um trabalhador com uma formagéo fragmentada,
especializada, a escola apressou-se em atender essa demanda. Sairemos, hoje,
apressados, novamente, na discusséo e na busca de qualificar um trabalhador
integrado, flexivel, interdisciplinar, simplesmente porque esta é a demanda que
do mercado é enderegada a escola? Levantar estas questées n&o significa
desconhecer que no processo de uma qualificacdo mais completa, abrangente,
integral, interdisciplinar, o trabalhador também sai reforgado no seu poder de
barganha para ingressar ou manter-se no chamado mercado de trabalho e que
em ultima instancia significa ampliar o leque de possibilidades de producéo digna
da sua existéncia. Estamos apenas chamando a ateng&o para o fato de que é
preciso que, ao dedicar mais tempo a discussdes sobre a interdisciplinaridade
ou ao desencadear praticas que a suponham, ndo venhamos novamente a
responder a demandas que estéo longe de ter sua origem nas necessidades das
pessoas ou das decisées que devem emanar do &mbito —embora limitado —da
instituicdo escola. E isto, embora possa parecer pouco, é de fundamental
importancia, uma vez que cabe a escola atuar num leque muito mais abrangente

8 \leja-se, nesta perspectiva, a tese central — “mudanga aparente” — no livro Condigéo pés-
modenra, de David Harvey.
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de frentes do que a busca do lucro imediato e destinado apenas a alguns. E
preciso que os educadores se déem conta de que ha aspectos relacionados a
ética e a moral que, se n&o forem discutidos, amplificados, assumidos, defendidos
na escola, n&o sera na instancia empresarial que o sero. E isto ndo porque ela
sejaamoral, aética. Simplesmente porque ha especificidades, frentes de atuagao
e de responsabilidade que cabem a escola e outras 4 empresa, e que se aquela
ndo as assumir, ndo sera esta que o fara.

De outra parte, pode-se também aventar a hipétese de que muitas das
discussées sobre a interdisciplinaridade, hoje, n&o extrapolam o campo da
metafisica. Caso as discussfes sobre as possibilidades e limites da
interdisciplinaridade se originassem ou estivessem ancoradas na materialidade
constitutiva do espaco-tempo dos dias de hoje ficaria evidente que & mais f4cil,
na produgédo e veiculagéo do conhecimento, sair-se melhor do espago do
interdisciplinar do que da especialidade. E esta facilidade decorre n&o de uma
vontade particular das pessoas, mas sim da complexidade que caracteriza os
objetos que demandam analise e compreensé&o e que constituem, que do corpo,
no caso especifico das escolas e universidades, aquilo que se chama de curriculo.
Mesmo que alguém decidisse que iria pesquisar, construir, falar, veicular
conhecimentos do lugar da especialidade, isto seria impossivel, uma vez que a
compreenséo de um objeto/assunto/problema demandaria o aporte de mais de
uma ciéncia ou disciplina. A questao aqui a colocar é: qual é efetivamente a
fronteira de um campo de conhecimento, de uma disciplina? Se € que é possivel
delimitar as fronteiras entre os campos de conhecimento, das disciplinas, &
necessario, contudo, que se reconhega que a caracteristica dessas fronteiras é
- ou deveria ser — a permeabilidade. E isto, pelo menos, o que nos mostra a
pratica diaria e que nos ensina Jean Piaget no livio Problemas gerais da
investigagéo interdisciplinar e mecanismos comuns.

E ao afirmar que o interdisciplinar &€ cada vez mais demandado em relagéo
a especialidade, ndo estamos colocando um e outro em escala ou niveis de
importancia. Apenas estamos reafirmando que, embora o especialista seja
necessario, pois € ele que garante a verticalizag&o na pesquisa e na analise de
um objeto-problema e ¢ a ele que devem ser creditadas grandes descobertas e
conquistas da ciéncia, ele ndo teria chegado a tantas descobertas mantendo-se
no limite da sua especialidade. A descobertas chega-se estabelecendo conexdes,
links ou, em outras palavras, apelando para aportes de ‘n’ ciéncias ou disciplinas.
A metafora adequada aqui é a da rede e néo o fio isolado.
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E nesta perspectiva que entendemos ser mais adequado, no processo
de producéo e veiculagéo do conhecimento, adotarmos uma definigéo que ndo
polarize, mas, pelo contrario, que atue na tenséo e tensione a relagcéo entre a
especializagéo e a generalidade, em direcdo ao interdisciplinar. Assim sendo,

a interdisciplinaridade, enquanto principio mediador entre as
diferentes disciplinas, ndo podera jamais ser elemento de reducéo
a um denominador comum, mas elemento teérico-metodolégico
da diferenca e da criatividade. A interdisciplinaridade é o principio
da maxima exploracdo das potencialidades de cada ciéncia, da
compreenséo dos seus limites, mas, acima de tudo, € o principio
da diversidade e da criatividade (Etges, 2000, p. 18).

Est&o ai colocados, pensamos, alguns elementos para desencadear
um salutar debate no interior dessa complexa problematica do interdisciplinar.

4. Precisando melhor alguns elementos histéricos e conceituais®

O ano de 1969 marca um momento de profunda inflex&o nas discussdes
sobre a interdisciplinariedade. Reunidos na Franga, mais especificamente na cidade
de Nice, um grupo de experts (Gusdorf, Jantsch, Piaget, Heckhausen, Michand
entre outros) sob a coordenagéo de G. Gusdorf, e respondendo a uma solicitagéo
feita pelos dirigentes da OCDE — Organizagdo que congrega os paises mais
desenvolvidos da Europa — discutiu durante varios dias o tema e elaborou um
documento que se tornou matriz dos debates e escritos posteriores. Diga-se de
passagem que chama a ateng&o o fato de a solicitagéo de um documento basilar
sobre o assunto ter partido de governantes e empresarios e ndo dos meios
universitarios, embora os desafiados a manifestar-se tenham sido pesquisadores.
Fato é que a “fragmentagdo” do conhecimento passou a ser vista como
problematica: dai a demanda do referido evento. Ha de se destacar que no seu
término n&o se tinha chegado a qualquer receita que solucionasse a téo debatida
e (supostamente) problematica fragmentagdo. Por outro lado, constitui-se um
consenso choroso/moralizado/moralizante da (suposta) doenga “cancerigena’ que
levava o conhecimento e a sociedade para um futuro sem futuro (a perda da “unidade”
—metafisica— do conhecimento desconstituia-desconstituiria a praxis organizativa
do real — ordem organica e néo caos).

9 As idéias que seguem serviram de base para a nossa intervengdo no “Seminério sobre
reformulagéo curricular”, promovido pela Secretaria Municipal de Educagéo de Blumenau, SC,
nos dias 08 e 09 de junho de 1999.
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Debates acalorados ocorreram até que os participantes do Seminario
conseguiram chegar a acordos minimos em torno de quatro ‘disciplinariedades’,
diferenciadas pelos prefixos: multi, pluri, inter e transdisciplinariedade. As duas
primeiras foram consideradas como agregacées, sem que necessariamente
garantissem a permeabilizacdo das fronteiras particulares de cada ciéncia. A
transdisciplinariedade foi classificada como sendo uma pretensao utopica, frente
ao avancado processo de fragmentacao das ciéncias e da propria organizagéo
das instituicées educativas. A interdisciplinariedade mereceu a maior parte do
tempo das discussdes, uma vez que se considerava que a sua objetivacéo, quer
no mundo do trabalho, quer na forma de organizagéo e funcionamento das
universidades, era, entio, o grande desafio a ser enfrentado e superado e no prazo
mediato ou alongo prazo, era o desiderato a ser alcangado. Algumas consequéncias
comegaram a ser cogitadas: seria, por exemplo, a departamentalizagéo nas
Universidades a exteriorizag&o da doenca da “fragmentacéo”? E, similarmente,
seria a organizagéo/funcionamento burocratizado/verticalizado nas empresas, a
moda fordista, a causa da sua perda de competitividade, de baixa produtividade, e
conseqiiente reducéo da sua taxa de lucro?

Se internamente as empresas e as proprias universidades e escolas
estava-se avaliando as instituicGes a partir da nogéo de fragmentagéo, em termos
mais amplos do conjunto das organizagbes sociais passou-se a associar os
efeitos nocivos da aplicagéo da ciéncia e dos seus artefatos tecnologicos a
maior parte dos atentados & natureza e a vida humana. E, afirmava-se que a
origem desses problemas estaria na perda da pressupostamente necessaria
unidade que daria sentido e garantiria a aplicagio em beneficio coletivo de todas
as criagbes da ciéncia.

Da Europa a discuss&o alastrou-se rapidamente. Além do préprio
documento resultante desse evento ocorrido em Nice, no Brasil o professor Hilton
Japiassu, tendo estudado com Gusdorf, se tornou uma referéncia obrigatéria
sobre o assunto. Seu livro “Interdisciplinariedade e patologia do saber” em alguns
espagos inaugurou a discuss&o sobre o tema e em outros impulsionou os debates.
Esta obra fez muito sucesso na medida em que considerava a (pressupostamente
excessiva) divis&o entre as disciplinas e a departamentalizagéo nas universidades
uma espécie de cancerizagdo, uma patologia que estava a demandar tratamento
urgente. Alinguagem cortante e as criticas incisivas do autor, muito contribuiram
para teorizagbes posteriores e iniciativas que buscassem superar a tal de
fragmentacéo, uma vez que esta era a causa de grande parte dos males que
acometiam a universidade.
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A professora Ivany Fazenda, na esteira da teorizagdo de George Gusdorf
e Hilton Japiassu, através da sua dissertagéo e tese, busca verificar a concretizagao
dos principios da interdisciplinariedade na legislacéo e nos grupos de estudo e
pesquisas existentes ou em formag&o no sistema de ensino, nas universidades
e escolas. Através de palestras, artigos, livros, orientagcdo de dissertagbes e
teses, esta professora contribuiu para a disseminagdo e popularizagéo das
discussdes sobre esse tema. A sua concepgéo sobre interdisciplinariedade logrou
presenca massiva até recentemente. Reproduziu e difundiu ampliadamente a
vis30 que permeou as primeiras teorizagbes sobre a interdisciplinariedade e
contribuiu originalmente ao introduzir a nogéo de parceria como uma alternativa
para a superagédo do (suposto) vicio da fragmentagéo e dos males dele
decorrentes.

A partir da década de 90 do século XX, passaram a surgir teorizagoes
que apresentam outros elementos como explicativos da fragmentacéo e formas
alternativas de supera-la. Ao apreender a fragmentagéo como uma manifestacéo
inerente a l6gica do proprio sistema vigente, num momento e lugar dados e n&o
como algo vinculado tnica e exclusivamente a vontade de pessoas ou grupos,
desloca-se o eixo explicativo do campo da moral e do voluntarismo para o
momento histérico na sua totalidade. Ao compreender-se a fragmentagéo ou a
unidade como algo que deve ser apreendido além da vontade de um sujeito ou de
sujeitos reunidos em parceria, abrem-se possibilidades que véo além das saidas
individuais ou de pequenos grupos e que ficam reféns da perspectiva escatolégica
no que se refere as relagdes entre ciéncias no funcionamento das instituicées
académicas.

No nosso ponto, de vista, a compreenséo moralizada da fragmentagéo
do conhecimento advinda do evento de Nice é perfeitamente possivel quando se
abdica da historicidade ou da materialidade histérica que engendra qualquer
criagao histérico-social como é o caso da ciéncia, da tecnologia, da universidade,
etc. O nosso conceito de histéria diz que a realidade é dialética (caminha pela
negacio da negacéo) e que o conhecimento/pensamento, na sua dialieticidade,
€ uma construgéo humana e, portanto, passivel de muitas e novas objetivacées.
A partir deste conceito ndo nos posicionamos (e néo poderia ser diferente) em
favor de qualquer unidade (metafisica) no campo do pensamento/conhecimento
€ nem endossamos as analises moralizantes e que rechagam a qualquer custo
o atual estagio da divisdo do conhecimento. Histéria é total ruptura da
temporalidade natural (se é que se pode falar nisto) e total afirmacéo da
temporalidade construida.
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Nesta perspectiva a fragmentagéo das ciéncias é relativizada enquanto
causadora Unica dos males que acometem as universidades e escolas; as
especializagbes das diferentes ciéncias séo apreendidas como fatores que podem
muito contribuir para a elevagao da qualificagéo coletiva (€ no contato/confronto
com o diferente que se desconstréi o consenso facil entre parceiros que pensam
de maneira semelhante ou igual).

Tende como pressupostos a dialeticidade do real, a construcao histérico/
social do conhecimento, a materialidade histérica como base de qualquer
construgéo, ndo podemos compactuar com as teorias que ficam no limite da
filosofia do sujeito (em quaisquer das suas acepgdes). Por outro lado, ao aceitar
a interdisciplinariedade, necessitamos reconceitua-la e ressignifica-la de modo
a trazer para dentro de si a historia (conceito dialetizado). E nesta perspectiva
que assumimos a conceituagéo de interdisciplinaridade explicitada por Etges
(1993), conforme ja apontamos no item anterior.
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ANEXO1

A seguir reproduzimos uma breve resenha sobre a nossa obra
coletiva, acima referenciada: “Interdisciplinariade. Para além da filosofia
do sujeito”.

Encontra-se disponivel no site: www.ens.ufsc.br/~danieljs/
bacias_hidro/arquivos/artigo/criti_fil.doc
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A CRITICA FILOSOFICA

A critica. Como poderiamos nos ver com os olhos do outro se n&o fosse
a critica? E o discurso interdisciplinar, em especial o brasileiro ja tem até critica,
e das boas, reunidas num livro fundamental para o avango do tema, organizado
pelos professores Ari Paulo Jantsch e Lucidio Bianchetti, ambos da UFSC e
reunindo uma dezena de artigos contundentes de desconstrugéo da
interdisicplinaridade como uma nova retomada da filosofia do sujeito. Critica esta
realizada a partir da filosofia da praxis, com base no referencial teérico do
materialismo histérico e dialético, afirmando uma concepgéo histérica da
interdisciplinaridade. Vamos tentar apresentar os principais pontos deste
desmonte: o sujeito, 0 método e a falta de historicidade.

A critica ao sujeito interdisciplinar esta centrada na idéia de ‘sujeito
coletivo’, o sujeito que emerge da equipe de trabalho. Esta vis&o é considerada
idealista, pois baseada no pressuposto do primado explicativo das idéias e de
sua autonomia frente ao real, dando suficiéncia absoluta ao sujeito pensante
sobre o objeto. Este deixa de ser visto como um resultado histérico, perdendo
sua caracteristica fundamental de fornecer as condigdes objetivas e mediadoras
do processo historico de produgéo do conhecimento. Neste sentido a fabrica
também é um sujeito coletivo, que possui, entdo, um pressuposto ‘taylorista-
fordista’. A critica chega ao ponto de dizer que a interdisciplinaridade, vista como
construto ideolégico da filosofia do sujeito, nada mais é do que uma filha do
capitalismo’.

A critica a interdisciplinaridade enquanto método diz respeito a idéia de
‘pan-interdisciplinaridade’, quando ela € vista como uma resposta, um remédio a
todos os males da fragmentagéo do saber. A filosofia da praxis n&o aceita esta
potencialidade multipla da interdisciplinaridade, baseada numa apologia da
construgéo de consensos e harmonias e desconhecendo as determinagdes
historicas, as contradigdes e a luta de classes no interior da sociedade. Por fim,
a critica ao sentido a-historico da interdisciplinaridade, esta baseada no fato de
que esta n&o reconhece que as ciéncias disciplinares séo os frutos de maior
racionalidade da histdria de emancipagdo do homem, e ndo fragmentos de uma
unidade perdida que agora, busca-se desesperadamente reencontrar, através da
interdisciplinaridade.
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ETICAE CIDADANIA: PARA QUE? PARA QUEM?

Wilson Correia’

RESUMO: O tema deste trabalho € a ética nos Parémetros Curriculares Nacionais
(PCN, MEC/SEF/Brasil, 1997). Esses documentos aparecem neste estudo
associados as politicas neoliberais para a educagéo. Foi realizado segundo a
metodologia da pesquisa bibliogréfica e questiona o conceito de cidadania
registrado nos PCN. Postula que a perspectiva critico-transformadora constitui-
se em um caminho possivel a legitimagéo da pertinéncia do ensino de ética na
educagdo bésica brasileira.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo, PCN, Etica, Cidadania.

ABSTRACT: The theme of this work is the ethic on the Brazilian National Curricular
Parameters - NPC (PCN, MEC/SEF/Brasil, 1997). These documentes show up
in this leaming associated with neoliberalism politics to eduction. It was performed
following the library research methodology and asks the concept ofe citizenship
registraed at NPC. Postula possible way the legitimation of ethic learing pertinence
in the Brasilian basic education.

KEY WORDS: Education, NPC, Ethic, Citizenship.

Introdugado

“O terrivel € que, nesse mundo de hoje, aumenta o nimero de
letrados e diminui o de intelectuais. Nao é este um dos dramas da
sociedade brasileira? Tais letrados, equivocadamente assimilados
aos intelectuais, ou ndo pensam para encontrar a verdade, ou,
encontrando a verdade, ndao a dizem. Nesse caso, ndo se podem
encontrar com o futuro, renegando a funcao principal da
intelectualidade, isto €, o casamento permanente com o porvir, por
meio da busca incansada da verdade” (Santos, 2001: 74).

1 Mestre em Educacéo (UFU), com especializagdo em Psicopedagogia (UFG) e licenciatura em
Filosofia (UCG).
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Varios estudos sobre o impacto do idedrio neoliberal na educacso vém
sendo publicados no Brasil. Apple, Enguita, Frigotto, Silva (1994), Gentili (1994,
1998, 2000), Cunha (1996), Figueira, Oliveira (1997), Silva Jr. (1999), Geraldi
(2000), Silva, Arce (2001) s&o alguns deles. De um modo ou de outro, esses
trabalhos enfocam o que Santos denomina “globalitarismo totalitario”, tido por
seus beneficidrios como o “lnico motor” da histéria contemporanea (Santos,
2001).

Em linha similar, outras idéias sustentam que a “ética globalizada” da
“sociedade de consumo” (Chiavenato, 2000) ainda sera considerada a inaugurag&o
da *fase totalitéria da utopia liberal” (Fiori, 2001: 69). A educagéo participa desse
processo e € influenciada por ele. E € num cenario marcado pelo pensamento
neoliberal-conservador que as reformas educacionais se alastram (Frigotto, 1994
Silva Jr., 1999).

O Brasil participa desse processo. Tanto que, em 1997, o Ministério da
Educacéo (MEC) publicou os PCN ( curriculo oficial para a educagso basica
fundamental. O objetivo dessa nova proposta curricular, entre outros, é auxiliar o
professor a “rever objetivos, conteudos, formas de encaminhamento das atividades
[de ensino], expectativas de aprendizagem e maneiras de avaliar” [a pratica
pedagégica escolar] (Brasil/SEF, v. 1, 1997: 10).

Com o objetivo de cumprir essa meta politico-pedagégico, os PCN trazem
parametros gerais sobre o sistema nacional de ensino. Trata-se de um conjunto
de concepgdes sobre o que sejam sociedade, ser humano, educagéo, escola,
ensino, aprendizagem, docéncia, contetdos, avaliagio e didatica. E esse conjunto
de concepgdes encontra-se fundado em pressupostos que visam ao enfrentamento
das “exigéncias que se impdem no mundo contemporaneo” (Brasil/SEF, v. 1,
1997: 34). Varias caracteristicas desse momento histérico afetam o Brasil,
inclusive

“a desnacionalizagdo da economia brasileira, a desindustrializagao,
a transformagdo da estrutura do mercado de trabalho, a
terceirizagdo e a precarizagédo do trabalho, a reforma do Estado e a
restricdo do publico conjugada com a ampliagdo do privado, a
flexibilizagdo das relagbes trabalhistas, o enfraquecimento das
instituic6es politicas de mediag&o entre a sociedade civil e o Estado,
especialmente dos sindicatos e partidos politicos, o transito de
sociedade do emprego (trabalho com direitos sociais) para a
sociedade do trabalho (sem os direitos sociais conquistados)”
(Silva Jr., 1999: 32).
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Essas mudancas na economia e na politica demandam a reorientacéo
da educagao, area estratégica para o desenvolvimento econémico. E essa
reorientagéo deve ser feita de modo a atender aos imperativos do capital
internacional. Nessa linha, o PCN-Introdugo & claro: os compromissos assumidos
pelo Brasil na Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos (Tailandia, 1990)
junto ao Banco Mundial e a Declaragéo de Nova Delhi, levaram o MEC a elaborar
o Plano Decenal de Educagao (1993-2003). Com esse Plano o Brasil tentou se
alinhar a “posigdes consensuais na luta pela satisfagéo das necessidades basicas
de aprendizagem para todos” (Brasil/SEF, v. 1, 1997: 14).

As diretrizes politicas do Plano Decenal afirmam a necessidade e a
obrigago estatal de elaborar parametros [=para medir] curriculares visando
orientar o ensino obrigatério, o que levou & elaboragéo dos PCN para completar
o circulo acordos internacionais => Plano Decenal => reforma curricular.
Objetivando a concretizag&o dessa reforma em sala de aula, os PCN seriam
divulgados em ambito nacional e passariam por adaptacfes nos estados e
municipios, indo servir de base ao projeto pedagégico da escola (Brasil/SEF, v.
1, 1997: 35-38).

Pois bem! Embora esse percurso diga muito sobre os PCN, ainda cabe
perguntar: a que veio essa reforma curricular? Outro dado: os PCN adotam como
saberes escolares problematicas sociais relacionadas com ética, satude, meio
ambiente, pluralidade cultural, orientagéo sexual e, ap6s o ensino fundamental,
trabalho e consumo ( temas que devem receber um “tratamento transversal” no
planejamento, execug&o e avaliagéo da pratica pedagégica na escola (Brasil/
SEF, v. 1, 1997: 64).

A ética, objeto de interesse neste trabalho, foi incluida nos PCN, como
os demais temas, sob a justificativa de que atenderia aos critérios de “urgéncia
social”, “abrangéncia nacional” e “possibilidade de ensino e aprendizagem” na
escola (Brasil/SEF, v. 8, 1997: 30 e 31). Aenorme expectativa em torno de ética
como saber escolar levou & afirmagéo de que a ela foi atribuida o papel de ser “o
grande pilar na reconstrugéo da sociedade brasileira” (Silva, 2001: 2).

Essas s&o as crengas que iluminaram a inclus&do de ética como tema
transversal nos PCN. Por isso, surge outra indagagéo: qual é a finalidade de ética
nos PCN? A parte a discuss&o sobre essa pergunta, o debate em tormo da reforma
curricular em questdo ganha pertinéncia pelos seguintes motivos: os PCN tém
orientado a produgéo de material didatico, a implementacéo de programas de
formagao docente e a avaliagéo do sistema educacional brasileiro. Além disso, por
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toda parte temos encontrado professores e professoras que apresetam indagagbes
sobre os PCN, entre elas: qual o sentido e a razio de ser desses documentos? A
que se presta esse curriculo oficial? Como encara-lo do ponto de vista de sua
concepgao e do que preconiza para a escola, o professor, o estudante e o processo
ensino-aprendizagem? Afinal, dizem eles, o que sdo os PCN?

1. PCN: o que sido?

18 (2) Jul./Dez. 1993.SCHULMAN, I. S. E TAMIR, P.. Research on
teaching in the Natural Sciences. In: Travers,R.M.(Ed.). cias sobre a pratica do
professor de ciéncias nos Ultimos 45 anos da histéria da educagso no Brasil.
Enfatiza as inovagbes propor o cidaddo com base na “competéncia” e
‘empregabilidade” (Silva Jr., 1999: 32). Esse direcionamento fica evidente quando,
nos PCN, faz-se a referéncia a “inserg&o” dos estudantes no mercado de “trabalho”
e de “consumo”, mediada pela escola cidada (Brasil/SEF, v. 1, 1997: 34).

Segundo Silva (2001: 2), essa escola cidad4 “sintetiza em si os objetivos,
meétodos e contetidos da educagéo escolar”, articulando ética e cidadania para
contemplar “o homem exclusivamente em sua dimensé&o sécio-politica”, nao
alcando sua dimensé&o ontica. Face a isso, estaria o neotecnicismo pedagdgico
identificando a nog&o de cidadéo a de proprietario, em uma clara relagéo de
sinonimia conceitual? (Buffa, 1999: 27).

Deixando em suspenso por um momento o conceito de cidadania que
os PCN propdem ao horizonte teleolégico do curriculo, da escola e do trabalho
docente, vejamos aqui o pensamento de Severino. Para esse filésofo da ed ucacéo,
a cidadania é um qualificativo da existéncia humana no mundo. Ela requer n&o
apenas participag&o na produgéo, mas sobretudo na apropriagdo de bens
materiais, culturais e sociais (Severino, 1992: 11).

Desse modo, produzir e se apropriar de bens materiais, sociais e culturais
seriam atividades necessarias a concretizagso da correspondéncia entre direitos
e deveres ( condigéo necessaria a realizagéo do principio ético da reciprocidade,
o pressuposto para as saudaveis relagdes de alteridade e sociabilidade entre os
humanos. Segundo esse conceito, podemos inferir que a cidadania se da pela
participagéo do individuo na vida social ativa, mediante a inclus&o social.

No entanto, tal nogéo de cidadania s6 ganha sentido num prisma critico-
transformador, de um dever-ser. E essa perspectiva se justifica pelo fato de que,

30 Ensino em Re-vista, 10 (1) : 27-46, jul.01./jul.02



Etica e cidadania: para qué? para quem? - Wilson Correia

em nossa sociedade, poucos participam da produgéo e apropriagéo de bens
materiais, sociais e culturais. Assim, operar com esse conceito significa querer
transformar essa realidade para melhor em termos de valores, justica e qualidade
existencial e singularidade subjetiva e identitaria.

Se falamos em dever-ser é porque o que deveria ser ainda néo é. Por
essa razéo o conceito de cidadania de Severino ainda néo reflete o entendimento
prevalente na sociedade brasileira, na qual a riqueza socialmente produzida n&o
tem sido para todos. Esse para todos aqui referido tem servido apenas como
peca de retérica do discurso formal e universalizante dos neoliberais, mas nao
tem funcionado como uma qualidade efetiva da vida concreta de homens e mulheres
que fazem a histéria, ndo tem ousado ir além da ideologia. A cidadania assim
entendida n&o quer dizer garantia de privilégios, mas de direitos, algo distante da
realidade histérica de nosso pais, uma vez que nossas “classes médias foram
condicionadas a apenas querer privilégios e ndo direitos” (Santos, 2001: 50).

Outra idéia é a de que os bens de que fala Severino sé podem ser
pensados conjuntamente e de modo interdependente. Assim, como a escola é
uma instituicdo que disponibiliza parte dos bens simboélico-culturais, pode-se
afirmar que a cidadania ndo brota da escola para estender-se a totalidade do
corpo social. Aescola néo € a doadora de tudo o que leva a conquista da cidadania.
Ao contrario, a cidadania resulta da reorientagdo das dimensées econémica,
politica e simbélica de sociedade. Logo, instaurar a condi¢éo cidada néo é tarefa
que a escola possa realizar por conta prépria, a custa de si mesma. No maximo,
ela é co-participante nessa tarefa.

Ocultar essa interdependéncia é falsear a realidade, até porque se
escolarizacao fosse suficiente para a ascenséo a condigéo cidada, os professores,
que vivem em meio a “crise, mal-estar, pobrezas muiltiplas e precarias condicoes
de trabalho”, ja a teriam conquistado (Correia e outros, 2002: 10). Mas,
efetivamente, o neoliberalismo nao preconiza uma sociedade cidada assim
delineada. Conforme evidencia McChesney (2002: 9 e 12), o fato de os neoliberais
entenderem “a busca do lucro” como a “esséncia da democracia” produz uma
“sociedade atomizada”, formada por “pessoas sem compromisso, desmoralizadas
e socialmente impotentes”. Essa sociedade, em “vez de cidadaos, produz
consumidores. Em vez de comunidades, produz shopping centers”. Por essas
afirmacgdes ja é possivel notar que a nogéo de cidadania preconizada pelos
neoliberais contempla apenas o consumidor. E isso em toda parte onde esse
ideario tem sido implementado, cujas conseqiiéncias econémicas
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“tém sido as mesmas em todos os lugares e sdo exatamente as
que se poderia esperar: um enorme crescimento da desigualdade
econdmica e social, um aumento marcante da pobreza absoluta
entre as nagdes e povos mais atrasados do mundo, um meio
ambiente global instavel e uma bonanga sem precedente até as
camadas mais amplas da populagéo - desde que ninguém se
interponha & politica neoliberal que exacerba todos esses
problemas!” (McChesney, 2002: 8).

Em lugar de observar os indicativos dessa realidade, os neoliberais
recorrem ao discurso em torno da escola cidada, elevando-a a condig&o de ente
plenipotenciario que, acima e fora da sociedade, deve redimir a totalidade do
corpo social (Cunha, 1996). Uma analise imparcial desse norteamento politico-
pedagogico impresso no curriculo mostrara que o discurso sobre a escola
onipotente serve tdo-somente para escamotear a realidade e suas e contradi¢ées.
Assim os PCN se tornam um instrumento estratégico da ideologia neoliberal. E
aideologia, € bom ndo esquecer, sempre pretende “que meias verdades digam
verdades integrais” (Correia, 2001: 98).

2. O cenario

A que cenario os PCN sé&o assimilados? Antes de tudo, é oportuno
lembrar que o curriculo é socialmente produzido. Ele apresenta “uma histéria,
vinculada a formas especificas e contingentes de organizacio da sociedade e da
educagéo” (Moreira & Silva, 1994: 8). O curriculo seleciona o conhecimento
socialmente legitimo, ou, para ser mais preciso, o conhecimento considerado
legitimo. Por isso, o curriculo é tecido em meio a “tensdes, conflitos e concessées
culturais, politicas e econémicas que organizam e desorganizam um povo” (Apple,
1994: 59), num embate apds o qual resulta atravessado por poderes diversos.

Que poder informa os PCN? De modo geral, o mesmo que consubstancia
os imperativos politicos que anulam minorias, a tirania capitalista que miserabiliza
multiddes, a cultura global totalizante que tritura subjetividades e identidades
individuais e coletivas, a l6gica econémico-politica guerreira que é exercida em
nome de valores capitalistas como lucro, acumulagéo e consumo descomedidos.
Trata-se, pois, da politica de atrelamento dos ricos ao Estado, desobrigados dos
direitos sociais. No entanto, renegando mais uma vez a concretude da vida, os
neoliberais de todos os matizes querem nos fazer acreditar que o lado positivo
da globalizag&o suplanta as mazelas que ela nos traz.

32 Ensino em Re-vista, 10 (1) : 27-46, jul.01./jul.02



Etica e cidadania: para qué? para quem? - Wilson Correia

Nesse sentido, eles sacralizam a liberdade de iniciativa no mercado, a
competitividade fora das raias estatais, a democracia autofagica em que os
gigantes ficam cada vez mais rotundos a custa de pigmeus sociais. Mesmo
nessa escalada de darwinismo social, os neoliberais querem nos fazer acreditar
que vivemos no melhor dos mundos possiveis e que nele tudo € bom. Destacam
ainda o mundo sem fronteiras, o intercambio cultural, o encurtamento de tempos
e distancias e as trocas enriquecedoras entre os povos. Mas esse ufanismo
global nao diz tudo, pois no mundo de economia mundializada tudo € possivel se
se tem com que pagar. E esse poder, sabemos a farta, & reservado aos gigantes.

Nesse mundo mercadorializado a cidadania se identifica com consumo.
Como no capitalismo o consumo néo é para todos, de novo a retorica da
universalizacio da condigao cidada é feita para iludir os pigmeus. Mesmo que os
mais destacados paladinos neoliberais afirmem algo parecido com a idéia de
que “Nao existe nenhuma légica econdmica que imponha suprimir todos os
controles sociais e politicos da economia” (Touraine, 2002: 3), a verdade € que a
globalizag&o encobre também a apropriagéo do Estado pelo interesse privado.

“Denominando-se multinacionais, os ricos de hoje se desligam
das obrigacdes sociais que permitem a existéncia do Estado-nagéo
e correm por conta propria. Apesar de seu discurso patriético e até
nacionalista, eles s6 se vinculam ao poder politico a medida que
podem colocé-lo a seu servigo. A politica ultraliberal de privatizagbes
ndo passa de uma tentativa de controlar as grandes empresas (de
armamentos, energia, crédito, comunicagoes etc.) para tira-las da
tutela social a que sdo submetidas as empresas nacionais,
transferindo-as ou vendendo-as a concorréncia quando o sufragio
universal leva ao governo membros de uma corrente politica que
poderia representar ameaga. Nos paises industrializados, até
naqueles governados pelos social-demo-cratas, o Estado e os
ricos tendem a se identificar. (...) Os novos-ricos de hoje séo
representados pelos enormes capitais concentrados nas méos
de uns poucos que se confundem num arquipélago da atividade
de empresas envoltas numa brumosa opacidade. (...) Essa
concentragdo, cujo crescimento imperativo € uma verdadeira
maquina de guerra econdmica e social, embora seja quase
inimaginavel para o homem comum, determina, nos mais variados
pontos do planeta, sua existéncia cotidiana, seu bem-estar ou seu
sofrimento, seu nascimento e sua morte” (Saer, 2002: 13).

Fechando os olhos para essa realidade mundial e brasileira, e atribuindo
a “escola cidada” a tarefa de empreender a reconstrugéo nacional pela via da
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incluséo escolar, com a ética a frente do processo, os idealizadores dos PCN
ignoram o fato de a excluséo globalizada ser fruto de um projeto intencional, ante
o qual a escola pode o que sempre pdde: possibilitar a producéo e a transmisséo
do saber escolar.

Por esse motivo, se a escola neoliberal funcionar mesmo, ainda fica
restando saber se ela faz sentido em uma sociedade escandalosamente
excludente como € o caso da brasileira. Em outras palavras, o dilema consiste
no seguinte: nas sociedade capitalistas neoliberais, para que haja cidadania
para todos, todos tém de consumir. Afora isso, resta mudar os pilares da
sociedade, de modo a transformar os imperativos do ter em valores que fundem
o mundo do ser. Consumir apenas bens escolares nao é condicso suficiente
para a cidadania. Como no capitalismo jamais todos os bens materiais, sociais
e culturais, incluindo a escolarizagdo, serso para todos, a Unica alternativa
possivel ao ensino de ética na escola é orienta-lo numa perspectiva critico-
transformadora de nosso ethos, dos fundamentos de nossa morada no mundo,
com vistas para um ethos que privilegie a dignidade do homem e da mulher.

Se né&o forem enderegadas para o ser humano, ética e cidadania fazem
sentido? Fora desse prisma, existirdo para qué? Para quem? Apenas para o
consumidor? Para o proprietario? Para a méo-de-obra? Segundo esses
documentos, a escola deve formar o proprietario-consumidor ou buscara formacéo
integral do ser humano? Nesse caso, os PCN respondem sim a primeira parte
da questé&o e salvam a ordem do cenario que os capitalistas querem perpetuar.
Logo, a escola ou forma o proprietario-consumidor, ou forma a mao-de-obra
submissa para lhe servir.

3. O planejamento da exclusio

Uma ilustrac&o de como o cenario da exclusdo tem sido planejado para
atender ao ritmo do desenvolvimento capitalista esta Martin & Schumann (1999).
Segundo esses autores, em 1995, houve uma reunido no Fairmont Hotel, em
San Francisco, Califérnia, Estados Unidos. Quinhentos primeiro-mundistas, entre
empresarios, comerciantes, politicos e letrados estiveram presentes. Fleumaticos
ao extremo, eles desenharam a sociedade 20 por 80 futura ( 20 é o percentual
daqueles que, suficientes para fazer o capitalismo funcionar, terdo acesso a
bens materiais, culturais e sociais. 80 & o percentual dos excluidos. Um espanto!
Descartaveis, nem em estado de servid4o os trabalhadores ocuparao espaco na
sociedade virtual dos 20% escolhidos.
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“Vinte por cento da populagéo em condiges de trabalhar no século
21 bastariam para manter o ritmo da economia mundial. ‘Mao-de-
obra adicional ndo sera necessaria’, opina o magnata Washington
SyCip. (...) Assim, aqueles 20% participariam ativamente da vida,
do lazer e do consumo - seja qual for o pais. (...) Cerca de 80% das
pessoas aptas a trabalhar ficardo sem emprego? ‘Realmente’, diz
o autor americano Jeremy Rifkin, que escreveu o livio O Fim do
Trabalho, ‘os 80% de baixo terdo enormes problemas’. O diretor
da Sun, John Gage, retoma a palavra e cita o principal executivo de
sua empresa, Scott McNealy, para quem no futuro a questéo sera:
“Ter o que almogar ou ser almogado”. (Martin & Schumann, 1999:
10 e 11).

Em outro lugar, Martin afirma:

“A otica da maxima eficiéncia e da competitividade que rege o
mercado é muito boa para as empresas, ndo para as sociedades.
Ela requer a reducdo dos empregos - o downsizing - mesmo em
companhias que d&o lucros (...) Com a ameaga de transferir o
capital, as grandes empresas pagam cada vez menos taxas,
criando problemas de déficit publico. Isso resulta sempre em
maiores problemas para a distribuicdo da renda e na tendéncia ao
anulamento das conquistas sociais. (...) Se continuarmos
acriticamente neste caminho, iremos parar na civilizagéo dos '20:80'
delineada na reunido no Hotel Fairmont” (Carta Capital, n. 54, 1997:
1e2).

Esse é o modelo de sociedade de que o Brasil participa com um modelo
exemplar de distribuigéo de renda, de concentragéo irracional de riquezas para
uns poucos e do cinico pauperismo infligido a milhdes. Os excluidos brasileiros,
mais de um tergo da populagéo, miseraveis absolutos, sabem na propria came o
que significa o fato de o Brasil ocupar “o triste segundo lugar entre os paises
com a pior distribuigdo de renda de todo o mundo, perdendo apenas para
Botswana, um pais africano desértico, muito menor e muito menos desenvolvido”
(Bagno, 2002: 70).

E esse modelo tem apresentado tanta “eficacia” que o mundo quer copia-
lo. Fala-se em Brasilianizagido do mundo, tema com o qual Martin n&o é nada
simpatico:

“O Brasil é o pais mais mentiroso que conhego. Acho que o
comentario do general Charles De Gaulle - ‘Este ndo é um pais
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sério’ -, que os brasileiros acham divertido, ainda & um elogio. De
certo modo, o Brasil € o modelo ideal para o mundo negativo.
Temo que seja o modelo do futuro. (...) Porque hoje, no mundo
inteiro, produz-se mais riqueza do que nunca. Mas nio somos
capazes de distribui-la de forma justa. (...) O Brasil foi para mim
uma escola de vida. Nas minhas viagens a Russia pés-comunista,
foi um ponto de referéncia importante. Era o que eu conhecia de
mais semelhante. As instituicdes sem valor, corrupcdo por tode
lado, uma rica elite com acesso a tudo. Em 1995, tive um encontro
de duas horas com Gorbachev. Perguntei-lhe se era verdade que o
mundo estava se transformando em um grande Brasil, com elites
protegidas dentro de guetos. Ele admitiu que sim” (Carta Capital,
n. 54, 1997: 2).

A brasilianizagdo do mundo se daria porque aqui a acumulagéo
capitalista segue ao extremo o desejo voraz do capital. Por isso ele pode subsidiar
0 monitoramento da superacumulagdo em nivel mundial. Alias, essa acumulagio
nao € de agora. Excetuando tempos mais remotos, esse projeto ndo nasceu na
Califérnia. A reunigo no Fairmont somou voz ao Consenso de Washington, da
década de oitenta do século XX, que compés o catecismo neoliberal e a politica
comercial guerreira norte-americana, segundo a qual todo 0 mundo deve fazer

“a desregulagdo dos mercados e do trabalho, a privatizacdo das
empresas e dos servigos publicos, a abertura comercial e a garantia
do direito de propriedade dos estrangeiros, sobretudo nas zonas
de fronteira tecnolégica e dos novos servigos” (Fiori, 2001: 86).

Dai a desregulagéo, liberalizag&o e mercadorializagso da economia por
meio do disciplinamento do setor fiscal, diminuigéo de gastos por parte do Estado
com direitos sociais, incremento da competitividade global, ampliagéo da abertura
nacional ao capital estrangeiro e execugéo de programas nacionais de privatizacéo
(tudo a luz do deixai fazer, deixai passar, o lema classico sempre obedecido
pelos donos do mundo e que se arrogam o direito de dizer como os humanos
devem pensar, sentir e agir em todos os cantos do planeta.

E nesse contexto que s&o feitas reformas educacionais, para adequar o
ensino as demandas do capital que minimalizam o Estado e sugam a quase
totalidade das riquezas socialmente produzidas, enquanto, de outro lado,
esfacelam o bem comum. E, em meio a esse processo, “N&o é que o Estado se
ausente ou se torne menor. Ele apenas se omite quanto ao interesse das
populacdes e se toma mais forte, mais agil, mais presente, ao servico da economia
dominante” (Santos, 2001: 66).
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Em outras palavras, o que os neoliberais ndo admitem é que o Estado
tem de ser minimo para grandes contingentes da populagéo, mas forte o bastante
para satisfazer a gula do capital. O Estado tem de ser submisso ao poder do
dinheiro, um servigal do mercado, subordinado as empresas e aos interesses
privados. Assim, enquanto o Estado protege os fortes, os fracos devem se
contentar com esmolas publicas, batizadas com o requintado nome de programas
sociais, que fazem da escola um de seus alvos principais. Por tudo isso € que o
Estado legisla sobre Educagédo. Contudo, cuida de leva-la a condi¢éo de
mercadoria, a ser adquirida mediante pagamento. Assim, a educagéo perde sua
caracteristica como direito social, historicamente conquistado. A partir dai, impde-
se a escola a finalidade de formar a mé&o-de-obra para o mercado de trabalho, ou,
quando muito, a de educar o consumidor.

Por tudo isso, podemos dizer que construir o Estado minimo no campo
dos direitos sociais, mas maximo para garantir privilégios privados tem sido o
mote da politica que faz o discurso do para todos. No fundo, essa politica visa
apenas ao atendimento dos interesses de alguns. Em fungéo disso, tudo deve
ser reformado do século passado. Nos anos noventa, conforme Fiori (2001), no
s6 o Brasil mas todas as elites latino-americanas haviam adotado integralmente
as teses econdmicas do famoso Consenso. Ao mesmo tempo se buscava
consolidar a globalizagéo, sobre a qual um norte-americano afirma: “a globalizagéo
nao é um termo sério. (...) N6s, os americanos, a inventamos para dissimular
nossa politica de entrada econémica nos outros paises, para tornar respeitaveis
os movimentos especulativos de capital’ (Galbraith apud Fiori, 2001: 28).

Ante esse cinismo e totalirismo econdmico € preciso lucidez. Sem a
consciéncia sobre o que querem fazer conosco ndo podemos saber o que podemos
fazer com essa ingeréncia, nem o que fazer de nés mesmos. Fazemos essa
afirmacao porque a histéria recente do Brasil evidencia que essas idéias tém
dado o tom as nossas politicas publicas. E ignorar essa influéncia significa
legitimar a condicéo servil a que nos querem submetidos como povo e nagéo. No
que respeita a educagao, Gentili explica essa influéncia ap6s indagar: “Como
entendem os neoliberais a crise educacional?”; “Quem séo seus culpados?”;
“Que estratégias definem para sair dela?”; “Quem deve ser consultado para
encontrar uma saida para a crise?” (Gentili, 2000: 4).

Em resposta, o autor afirma: para os neoliberais, a educagao passa por
“uma profunda crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, mais que uma crise
de quantidade, universalizagéo e extensédo” (Gentili, 2001: 4). Nao faltam vagas.
Falta qualidade de ensino. Além disso, ineficiéncia gerencial e a incompeténcia

Ensino em Re-vista, 10 (1) : 27-46, jul.01./jul.02 37



Etica e cidadania: para qué? para quem? - Wilson Correia

docente estariam produzindo evas&o, repeténcia, analfabetismo e nso-letramento.
Dai, segundo os neoliberais, a necessidade de se resgatar a qualidade dos
servicos educacionais.

Veja: é preciso mudar a escola por dentro. N3o se trata de democratizar
estruturas, fazer justica social e sair do triste sequndo lugar em distribuicio de
bens materiais, sociais e culturais, incluindo a educacéo formal. Em outras
palavras, € como se as mazelas sociais tivessem sido produzidas na e pela
escola que, agora, deve corrigi-las para potencializar a reconstrugao nacional.

Ainda segundo Gentili, os neoliberais entendem que os culpados pela
crise s&o o Estado assistencialista, que tomou para si a garantia do direito
universal a escola; os sindicatos, por terem reivindicado a expansao da educagéo
gratuita e melhores salarios para os profissionais da Educagéo; os individuos,
por terem confiado em que os sindicatos e o Estado garantiriam educacdo para
todos; os gestores das escolas e os professores, cuja pratica profissional foge
dos parametros de competéncia, eficacia e qualidade exigidos pelo sistema; os
individuos, que ndo reconhecem o valor do conhecimento para se viver numa
sociedade de mercado empresarial (Gentili, 2000: 6).

A considerar esses registros, parece-nos que os neoliberais se
contentam em procurar culpados por aquilo que entendem como crise da educacéo
em vez de aceitarem o desafio de pensar a sociedade como um todo. Mas, se
existe crise, ela diz respeito a0 modelo societario brasileiro, como foi assinalado
anteriormente, quando pudemos ver que, de resto, as crises, como tudo no
capitalismo, né&o s&o para todos. A légica da ética individualista e da politica
submissa ao econémico funciona muito bem obrigado. Para os beneficiarios do
sistema néo existe crise. Para eles, tudo caminha bem. Eles s&o cada vez em
menor nimero, mas mais ricos, poderosos, arrogantes e insensiveis.

A crise na educacéao é reflexo da sociedade excludente. Nessa
sociedade, a escola s6 néo recebe o tiro de misericérdia pelo fato de o capital
necessitar que ela forme a mao-de-obra de que necessita. Assim a escola funciona,
e de modo reduzido, em uma sociedade que destina o minimo para muitos e o
maximo para minorias privilegiadas. Ignorar que as coisas acontecem desse
modo e identificar a educag&o como culpada pela prépria crise é criar um paradoxo
entre a proposta de “educacéo para todos” e as restrigdes de acesso a esse
direito em nome da minimalizag&o do Estado.
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A par da desqualificagéo impingida aos profissionais da educagéo, essas
idéias ocultam o fato de que a fruigio saudavel da cidadania requer como condigéo
necessaria para sua concretizac&o o acesso a bens materiais, sociais e culturais
(incluindo a escola). Fora desse prisma, cidadania é pura ficgdo. Entretanto,
para os neoliberais, a ndo-cidadania néo é fruto da injustica social e da ma
distribuicio de renda. Ao contrario, a ndo-cidadania € culpa dos n&o-cidadaos,
tanto quanto os analfabetos sdo os responsaveis pelo proprio analfabetismo.

“O neoliberalismo privatiza tudo, inclusive também o éxito e o
fracasso social. (...) Dito de maneira simples: a escola funciona
mal porque as pessoas nao reconhecem o valor do conhecimento;
os professores trabalham pouco e nado se atualizam, séo
preguigosos; os alunos fingem que estudam quando, na realidade,
perdem tempo” (Gentili, 2000: 6).

No que respeita as estratégias para sairmos da crise educacional, Gentili
afirma:

“... a experiéncia internacional parece indicar a existéncia de um
Consenso de Washington também no plano educacional. Na
construcdo desse consenso desempenham um papel central as
agéncias internacionais, em especial, o Banco Mundial e, mais
recentemente, uma série de intelectuais transnacionalizados (os
experts) que, assumindo um papel pretensamente evangelizador,
percorrem o mundo vendendo seus papers pré-fabricados a quem
mais Ihes oferecer (Gentili, 2000: 7).

Segundo os experts, estratégias para a saida da crise devem ser tragadas
de modo a concretizar a “descentralizagédo centralizante” ou a “centralizagéo
descentralizada”, a partir do controle da dimensé&o didatico-pedagégica do sistema
de ensino por meio de reformas curriculares (aqui entram os PCN), formacéo de
professores e avaliagdo do sistema educacional e do material didatico. Coisas
com as quais estamos convivendo ha algum tempo.

Por outro lado, a gestédo e o financiamento do ensino devem ser
flexibilizados, em especial com o incremento de programas de municipalizagéo
do ensino e elaboragéo do projeto pedagégico pela escola (Gentili, 2000: 8),
chegando ao ponto de o cidadéo ser convocado a financiar a educagéo. E como
se a Educacgdo ndo cumprisse uma fungéo social, mantida pelos impostos
coletivamente recolhidos, mas fosse, como certas mercadorias, um pertence
pessoal e de uso restrito pelo individuo.
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Por trés dessa idéia esta a compreens&o do individuo como a menor
célula da sociedade, que n&o depende do bem comum, nem da dimenso coletiva
da vida em suas dimensoes privada e publica. Por fim, os culpados (sindicatos,
escolas, profissionais da educagéo, estudantes, comunidade) ndo tém
oportunidade de dizer o que pensam sobre a crise. Os consultados para isso
s&o os homens de negécio, que souberam triunfar na vida. Esses, sim, entendem
de eficiéncia, eficacia, produtividade e qualidade e podem receitar o remédio
para a crise ser vencida.

“E nesse contexto que deve ser compreendida a atitude mendicante
e cinica dos governantes que solicitam aos empresarios
‘humanistas’ a adogdo de uma escola. Se cada empresario
adotasse uma escola, o sistema educacional melhoraria de forma
quase automatica gragas aos recursos financeiros que os
‘padrinhos’ distribuiriam (doariam), bem como aos principios
morais que, vinculados a uma certa filosofia da qualidade total, da
cultura do trabalho e do esforgo individual, eles difundiriam na
comunidade escolar’ (Gentili, 2000: 13).

Nesse passo a educagéo vincula-se ao individualismo possessivo
(Macpherson, 1979). Alinha-se & democracia burguesa. Adequa-se a pragmatica
sociedade de mercado e aos imperativos do ter, lucrar, acumular, competir e
consumir, valores que potencializam a formagao do proprietario e do consumidor
que os PCN assumem e fazem quest&o de explicitar. Nesse caminho, os PCN
tomam como contetido para o ensino de ética os valores respeito mutuo, justica,
dialogo e solidariedade (Brasil/SEF, v. 8, 1997: 101-114). Porém, isso implica a
seguinte contradicdo: como ensinar esse contetido em uma sociedade cujos
“valores que valem” (Correia, 2002) conduzem a praticas que lhes s3o contrarias?
Como conciliar respeito e diadlogo com competitividade? Solidariedade e justica
com lucro e acumulag&o?

Essas indagacdes levam a outra: é ético no tratar os imperativos
capitalistas de uma forma critica, como principios que devem ser superados?
Afora a dimenséo fransformadora, tratar de solidariedade, respeito mutuo, didlogo
e solidariedade pode n&o passar de etiqueta psicologizante da vida escolar, sem
atingir as raizes que sustentam nossa sociabilidade. Por isso, a reflex&o ética,
na escola ou fora dela, deve alcangar o ethos - onde estéo fincadas as raizes do
corpo social. Entretanto, néo € isso o que acontece. Na perspectiva em que s&o
propostas nos PCN, a escola cidada e a ética, recusando-se a irem as raizes de
nosso modo de ser no mundo, terminam promovendo uma cis&o no conceito de
ser humano, pois parte de um segundo momento, a vida social, tomando-a como
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base da cidadania, relegando o primado ontico do humano a segunda ordem.
Entretanto, ao contrario do enfoque na faceta social, uma perspectiva onto-
antropoldgica, do ser do homem e da mulher poderia ter nos principios éticos
uma fonte de contetido para o ensino de ética em nossas escolas. Mas, nos
PCN, o saber filos6fico é preterido em beneficio da psicologia.

Apesar disso, & importante ressaltar que os principios éticos se ancoram
em imperativos maiores e s8o decisivos a formagéo moral. Referimo-nos a
principios tais como: “Favorece teus semelhantes como gostarias de ser favorecido;
n3o prejudiques como nao gostarias de ser prejudicado. (...) Aperfeicoa-te a ti
mesmo tanto quanto possivel” (Savater, 2000: 76). Outros principios poderiam
ser assinalados, tais como:

“1° Reconhecimento: o valor ético como sinal primordial da
humanidade propria e de aceitagdo da humanidade do outro, em
imprescindivel inter-relagdo. 2° Reciprocidade: todo valor ético
estabelece uma obrigagdo e requer - sem imposigdo, em geral -
uma correspondéncia. Nao é forgosa a simetria, mas sim a
correlacédo entre haveres e direitos. 3° Compaixao: a simpatia para
com o sofrimento ou a alegria alheias, baseada na elementar
experiéncia propria, € o dado basico de qualquer compromisso
moral. Sua auséncia supde a mutilagado irreparavel da vontade
ética e a auténtica imbecilidade humana. 4° Conservagéo: o valor
ético se orienta primordialmente no sentido de defender os lagos
individuais e/ou coletivos com a perpetuagédo auto-afirmativa do
vital, mantendo a tradigéo, reinventando-a ou projetando-a para o
futuro. 5° Potencializagdo: o valor ético tende essencialmente a
acrescentar as possibilidades de realizagdo de projetos do
individuo e/ou grupo, em seu sentido mais genérico e pleno (menos
limitadamente instrumental). 6° Coeréncia: os valores éticos
formam um conjunto cujas partes se equilibram e se apoiam
mutuamente; a personalidade moral saliente ndo é unilateral, mas
complexa, consistente e duradoura em suas disposigdes. 7°
Exceléncia: a vocagdo permanente da per-sonalidade moral é a
busca da eminéncia ou perfeigdo, ndo tanto como competicdo com
os éxitos alheios (vaidade), mas sim como superagdo dos limites
proprios (orgulho)” (Savater, 2000: 77-78).

Talvez esse ensino pudesse alcangar ethos, base de nossa “morada”
no mundo (Lima Vaz, 1993: 14). E o estudo de nosso modelo existencial e suas
expressodes nas dimensdes da sociabilidade e da cultura haveria de encaminhar
a investigagéo sobre quem somos, sobre nosso vir-a-ser. Ademais, uma tal
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perspectiva haveria de explicitar que o ethos do ter, lucrar, competir, acumular e
consumir deve ser transformado pelos valores que nos desafiam a ser, ganhar
coletivamente, cooperar, partilhar e satisfazer responsavelmente nossas
necessidades e desejos. Porém, é preciso repetir, em nossa sociedade, esse
saber ainda nao logrou legitimagao social, validagéo epistémica e muito menos
cidadania curricular.

5. Ao modo de conclusio

Afora a proposta dos PCN, uma pratica pedagégica encaminhada na
perspectiva dos principios do ethos nos ajudaria a decidir entre modelar o
proprietario (horizonte teleol6gico dos PCN) e educar o humano. Também nos
ajudaria a evitar a presenca ficticia de ética no curriculo. Para tanto, faz-se
necessario superar a axiologia da proposta curricular oficial. A educac&o ética
pode se resumir ao cumprimento dos imperativos tiranicos de uma sociedade de
mercado empresarial? Do posicionamento diante desse desafio depende a pratica
educativa mais coerente com o anseio por um mundo mais justo, mais humano
e, ai sim, cidad&o. De outra forma, visualizar na justiga, no respeito mutuo, no
didlogo e na solidariedade os pilares da cidadania, mas, de modo ambivalente,
legitimar os fundamentos sociais que absolutizam o ter, & entrar num jogo do faz
de conta, ou, no maximo, reduzir a ética a uma etiqueta do convivio escolar.

Como pudemos ver, na condigdo de uma das estratégias politicas
neoliberais para a educagéo, os PCN preconizam a escola cidada e associam
ética e cidadania para contemplar a participag&o na vida social da sociedade de
mercado. Contudo, se a questdo da sociabilidade n&o se associa de modo
derivativo & dimensé&o antropoldgica, relativa ao ser do homem e da mulher,
“prodigiosos” como escreveu Séfocles, qualquer discuss&o dai em diante parece
carecer do substancial.

Por outro lado, o dado humano no mundo e suas expressdes nas
perspectivas do saber, poder, ética e estética, da cultura e da sociabilidade
precisam ser tomadas com a seriedade que merecem em nossas escolas. A
recusa ao encaminhamento da reflexéo ética no sentido de procurar respostas
sobre quem somos e o que podemos ser, pode no ser interessante a quem
aprove a sociedade capitalista, em que o mercado empresarial é potencializado
em prejuizo da vida coletiva € do bem comum. Por outro lado, a adog&o acritica
de uma tal proposta curricular pode evitar o entendimento de que na sociedade
de mercado o cidad&o possivel é o proprietario-consumidor. E que nesse modelo
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societario o ter &€ a maxima tiranica da qual ndo escapa nenhuma dimenséo da
vida. Entretanto, reduzir a educagéo ao cumprimento das finalidades dessa
sociedade e desse modelo de homem e de mulher é esperar pouco da educagéo,
cuja finalidade maior é a formagdo do humano, mesmo em toda a sua
complexidade.

Se isso soa algo utdpico no sentido de sonho irrealizavel, € oportuno
assinalar que numa democracia, como afirma Ribeiro (2001: 75), “todos mandam
e todos obedecem”. Assim sendo, se um segmento social se impde sobre os
outros de modo a sufocar-lhes a fruigdo de direitos e a realizagéo de desejos,
entdo ndo vivemos numa democracia. E numa sociedade nao-democratica, o
conceito de cidadania cai em pura abstragéo e a ética passa a ter apenas uma
fungéo ideologica, de justificagdo do poder de um grupo sobre a totalidade social.
Numa sociedade assim configurada, a ética como saber escolar pode néo servir
para muita coisa.

E em funcéo dessas idéias que os PCN pedem leitura atenta, criteriosa
e critica. Do contrario, estaremos aceitando que prevalega entre nés a proposta
curricular em que o ensino de ética esteja a servigo de um conceito de cidadania
tao limitado quanto é limitada a responsabilidade social dos donos do capital.
Isso, sinceramente, € muito pouco para a filosofia.
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PARADIGMAS DE FORMAGAO DOCENTE

Ari Raimann’
Selma Gonzaga Silva™

RESUMO: Este artigo propde um repensar sobre a educagéo a partir dos seus
paradigmas, entendendo-os como estruturas que determinam o pensamentoe a
agéo educativos. Neste sentido, destaca os paradigmas metafisico, moderno e
dialético-reflexivo, abordando-os na busca de um avango em sua compreensao,
na perspectiva da ressignificagdo das agdes educativas.

PALAVRAS-CHAVE: Paradigma, Educagéo, Formagéo de professores, Ensino.

ABSTRACT: The purpose of this paper is to review the education on the perspective
of its paradigms, understanding them as structures that define the thinking and
the educative actions. In this direction, it detaches the paradigms metaphysical,
modern and reflexive, approaching them in the search of an advance in its
understanding, in the perspective of the ressignification of the educative actions.

KEY WORDS: Paradigm, Education, Teachers' formation, and Education.

INTRODUGAO

A pés-modernidade se configura no mundo contemporaneo como a era
do conhecimento, do avango tecnolégico, da informagéo e da linguagem digital.
Nesta nova configuragdo mundial o ser, o viver e o conhecer sdo atividades que
adquirem novos contornos, dimensdes e nuances e se opdem a aspectos culturais
eminentemente tradicionais que predominaram por longos periodos da histéria
da humanidade. Em fung¢ao disso, até mesmo instituicdes tradicionais, como a
familia, passam por dificuldades estruturais e de valores.

A cultura eletrdnica, marcante na pés modernidade, proporciona um
grande consumo de sinais € imagens e provoca uma espécie de metamorfose
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profunda nas diferentes sociedades. Dai podermos dizer que vivenciamos hoje
uma policognigéo que, subsidiada principalmente pelo avango tecnolégico, revela
varias maneiras de se estabelecer contato com o conhecimento.

N&o se pode falar da pés-modernidade sem se referir ao periodo
antecedente, a modernidade, que entrou em crise a partir do momento em que
seus principios fundamentais, principalmente o da supremacia e da neutralidade
da ciéncia, passaram a ser questionados. Uma sintese sobre a crise da
modernidade é feita por Marques, nos seguintes termos:

a modemidade entra em crise no que lhe é essencial: no exercicio
mesmo da razdo. Crise que culmina na pés-modemidade de uma
razdo exausta, esgotada. Desfaz-se, assim, o sonho imperial da
modemidade: um caminho sem volta, ou um recomego? (Marques,
1993: 54).

Nesse momento da histéria da humanidade em que as instituiges s&o
questionadas e reconfiguradas, a educag&o escolar ndo pode ser uma excegéo.
Como educadores, n&o podemos nos esquivar de alguns questionamentos em
relagéo a educagéo no contexto pés-moderno: Como ela tem acompanhado as
mudangas do nosso tempo? Sente-se e deve sentir-se fragilizada diante disso?
Por onde comegariam seus desafios?

Muitos projetos tém sido desenvolvidos em prol da educagéo no Brasil,
pelo menos é o que temos ouvido do governo brasileiro ao veicular as conquistas
realizadas na area educacional. No entanto, quando analisamos os indices de
analfabetismo, de exclus&o escolar e de outras exclusdes sociais devidas a ma
formagéo escolar, percebemos que o desafio colocado para nés, educadores, &
enorme e envolve tanto aspectos quantitativos quanto qualitativos. A expansao
do numero de vagas sem a correspondente expans&o do numero de escolas e
melhoria nas condigdes de trabalho dos(as) professores(as) na rede publica de
ensino, por exemplo, séo empecilhos para um ensino de qualidade. Nessa
perspectiva, o profissional docente desempenha um papel extremamente relevante
no contexto social e educacional em que se encontra inserido e, portanto, deve-
se dedicar especial atengéo a sua formacéo.

Ao considerar a importancia atribuida & educagéo escolar no contexto
social, que a pressupde e reconhece como uma mola mestra e propulsora de
mudancas sociais, necessario se faz repensa-la profundamente e para além da
proposta cartesiana.
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Sob essa 6tica, Sacristan discute a racionalidade moderna, afirmando
que

Na mensagem da mordemidade que podemos manter hoje, nada
é definitivo, porque nada é absoluto. A racionalidade néo se funda
no principio da subjetividade, no eu, mas no dialogo, no nés, pois
é intersubjetiva e, nas palavras de Habermas, dialégica. O contraste
de pareceres e de razées é a base e o instrumento da racionalidade
apés a mudanga hermenéutica. Dessa perspectiva, esta claro que
a racionalidade ndo pode ser excludente, e que todos os que tém
alguma coisa a dizer estdo chamados a participar (Sacristan,
2000:51).

A situagdo em que se encontra a educagao atualmente demanda que a
repensemos nos seus paradigmas, sendo estes entendidos como as estruturas
que determinam o pensamento e a ag&o educativa. Consideramos que o papel
primordial do profissional docente é o de se posicionar por meio de formas
adequadas, a fim de construir o entendimento coletivo, sem se restringir a meros
palpites. E imprescindivel que o profissional docente procure o entendimento
acerca de sua propria pratica pedagogica e dos conceitos com os quais trabalha.
Equivoca-se o docente que entende estar sempre com a verdade, o que sempre
tem as respostas prontas e definitivas. Para além do compromisso individual, &
necessario que haja a participagéo coletiva no processo de descoberta e de
construgéo do saber.

O profissional docente precisa conhecer a esséncia do ato de educar,
bem como estar ciente de seu papel no processo de ensino e aprendizagem, no
qual se apresenta como um condutor, ndo dentro de um paradigma tecnicista,
mas de um paradigma emancipacionista, pautado no dialogo e nas experiéncias.

Ao buscar um avango na compreenséo dos paradigmas, o docente toma-
se capaz de dar um novo significado as agdes educativas, que devem estar
comprometidas, antes de tudo, com o ser humano. Com o intuito de contribuirmos
nesse sentido, seréo expostas a seguir, de maneira suscinta, trés paradigmas
de formagéo docente: o metafisico, 0 moderno e o dialético-reflexivo.

PARADIGMA METAFISICO (ONTOLOGICO)

Esse paradigma tem sua origem na corrente grega de pensamento na
qual o filésofo é dedicado a contemplagdo. Contemplagéo do ser para sempre,
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ou seja, uma contemplagéo que transcende ao mundo fisico (ton meta phisica).
Ha uma contemplacéo do eterno — um eterno presente, que nunca muda.

Segundo o paradigma metafisico, o conhecimento é a histérico e imutavel.
E o homem, diante dele, apenas contempla. Sob este prisma, educar significa
inserir o individuo na ordem do mundo. Aeducagéo, entso, funciona como exercicio
de conscientizag&o dos costumes estabelecidos e predeterminados.

O bom professor, de acordo com o paradigma metafisico, é aquele que
transmite fielmente as verdades que aprendeu e considera a aprendizagem um
processo de assimilagéo totalmente passiva dos contetidos pelos alunos e alunas.
Aprender € memorizar e ensinar é repetir. Sendo assim, o papel fundamental
do(a) professor(a) se circunscreve ao de um repassador daquilo que ja esta
determinado. O(a) professor(a) precisa conhecer para aplicar. Essa vis&o do
processo educacional estabelece a separagéo entre o sujeito e o objeto da
educagéo.

Tal paradigma possivelmente seja o mais presente na cultura escolar do
nosso tempo. Nele encontra respaldo e se fundamenta a aula expositora formal,
preferida ndo somente por professores(as), como também por alunos(as), uma
vez que esse tipo de aula ndo exige compromisso com a necessidade do pensar
e da construgéo argumentativa. O ensino é verbalista, centrado no(a) professor(a),
depositario(a) do saber. Aos docentes cabe a responsabilidade de dominar os
conteudos literalmente assimilados e repassa-los automaticamente aos alunos
e alunas. Tal postura docente desenvolve nos alunos e alunas a inibicdo e o
espirito ndo-participativo, ndo pensante.

A educagéo &, desse modo, uma atividade exclusiva do(a) professor(a),
que na sala de aula “despeja” os conteudos, enquanto os alunos e alunas copiam,
conversam, dormem ou brincam. Em aulas assim, o som do sinal avisando o
término do horario representa, geralmente, um grande alivio para os alunos e
alunas e também para o(a) professor(a), porque neste tipo de aula o conhecimento
n&o esta sendo construido, mas repassado de uma forma que torna o processo
bastante cansativo para todos os envolvidos.

Essa forma de ensino se caracteriza também pela abstragao, pela falta
de sentido devido & auséncia de conexdes do contetido com a vida dos alunos e
alunas. Para o(a) professor(a), o ensino esta relacionado ao futuro dos alunos e
alunas, a formacé&o de “bons cidad&os e cidadas” ou com o “trabalho 4 fora”,
mas pouco faz sentido para a vida presente dos discentes. Assim, os alunos e

50 Ensino em Re-vista, 10 (1) : 47-59, jul.01./jul.02



Paradigmas de formagio docente - Ari Raimann e Selma Gonzaga Silva

alunas, ao serem interrogados nas aulas ou cobrados nas avaliagdes, tendem a
repetir aquele conhecimento que Ihes foi repassado pelo(a) professor(a), sem
saber o porqué e o para qué.

O papel do profissional docente, de acordo com esse paradigma,
consiste na preparacgéo intelectual e moral dos alunos, visando torna-los aptos
ao desempenho de determinada fungéo social. O compromisso da escola € com
a cultura e, dicotomicamente, os problemas sociais pertencem a sociedade,
havendo, assim, uma desvinculag&o entre o intelectual e o social. Também néo
ha preocupagéo com as diferencas, nem com as dificuldades de aprendizagem.
Os menos capazes precisam se esforgar para acompanhar os melhores, tentando
superar sozinhos as suas dificuldades.

O(a) professor(a) &, em sala de aula, uma autoridade que exige educagéo
e atitude receptiva, ndo permitindo ser contrariado ou questionado, uma vez que
ele sabe tudo e os alunos e alunas nada sabem. A disciplina € o modo mais
eficaz de garantir “participacédo” de alunos e alunas nas aulas.

Tal proposta autoritaria de educagéo segue trés pressupostos basicos:
1) a capacidade de compreenséo do aluno € igual a capacidade de compreenséo
do(a) professor(a); 2) a aprendizagem &€ mecanica e via repeticéo, por isso, muitas
vezes, acontece a coacgdo; 3) a retengdo dos conteudos é garantida pela
recapitulagéo, retomada dos contetdos e repeticéo de exercicios.

Para Comte (1978), ensinar é repetir, pois s6 € valido o conhecimento
provado pelas experiéncias. S6 € positivo o que € provado. Nessa visdo positivista,
tanto o ensinar quanto o aprender s&o processos que tém como principio basico
a repeticéo. E as atividades pautadas na repeticdo demandam uma grande
competéncia, a memoria. Dessa forma, o diferencial entre os alunos e alunas
que obtém sucesso escolar e aqueles e aquelas que fracassam é a capacidade
de memorizar as informacdes. A transmissdo dessas informag¢bes cabe ao
educador, que repassa aos estudantes o conhecimento pronto e acabado, sem
se preocupar com as transformacgdes necessarias, com a subjetividade ou com
as novas consciéncias.

Como se pode depreender destes elementos constitutivos do paradigma
metafisico, o ser & considerado sempre 0 mesmo, os valores sdo imutaveis e
né&o ha participagao do individuo voltada para as mudancas sociais.
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PARADIGMA MODERNO

O ideal iluminista era de que o0 homem, pela razdo, construisse o seu
destino, livre das supersticdes e determinagdes do passado. Nesse mesmo
sentido, o paradigma moderno, também identificado como paradigma da razo
individual, apresenta uma corrente de pensamento, baseada em Descartes (1596-
1650), que cria um subjetivismo idealista e racional: Penso, logo existo. Segundo
ele, o homem transforma a natureza, estando dotado de estruturas mentais para
transformar a realidade e n&o apenas para contempla-la.

Por forga do Cogito vemos, em Descartes, a relagéo do sujeito consigo
mesmo, que conhece quando se debruga sobre simesmo como o faz sobre um
objeto, para se compreender como uma imagem refletida num espelho. E
Descartes quem afirma:

...compreendi que eu era uma substéancia cuja esséncia ou natureza
consiste apenas no pensar e que, para ser, ndo necessita de
nenhum lugar, nem depende de qualquer outra coisa material. De
sorte que esse eu, isto é, a alma pela qual sou o que sou, é
inteiramente distinta do corpo e, mesmo, é mais facil de conhecer
do que ele (Descartes, 1973:55).

Tendo como subsidio essa corrente de pensamento, no paradigma
moderno a educagéo substitui o didatismo conteudistico e o magistrocentrismo
pela psicologia e trabalho que passam a constituir os pilares das experiéncias
da EscolaAtiva e da Escola Nova. O papel do(a) professor(a), nesse modelo, é o
de um mero facilitador da aprendizagem, perdendo a importancia fundamental a
ele atribuida no paradigma anterior. Desvia-se a preocupagdo das questdes
pedagogicas do que ensinar, colocando em seu lugar as técnicas do aprender
a aprender (Marques, 1990:73).

O método se limita a procedimentos taticos de sala de aula. As técnicas
de ensino s&o introduzidas, visando uma assimilagéo maior pelo aprendente. Ha
uma tentativa de reversao do modelo anterior, no sentido de que o aprendente, e
n&o mais o ensinante, passa a ser o centro do processo.

Nesse paradigma da consciéncia individual, os valores se tonam questéo
particular e sobre eles n&o ha interferéncia dos(as) educadores(as). O(a) professor(a)
€ um técnico que aplica, na pratica, saberes produzidos cientificamente por
especialistas, que se preocupam mais com o que os professores devem ser, fazer
e saber, do que com o que eles s&o, fazem ou sabem realmente.
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A relagao entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica da sala de
aula é linear e mecanica. A pratica é entendida como aplicagéo, no contexto
escolar, das normas e técnicas derivadas do conhecimento cientifico. Tal modelo
educacional ndo reconhece que as situagdes novas, ambiguas e confusas que
acontecem na pratica, e que n&o se enquadram em categorias identificadas pela
técnica e teoria existentes, ndo podem ser resolvidas através de regras
armazenadas no conhecimento cientifico-teérico do(a) professor(a).

O paradigma moderno é um modelo de formagéo de professores muito
presente nas instituicdes de ensino e nele o conhecer e o fazer estéo dissociados
e tratados de forma distinta e separada, sendo que o fazer esta subordinado
temporal e logicamente ao conhecer. Para ser um bom professor, segundo o
modelo da racionalidade técnica, basta ter o dominio do conhecimento da area
especifica que se vai ensinar.

A realidade do mundo contemporéaneo, no entanto, traz a luz a
evidéncia de que ndo é mais possivel continuar formando profissionais
docentes nessa linha paradigmatica. E necessario buscar novas bases
epistemol6gicas sobre as quais se possa realizar um trabalho docente capaz
de dar novos significados a vida humana. Pensando nessa diregéo, Habermas
afirma:

O trabalho da desconstrugédo, por mais entusiasta que seja, s6
pode ter conseqléncias definiveis quando o paradigma da
consciéncia de si, da auto- referéncia de um sujeito que conhece e
age isoladamente é substituido por outro, pelo paradigma da
intercompreenséo, isto é, da relagéo intersubjetiva de individuos,
que, socializados através da comunicagdo, se reconhecem
mutuamente (Habermas, 1990b:288).

Sendo assim, o pensamento de Habermas delineia um caminho na busca
de um paradigma mais condizente com a realidade do mundo contemporéaneo,
que tenha como base o dialogo e a reflexao.

PARADIGMA DIALETICO-REFLEXIVO

Com a crise do paradigma moderno, tornou-se necessario um novo
referencial. Para Habermas, chegou o momento de abandonar o paradigma da
relagéo sujeito-objeto, que tem dominado grande parte do pensamento ocidental,
substituindo-o por outro: o da relagdo comunicativa. Um paradigma que parte
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das interagdes entre os sujeitos, lingiisticamente mediatizadas, que se dao na
comunicagéo cotidiana. (Rouanet, 1987:13)

Nessa proposta, a educagéo assume papel ativo na aprendizagem
coletiva e no desenvolvimento do conhecimento. Nela, o processo reflexivo, a
improvisagéo, a indeterminagéo, a criatividade, a intuicéo e o senso comum s&o
elementos fundamentais. Pessoas e grupos com experiéncias diversas
confrontam-se no didlogo da aprendizagem coletiva. Conforme argumenta Tardif,
a pericia profissional perdeu progressivamente sua aura de ciéncia aplicada para
aproximar-se de um saber muito ambiguo, de um saber socialmente situado e
localmente construido (Tardif, 2000:13).

Conforme esse paradigma pés-moderno ou da pratica reflexiva, a
aprendizagem é uma construgéo que acontece no coletivo e a partir dele. No
mundo em que vivem, os sujeitos convivem em interacéo e sdo movidos por
interesses praticos. Tanto os alunos e alunas, quanto o(a) professor(a) buscam
solugdes para as questdes ou problemas colocados.

Entendendo o processo educacional dessa forma, ha que se ressignificar
0 espaco escolar da sala de aula. Esta precisa ser entendida como espago de
encontro entre os sujeitos para as relagdes educativas. Em virtude disso, N6voa
diz que a formagéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega
aos professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinédmicas
de autoformagéo participada (N6voa, 1992:25).

Este autor acrescenta, ainda, que a formagé&o ndo se constréi por
acumulag&o (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construgdo
permanente de uma identidade pessoal (Ibid).

No paradigma dialético-reflexivo, o docente é aquele que pratica e vive a
reflexdo-agéo. Muitas vezes as escolas legitimam um saber produzido no exterior
da profiss&o docente, que veicula uma concepgéo dos professores centrada na
difus&o e na transmisséo de conhecimentos. Por isso torna-se necessario olhar
para a pratica docente por um outro prisma, a fim de que se possa visualiza-la
como um espaco para a reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar
uma perspectiva dos professores como profissionais produtores de “saber” e de
“saber-fazer” (N6voa, 1992:16).

Esse modelo de formag&o docente trabalha por meio da ressignificagéo,
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da mudanca da pratica, do entendimento, de modo que todos os aspectos
relacionados a produgéo do conhecimento tenham outro sentido e importancia
no processo educacional.

O(a) professor(a), nessa perspectiva, passa a ter o compromisso com o
sucesso permanente do aluno, rompe com o pensamento linear e passaa buscar
solugdes para os problemas que se apresentam em sua pratica diaria, por meio
do dialogo com os demais atores com os quais inter-atua e da reflexéo sobre e
na acao.

Segundo esse modelo de educag&o, que poderiamos também chamar
de paradigma da razao comunicativa ou argumentativa - uma vez que se apresenta
ancorado na linguagem em que os sujeitos se entendem - os valores passam a
ser uma questao coletiva e buscam a coeréncia educativa e a participagéo de
todos os envolvidos no processo. Espera-se, portanto, que haja um novo
entendimento em relagéo ao saber, bem como um novo jeito de trabalhar o objeto
de estudo e os conteudos da vida, o encontro dos sujeitos, num processo de
didlogo e de reflexdo que parte do individual para o coletivo.

Tardif enfatiza a importancia desse caminho, ao dizer:

Trata-se de dar conta dos desempenhos e das capacidades sociais
e culturais dos individuos, desempenhos e capacidades que séo
ricos, variados e variegados, por meio de um conjunto mais restrito
de saberes subjacentes que permitem compreender como esses
desempenhos e capacidades séo gerados. A idéia de base é que
esses “saberes” (esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos,
categorias, elc.) ndo sdo inatos, mas produzidos pela socializag&o,
isto é, através do processo de imerséo dos individuos nos diversos
mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas, etc.) nos
quais eles constroem, em interagdo com os outros, sua identidade
pessoal e social (Tardif, 2000:218).

O(a) professor(a), nesse tempo novo de desafios pela construgéo coletivo-
reflexiva, precisa perguntar-se: Acontece comigo a formagéo permanente? Em
quais espagos e em que momentos? Sobre este aspecto nos referendamos
novamente em N6voa (1992), quando esse autor argumenta que

O triplo movimento sugerido por Schén (1990) — conhecimento na
acdo, reflexdo na agéo e reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexao
na agdo - ganha uma pertinéncia acrescida no quadro do
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desenvolvimento pessoal dos professores e remete para a
consolidagao no terreno profissional de espagos de (auto)formagéo
participada (N6voa, 1992:26).

Em outras palavras, o pensar sobre as sua pratica, os avangos e recuos,
como pessoa e como profissional, significam para o docente produzir a sua vida
e a sua profissédo numa perspectiva dialético-reflexiva.

A partir dessa postura dialético-reflexiva, o(a) professor(a) desafia os
alunos e alunas a descobrirem o poder que tém para construir novos
entendimentos. Dai a urgéncia de se produzir uma escola da alegria, da
possibilidade, do poder de vencer desafios, do trabalho coletivo e integrado. As
transformacdes dependem desse entendimento na caminhada, pois as escolas
n&o podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes néo podem
mudar sem uma transformagéo das instituigbes em que trabalham (Schén, 1992:
21). Sob a perspectiva desse paradigma, propde-se, portanto, uma construgao
coletiva, integrada, que vise 4 educag&o como um todo e que nio esteja apoiada
em interesses meramente subjetivos.

A construcéo do conhecimento n&o pode se pautar meramente na
transmiss&o do saber escolar, mas procurar partir dos saberes existentes na
sala de aula. Desconhecer ou ignorar esses saberes é construir um obstaculo
epistemoldgico.

Espera-se, hoje, que o profissional docente seja capaz de associar
competéncia técnica, instrumentalizagéo teérica, autonomia intelectual e
criatividade, numa cultura de formagao continuada. Espera-se que ele ensine a
pensar. Espera-se que esse profissional compreenda que conhecimento & muito
mais do que informag&o desconectada da vida. Arespeito da relagdo dos docentes
com esses saberes, Schén nos aponta que

Se o(a) professor(a) quer familiarizar-se com este tipo de saber,
tem de Ihe prestar atengao, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e
atuar como uma espécie de detetive que procura descobrir as
razbes que levam as criangas a dizer certas coisas. Este tipo de
professor esforga-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu
proprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu
conhecimento-na-agdo com o saber escolar. Este tipo de ensino é
uma forma de reflexdo-na-agéo que exige do(a) professor(a) uma
capacidade de individualizar, isto é, de prestar atengdo a um aluno,
mesmo numa turma de trinta, tendo a nogdo de seu grau de
compreenséo e das suas dificuldades (Schén, 1993: 82).
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O saber do professor s6 vai adquirir significado na medida em que este
estabelece o didlogo com os seus interlocutores, os alunos, os colegas, as
instituicdes, e deste dialogo resulte o entendimento. Pois é a partir desse dialogo
e do entendimento entre os atores envolvidos no processo educacional que se
pode construir e viver o conhecimento.

Para Santos (1997: 55), a ciéncia pés-moderna sabe que nenhuma forma
de conhecimento é, em si mesma, racional. Tenta, pois, dialogar com outras
formas de conhecimento deixando-se penetrar por elas. Esse autor acrescenta
ainda que a mais importante de todas as formas de conhecimento € a do senso
comum, o conhecimento vulgar e pratico que orienta nossas agoes cotidianas e
da sentido a nossa vida.

A ruptura epistemolégica do senso comum para o conhecimento
cientifico, simbolo do salto qualitativo na configuragéo do conhecimento na Ciéncia
Moderna, deve, segundo Santos (1997), fazer o caminho inverso na ciéncia pos-
moderna. Nesta, o salto mais importante € aquele que & dado do conhecimento
cientifico para o senso-comum. A ciéncia pés-moderna precisa sensocomunizar-
se, uma vez que o conhecimento pés-moderno s6 se realiza enquanto tal, na
medida em que se converte em senso comum.

Os discentes chegam a escola n&o apenas com informagdes, mas com
concepgoes e explicagdes ja estabelecidas e que, muitas vezes, se opSem ao
conhecimento trabalhado em sala de aula. Desenvolver, portanto, o resgate da
razdo ndo dominadora, néo sectarista, capaz de autocritica e promotora da
emancipagéo humana, € um desafio que esta posto. Nessa dire¢céo, Habermas,
traz relevante contribui¢éo pela sua teoria do agir comunicativo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Finalizando este breve artigo, temos ainda a considerar que as novas
tecnologias néo sdo as redentoras da escola. A inovag&o na educagéo precisa
estar no centro da atividade pedagdgica, que & essencialmente inovadora. Inovar
é entender o processo pedagdgico. Nesse sentido, o conhecer é um desafio que
nos é colocado hoje, para compreendermos o mundo tal como ele é e podermos
acompanhar o conhecimento como ele esta sendo produzido.

Sendo assim, a formacgé&o continuada do(a) professor(a) torna-se um
imperativo diante desse desafio. H4 uma necessidade permanente deste tipo de
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formag&o. Em nossa pratica docente, nada do que fomos ontem deve,
necessariamente, repetir-se hoje; tampouco sermos amanha o que hoje somos.
Na consciéncia de nossa incompletude, do nosso inacabamento, no dizer de
Freire (1996), enquanto seres humanos, é que pode estar o nosso potencial para
ainovagéo e, consequentemente, para o nosso crescimento pessoal e profissional,
bem como daqueles com quem contracenamos diariamente na pratica docente.
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RESUMO: O texto aborda o papel da Filosofia no Ensino Fundamental, o
desenvolvimento do Programa de Educacgéo para o Pensar e a sua relagdo no
conhecimento de mundo das criangas da terceira série, segundo Matthew
Lipman’.

PALAVRAS-CHAVE: Filosofia para crianga; Ensino de Filosofia; Filosofia e Ensino
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ABSTRACT: The text deals with the role of Philosophy in the “Ensino Fundamental”,
the development of the Educational Program for Thinking and its relation to the
knowledge of the child world in the third grade, according to Matthew Lipman.

KEY WORDS: Philosophy for children; Philosphy teaching; Philosophy and
Elementary school.

A filosofia vem alcangando uma importancia cada vez maior na educagéo
das criangas e adolescentes do ensino fundamental. Tal fato tem causado certa
surpresa, ja que ndo houve nada parecido antes dos anos 70, pois a Filosofia,
por muito tempo, s6 foi ministrada no ensino médio e na universidade.

Embora tenha surgido na Grécia, no século Vl a. C., afilosofia somente
eclodiu de acordo com o desenvolvimento das civilizagdes, o que se deu num
processo lento, @ medida em que as pessoas comegaram a pensar sobre o
pensamento.

* Mestre em Educagéo pela Universidade Federal de Uberlandia.
“ Doutor em Filosofia da Educagéo; professor no Programa de Mestrado em Educagéo da UFU.

1 Matthew Lipman, professor norte-americano, formou-se e doutorou-se em Filosofia. Fundou
o Programa de Filosofia para Criangas no final da década de 60 nos Estados Unidos.
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No século V a filosofia foi diretamente relacionada com a investigagao
dialdégica, tendo como maior responsavel por seu desenvolvimento Sécrates, que
nao se limitou a mostrar para seus conterraneos atenienses o que significaria
para um cidad&o examinar cuidadosamente a vida por meio da discuss&o publica.
Poderiamos até conjeturar que, sem Sécrates, os grandes didlogos de Platio
provavelmente seriam impensaveis.

O pensamento é como um oficio que ninguém pode fazer pelo outro.
Dai, Sécrates indicar o caminho para que possamos alcancar a habilidade do
“saber pensar”, ainda que se abstenha de nos impor os produtos da sua propria
investigag&o. Admitindo a existéncia de uma parceria entre a teoria e a pratica,
nao ha nada que ele nos recomende como ideal sem indicar os passos pelos
quais isso pode ser conseguido.

Ao sugerir que conhegamos a nés mesmos, Sdcrates sugere também
anecessidade de sabermos qual é realmente nosso objetivo na vida, para assim
termos mais chances de alcanga-lo. A investigagao intelectual comeca com os
assuntos de maior interesse para cada um de nés. E necessario reconhecer
como prioritario o interesse do individuo em obter um melhor controle da sua
propria vida, pois, ndo ha melhor incentivo do que ver nossa vida se aperfeigoar
por intermédio da nossa reflexdo sobre ela. Outros aspectos que merecem
destaque s&o as conversagdes, fato que, ao menos superficialmente, parece ser
pouco extraordinario. Mas, se levado em conta o contexto da sua insisténcia
para que vivamos com reflexdo, a exigéncia da conversagéo se torna mais
compreensivel e significativa. Quando nos envolvemos no dialogo, devemos estar
intelectualmente alertas - ndo ha lugar para o raciocinio desinteressado ou para
comentarios involuntarios ou brincadeiras impensadas. Devemos ouvir
cuidadosamente os outros (pois ouvir &€ pensar), devemos pesar nossas palavras
(pois falar & pensar). Devemos, entéo, ensaiar em nossa mente o que nds e os
outros dizemos, e reconsiderar o que deveriamos ter dito ou o que os outros
deveriam ter dito. Assim, participar de um dialogo é explorar as mais variadas
possibilidades, descobrir as alternativas, reconhecer outras perspectivas e
estabelecer uma comunidade de investigagédo. A medida que os membros dessa
comunidade refletem sobre as idéias e a l6gica da sua emergéncia, cada um
deles replica a conversagéo original, mas com uma nova énfase, posto que o
angulo de visdo de cada um dos individuos é diferente.

A filosofia propée um pensar rigoroso, em que cada crenga deva ser
submetida aos rigores da légica e da experiéncia. Nao importa quais sejam as
opinides ou idéias, elas precisam ser capituladas as exigéncias de ser
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internamente coerentes e seus proponentes devem indicar a evidéncia que as
apoia.

Deve-se ter sempre em mente que a filosofia néo pode serimposta as
pessoas, elas devem deseja-la. Devem, de algum modo, ser motivadas a queré-
la - talvez pelos esquemas literarios de que os gregos utilizavam. Se desejamos
legar & posteridade uma sabedoria, o melhor que temos a fazer é criar uma
grande variedade de atividades que contenham esse conhecimento.

A proposta de uma filosofia voltada para criangas deixa claro que a
educacao tem que se reformular de modo tal que as condi¢des sécio-econémicas
nunca possam servir de impedimento para deficiéncias unicamente educacionais.
Ela tem que se reformular de tal maneira que a diversidade de condigdes culturais
seja vista como uma oportunidade para que o sistema prove a sua boa qualidade,
e ndo como subterfugio para o seu colapso.

A escola tem que ser definida pela natureza da educagéo, ou seja, um
ensino sistematizado, formal e n&o ao contrario, um ensino informal, como ocorre
no cotidiano de cada um. Em vez de insistirmos que a educag&o é uma forma
especial de experiéncia que apenas as escolas podem proporcionar, deveriamos
estar cientes de que qualquer coisa que nos ajude a descobrir o significado da
vida é educativo, e que as escolas sdo educativas apenas na medida em que
proporcionam condigdes para essa descoberta.

O ato de descobrir ndo se da ao acaso. Para Lipman (1997:23), a
informacgéo pode ser transmitida, as doutrinas podem ser impostas, os
sentimentos podem ser compartilhados - mas os significados tém de ser
descobertos. N&o podemos “dar” os significados as outras pessoas. Cadauma
de acordo com a sua historia de vida atribuo valores diferentes a diferentes objetos
ou situagdes. O que podemos fazer é apresentar o contetido ou o objeto de
forma que haja interesse em conhecé-lo mais e melhor.

Assim também acontece com as criangas. Os significados que desejam
ndo podem ser dados a elas; elas mesmas devem procura-los por meio do
envolvimento no didlogo e na investigacéo.

A abordagem da “Filosofia para Criangas” envolve a idéia de que as
perguntas das criangas tendem a ter um alcance e uma grandeza extraordinarios.
Perguntar “como comegou o mundo?” ou “do que tudo é feito?” ou “ para onde
vamos quando morremos?” significa levantar temas de enorme importancia
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metafisica. O fato de as criangas poderem levantar tais questdes indica que tém
sede de explicagdes holisticas.

Diante disso, a filosofia na sala de aula devera ser vista como um
contrapeso a especializagdo dominante no sistema educacional, favorecendo
assim a interdisciplinaridade e a transversalidade propostas nos Parametros
Curriculares Nacionais, em 30 de marco de 1998, através das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

O programa de Filosofia para Criangas propde estratégias de ater-se
mais aos pensamentos e as reflexes e sua aplicagéo na vida de forma ampla.
Os textos propostos no programa abordam esse objetivo por meio da descoberta
do pensar governado por regras e de exemplos de diversos tipos de pensar nao
formais. As regras légicas n&o séo apresentadas simplesmente, mas fornecem
exemplos de regras e de técnicas de indagag&o que levam os leitores a se
sentirem incentivados a usa-las por si mesmos.

Juntamente com a descoberta de que certos tipos de pensar sdo
govemados por regras, a filosofia mostra diferentes circunstancias de pensamento,
como: imaginar, sonhar, fingir, nos quais as regras da légica quase néo interferem,
produzindo assim o conhecimento, que é a express&o do real, mas ndo sua
copia. O conhecimento pode-se apreender a partir da investigacéo direta, de
modo particular, mediante determinadas formas de sistematizagéo que podem
ser expressas de diferentes maneiras.

Finalmente, ao aplicar a proposta de Matthew Lipman pode-se afirmar
estar cultivando as habilidades de raciocinio, de formagéo de conceitos, de
interpretacéo, de investigacdo, de significago, trabalhando, em suma, as
principais habilidades cognitivas, que s8o pré-requisitos para resolver os
problemas apresentados as criangas. Dessa forma, Lipman se contrapbe a
proposta da educagéo tradicional, que se preocupava em oferecer uma resposta
pronta e acabada e néo a construgédo do conhecimento fundamentado na realidade
de cada individuo.

Diante do exposto pode-se dizer que a Filosofia &, por natureza, dirigida
auniversalidade do pensamento, & totalidade e transdisciplinaridade, pois, procura
sempre identificar as questdes no contexto mais amplo possivel em que esta
situada, explicitando ai todas as suas inter-relagées. A Filosofia parte dos
pensamentos ja existentes para abordar a realidade e dialeticamente modifica-
os com a mesma intensidade que modifica a realidade. Este “pensarnovo”é a
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reflexao, resultado do voltar-se (flexao) para trés, sobre os pensamentos que ja
se tem. Além de redimensionar as interagdes sociais no contexto escolar, oferece
condigdes para a produgéo do conhecimento, dentro da proposta metodolégica
aque se propde.

Fazer isto intencionalmente desenvolve a postura transdisciplinar,
colocando a crianga ndo somente como agente na construgéo do seu proprio
conhecimento e na construgdo do mundo, mas um agente cuja acéo se desenvolve
no contexto de uma praxis inelutavelmente social e histérica, que inclui tanto a
sujeicao a potencialidades da natureza como & agdes de outros agentes.

A seguir apresentamos uma viséo geral do Programa de Filosofia para
Criangas criado por Matthew Lipman, seus fundamentos e objetivos, mais
especificamente os da 3 série do Ensino Fundamental, tendo em vista o enfoque
deste estudo.

A Filosofia na terceira série do Ensino Fundamental incentiva as criangas
apensarem por si mesmas, provocando sempre a observacao, a curiosidade e 0
questionamento, o que as ajudara a descobrir os rudimentos de sua propria
filosofia de vida. Assim, estardo construindo o conhecimento acerca do mundo
e desenvolvendo um senso mais concreto da propria vida.

AFILOSOFIA NA PERSPECTIVA DA FORMAGAO DA INFANCIA

O programa de Filosofia para criangas de Matthew Lipman sugere a
pratica filoséfica pelas proprias criangas, permitindo um questionamento acerca
da sua linguagem, de preconceitos e estereétipos que lhes séo transmitidos
pela sociedade.

A reflexéo filosofica favorece o entendimento de como as coisas séo e
como poderiam ser. Para isso, & necessario saber pensar, saber quais séo as
opgdes e também cultivar a reflexdo para talvez propor outras opgoes; precisa-
se também ser critico, ser capaz de olhar as instituicdes sociais e perguntar se
elas cumprem aquilo que deveriam fazer. E &€ indispensavel ser criativo, elaborando
algumas sugesttes sobre como as coisas poderiam ser melhoradas. Finalmente,
é fundamental também pensar de um modo ético e criterioso.

Por isso, o programa criado por Lipman propde um novo paradigma para
a educacéo no ensino fundamental, tendo em vista transformar cada sala de
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aula numa comunidade de investigacéo, que visa desenvolver a inteligénciaem
seus varios aspectos: emocional, cognitivo e social, explorando ndo s6 o que
pensamos e como pensamos mas também o que sentimos e como sentimos, e
0 que pensamos que a sociedade deveria ser e como deveriamos nos relacionar
nessa sociedade.

FILOSOFIA COMO PRATICA DE SALA DE AULA

Todos os filésofos contribuiram para o desenvolvimento da propria filosofia,
mas nenhum deles conseguiu restringir a atividade filoséfica no limite de suas
proprias definigdes. E caracteristica da filosofia a busca constante da verdade; a
filosofia esta sempre se abrindo para a realidade ao invés de fechar-se. Com esse
principio, Matthew Lipman propde uma filosofia para criangas, sem dogmatismos
e preconceitos. As praticas sugeridas visam formar habitos para que as criangas
aprendam a se fazer ouvir mutuamente, a perceber outras dimensées do mundo
social, a fazer perguntas cada vez mais complexas, a conceituar, a reconhecer
pressupostos, etc. Sua proposta serve como fonte de inspiragéo para pensar como
o ludico integra-se ao didatico, o magico ao filoséfico nos primeiros passos para
desenvolver um pensamento critico e criativo nas criangas. Lipman

recria o compromisso socrético da filosofia com a vida, ao propor
nas aulas ndo um exercicio retdrico acerca de questdes longinquas,
mas a pergunta e o exame sobre os valores que sustentam a vida,
pessoal e social, o questionamento dos dogmatismos e
preconceitos que residem em uma e outra (Kohan, 1999:101, v. I).

A proposta filoséfica aqui analisada ocupa-se da formagao de conceitos
por meio do uso e valorizagdo de ferramentas tais como: critérios, razdes,
argumentos, definigbes e propdem desenvolver o uso especifico de habilidades
de raciocinio, de tradugéo, de questionamento e investigagao, alimentando-se
por vezes da filosofia e tornando-a disponivel ao didlogo com as criangas.

A CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO DE MUNDO NA TERCEIRA SERIE DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Maravilhamento e perplexidade & uma caracteristica geral da infancia e
principalmente na idade equivalente & 3" série do Ensino Fundamental.
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Para Piaget, a crianga neste periodo encontra-se em transigéo entre o
pensamento pré-operacional (raciocinio intuitivo) e o pensamento formal (raciocinio
hipotético).

Durante o desenvolvimento operacional concreto, os processos mentais
da crianga tornam-se l6gicos, e a isto ele chamou operagdes légicas. O
pensamento deixa de ser dominado pelas percepgdes e a crianga torna-se
capaz de resolver problemas reais e observaveis através de operagdes l6gicas
(seriagdo, de classificagio e outras). No nivel das operagdes concretas a crianga
descentra suas percepgdes e acompanha as transformagoes. E, o que € mais
importante, ela alcanga a reversibilidade das operagdes mentais.? Para Piaget
as trocas ou cooperagio entre as pessoas tém importante papel na construgéo
de estruturas mentais na fase operacional concreta (7-12 anos). O contato com
as idéias do outro podem transformar as idéias do proprio individuo dando inicio
a um sistema de relagbes que enriquece a sua vida intelectual.

Ja para Vygotsky (1988) os processos de funcionamento mental do
homem séo fornecidos pela cultura, por intermédio da mediagéo simbodlica. E é
alinguagem, por exceléncia, um dos sistemas de signos entre os individuos que
compartilha desse sistema de representagéo da realidade.

Lipman, utilizando-se dessas idéias, mais especificamente no periodo
aqui tratado, apresenta o Programa para criangas de 3" série do Ensino
Fundamental, “Pimpa” (1997:1), como um programa de raciocinio, comunicacéo
e express&o que se concentra no aperfeigoamento das habilidades do pensar e
que, através do questionamento dial6gico cooperativo, proporciona as criangas a
possibilidade de pensar filosoficamente sobre as idéias que lhe interessam.

O Programa de Filosofia para criangas fundamenta-se na comunidade
de investigagao, cuja alma ou esséncia é o didlogo. Essa idéia vem ao encontro
da teoria vygotskyana, com a concepgéo de que é o aprendizado que possibilita
o despertar de processos internos do individuo. Esses processos ligam o
desenvolvimento da pessoa, a sua relagdo como o ambiente sécio-cultural em
que vive e a sua situagéo de organismo, que se desenvolve plenamente apenas
com o suporte de outros individuos de sua espécie. E essa importancia que
Vygotsky da ao papel do outro social no desenvolvimento dos individuos cristaliza-
se na formulagéo de um conceito especifico dentro de sua teoria, essencial para

2 Segundo Piaget, agdo que pode ser internalizada ou uma agdo sobre a qual se pode pensar.
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a compreensao de suas idéias sobre as relagdes entre desenvolvimento e
aprendizado: o conceito de zona de desenvolvimento proximal.

Segundo Vygotsky, o professor tem o papel de interferir na zona de
desenvolvimento potencial para provocar avangos que n&o ocorreriam
espontaneamente. Para ele, a internalizagéo e a apropriacdo se concretizam a
medida que o didlogo se desdobra. (Lipman,1997:17).

Vygotsky néo chegou a formular uma concepgéo estruturada do
desenvolvimento humano a partir da qual pudéssemos interpretar o processo de
construgdo psicoldgica, como fez Piaget, embora sua principal fonte de pesquisa
fosse o proprio desenvolvimento.

Na comunidade de investigagéo, as criangas tém a chance de expor
suas idéias aos outros e escutar as idéias dos outros sobre 0 mesmo tema ou
assunto, de comparar as suas idéias com as dos outros e as dos outros entre si
e de estarem, a partir dai, melhorando, completando ou mesmo modificando os
que pensam ou, ent&o, confirmando ainda mais seus pontos de vista.

Lipman afirma que a comunidade de investigagdo é um principio
fundamental onde a discuss&o, por sua vez, aguga o raciocinio e as habilidades
de investigacéo das criangas como nenhuma outra coisa pode fazer. Ameta da
comunidade de investigagéo & passar do dialogo professor-aluno para o didlogo
aluno-aluno (idem).

O dialogo entre as criangas permite que se promovam as habilidades de
raciocinio sem o uso de treinos, sem compulsdo. O carater do jogo espontaneo,
edeste entre as criangas, faz com que a participagéo seja agradavel e gratificante.

O PROGRAMA DE 3' SERIE: “PIMPA”

Pimpa foi criado por Matthew Lipman para as criangas de 3' e 4" séries
do Ensino Fundamental. E um programa de raciocinio, comunicagso e expressao
que se concentra no aperfeicoamento das habilidades, através do questionamento
dial6gico, cooperativo, de maneira sequiencial e cumulativa. Retrata um grupo de
criangas ficticias, explorando a linguagem e a mente, através de consideragdes
éticas, l6gicas, epistemoldgicas, estéticas e metafisicas. Os alunos nessa fase
se identificam com a curiosidade e a busca insistente de razées da personagem
principal: Pimpa.
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A busca de significados apresentados nessa idade torna significativa a
historia, que da um sentido ao mundo, de maneira encantadora, correlacionando
as habilidades de raciocinio com a aquisigédo de significados.

O programa Pimpa estimula a leitura, a fala, o dialogo, o pensar; enfatiza
o significado ao invés da forma, dando prioridade as relagdes que a linguagem
tem com o mundo, ao invés das que tem com a gramatica; liga a experiéncia da
crianca & experiéncia literaria e historica da humanidade; ajuda a usar melhor
palavras como: se, mas, todos, nenhum, como, sempre, nunca, etc.

As idéias filoséficas apresentadas podem nado sé ser discutidas como
dramatizadas ou representadas por meio de desenho, mimica, teatro, fantoches,
etc. As idéias como aparéncia, realidade, unidade e diversidade, semelhancae
diferenca s&o trabalhadas de acordo com a faixa etaria e o contexto das criangas.
Assim sendo, Pimpa favorece a prontiddo para discussoes filoséficas mais
profundas enquanto proporciona uma relevante experiéncia intelectual.

O conhecimento adquirido com as discussées nas comunidades de
investigagéo proporciona o estabelecimento de comparagdes exatas e inexatas,
investigando assim, razdes, similes, metaforas e analogias. Dessa forma, uma
das habilidades privilegiadas pelo programa é o raciocinio analégico.

O PROGRAMA DE FILOSOFIA E A PRATICA PEDAGOGICA

Seguranga e firmeza com relagéo ao método pedagogico a ser usado
sdo fundamentais para a eficacia do programa. N&o se trata de saber todas as
respostas, mas dominar a pedagogia a ser usada, ou seja, o0 que vamos fazer
primeiro e como reforgar e organizar cada sesséo; como facilitar as discussoes;
como integrar os exercicios com os materiais do texto; como usar atividades
suplementares (danga, musica, poesia, histérias, etc.) para reforgar um conceito.

Aimposigao n&o deve existir com relagéo aos pontos de vista filos6ficos,
pois as criangas normalmente apresentam tendéncia a assumirem posi¢oes
intelectuais passadas como verdade absoluta.

Segundo Lipman (Pimpa p. 7), o papel do professor € levar as criangas
ao maravilhamento e a intrigar-se, evitando dar-lhes respostas, o que as lhes,
tolheria o questionamento e a investigagdo, terminando assim a discusséo e
frustrando os propésitos do curso.
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Embora saibamos que materiais apresentados num contexto narrativo
séo mais eficazes de serem lembrados do que a maneira apresentada no proprio
livro didatico, a sugestao do autor é que se inicie com as criangas lendo um
episodio em voz alta. Essa leitura pode acontecer de diversas maneiras: cada
uma Ié um paragrafo, ou frase, ou ainda se faga a interpretacso dos personagens.

Em seguida deve-se perguntar o que Ilhes interessou na leitura, evitando
impor ou exigir que falem e lembrando sempre que estamos buscando as idéias
delas e n&o as nossas. As opiniées deverao ser anotadas na lousa, com fidelidade,
para nao imaginarem que estamos manipulando seus sentimentos, juntamente
com o nome do participante. O professor pode optar por anotar todas as
contribuicdes antes de iniciar a discussao ou fazer uma breve discussao sobre
cada idéia anotada, reservando um tempo para uma discussio mais profunda.
Ainda podera instigar a imaginac&o das criangas com perguntas como: Por que
vocé acha isso interessante? O que vocé acha que essas palavras significam?
O que vocé acha que a Pimpa quer dizer com isso? Por que vocé acha gue isso
aconteceu? Ou como vocé explicaria isso em outra palavras?

Segundo Kohan (1999:21, v. Il), “aprender a realizar, cada vez melhor, o
dialogo investigativo exige que haja praticas constantes de tal dialogo e que o
professor, que o co-ordena, saiba, realmente, ‘fazé-lo acontecer’.

Como um dos objetivos é ajudar as criangas a escutarem e a falarem
umas com as outras, pode-se perguntar se ha semelhancas ou diferengas entre
as questdes, ou voltar a citagéo do livro, pedindo explicagdes, ou mesmo aplicar
diversas outras estratégias que favoregam o dialogo entre as criangas.

As respostas dadas pelos alunos n&o dever&o fechar o didlogo, mas
sugerir novas perguntas como uma oportunidade de desafio: Isso & sempre
verdade? Eles s&o sempre assim?, etc.

Além dos exercicios oferecidos pelo material didatico, o professor podera
criar outros de acordo com o seu contexto, pois favorecem o dialogo, explora
idéias e temas centrais, eliminam interpretagdes divergentes, permite a pratica
no uso de técnicas filosoficas, exploram as implicagbes apresentadas por cada
um e consideram as problematizagdes propostas pelo texto.

Os exercicios sdo um suporte para facilitar o inicio do trabalho e cabe
ao professor a responsabilidade e a flexibilidade necessaria para decidir o que e
como fazer em cada situagao.
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4- CONSIDERAGOES FINAIS

O pensamento filoséfico, com freqiiéncia, ndo tem sido uma expressao
de libertagéo, mas uma forma de dominagéo por meio da linguagem, que mostra
aqueles que néo se pautam por certos modelo, que tém boas razdes para sentir
culpa, vergonha e medo. Ainda hoje, percebe-se a dominagéo de alguns grupos
sobre outros, ficando a filosofia restrita geralmente a educagéo de nivel superior.

A construgéo do conhecimento permeia as formas mais diversificadas
de relacdes do homem, de forma sistematizada e informal, independente de
raga, credo, nacionalidade ou cor.

As novelas apresentadas no Programa de Matthew Lipman tém carater
filoséfico e procuram respeitar os principios da aprendizagem e incentivar o
interesse dos alunos por um didlogo de qualidade. As histérias giram em torno
de conceitos e problemas matematicos com final aberto (como verdade, prova,
bom resultado, infinito) que estimulam a discusséo entre os alunos. As dindmicas
levam os alunos a tomarem-se responsaveis pela sua aprendizagem, descobrindo
que s3o capazes de aprender e elaborar os seus proprios instrumentos de reflex&o.

As discussdes que ocorrem durante as aulas muitas vezes poderéao
parecer desprovidas de diversidade de pensamento, cabendo ao professor
desenvolvé-las, provocando os alunos com dindmicas e materiais simples e
atraentes.

Em Escolas que ja aplicam o programa ha mais de trés anos e cujos
alunos a acompanham o mesmo desde o inicio, & perceptivel nestes a capacidade
de dialogo, de organizagao, de argumentacéo, de sistematizagéo de idéias e
criatividade.

Os alunos de terceira série do ensino fundamental normalmente
demonstram muita espontaneidade, exceto alguns muito timidos, que logo vao
sendo contagiados pelos mais extrovertidos, chegando mesmo a pedir a palavra.

Em avaliagbes de outros contetdos e discussbes de outras aulas a
influéncia das aulas evidencia-se de Filosofia, principalmente na elaboracéo de
idéias e na argumentacéo.

Assim sendo, entende-se que a elaboragéo e a aplicagéo do programa
de Filosofia sugerido por Matthew Lipman aqui apresentado é perfeitamente
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possivel, pois apresenta-se como uma ferramenta adaptada as criancas, contém
conceitos de interesse universal com os quais as criancas, assim como os
adultos podem lidar. Além disso, propée uma nova maneira de fazer filosofia,
pois, procura levar os alunos do Ensino Fundamental a participarem de
comunidades de questionamento e investigagéo filosoficos. Através dessa
comunidade, ao lado de seus colegas, os alunos conseguem: a) articular e
entender por si mesmos suas proprias idéias; b) elaborar as suas idéias e
transmiti-las a seus colegas; c) esclarecer e modificar suas idéias a partir do
conflito cognitivo e da realimentagéo dinamica via interagdes sociais.

Atualmente, além do material elaborado por Lipman, ja podemos contar
com material produzido pelo Centro de Filosofia - Educag&o para o Pensar, de
Florian6polis, SC, em que n&o somente os personagens das novelas filoséficas,
mas a prépria histéria tem como principio a realidade brasileira. Isso faz com que
possamos explorar e aprofundar melhor, interdisciplinarmente, as tematicas
propostas em cada série.

As reflexdes filoséficas numa comunidade de questionamento e
investigacdo séo condigéo essencial para a construgéo do conhecimento, ja que
permi=m aos alunos deixar gradativamente de lado varios mitos e preconceitos
e assim adquirirem autonomia de pensamento e linguagem. Elas permitem
substituir a tradicional nogéo de “percepgéo de fatos” por um reconhecimento de
que o verdadeiro saber € uma construcdo social que reflete as diversas
preocupagdes e interesses das pessoas que lhe deram forma. Enfim, a Filosofia,
tal qual se apresenta, visa desenvolver tanto a dimensé&o racional dos alunos
quanto as dimensdes afetiva e social, proporcionando um saber vinculado a
existéncia. Nesse sentido, a Filosofia se revela importante n&o por se prender ao
aqui e agora, mas sobretudo por ser uma forma de saber racional, cuja tarefa
basica esta radicada na atividade propria da natureza humana, ou seja, o conhecer.

Pode-se dizer que a Filosofia, para além de sua propria especificidade,
implica um esforgo explicito e intencional com vistas a essa integragéo.

Exerce uma fungéo de gestadora de interdisciplinaridade e
transdiciplinaridade nao s6 no plano epistemol6gico, mas também naquele da
pratica pedagdégica, o qual envolve disciplinas cientificas, atividades profissionais
e culturais.
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0OS RITMOS BIOLOGICOS E SUA INELUENCIA NA
APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

Eliane Santana Novais'
Graga Aparecida Cicillini?

RESUMO: Este trabalho aborda o tema ritmos biolégicos e sua influéncia na
educagéo. Foi realizado em uma Escola Publica de Ensino Fundamental em
aulas de Matemética. Teve como eixos de investigagdo as seguintes questoes:
é possivel relacionar ritmo biol6gico e processos de aprendizagem? Qual o
significado deste estudo para a reorientagdo do tempo (horério) escolar em sala
de aula de 52 a 82 séries? Foi realizado com um grupo de vinte e oito alunos(as)
de sexta série, tendo como instrumentos de coleta de dados os questionarios
Horne & Ostberg — identificagdo de individuos matutinos e vespertinos; ficha de
hébito de sono; diério de sono; fichas de observagéo de indicadores de sono em
aula; diério de classe, bem como o desempenho nas avaliagdes mensais da
disciplina. Recorrendo as elaboragdes da érea da Cronobiologia, foram utilizados
como referencial teérico os estudos realizados por Menna Barreto (1999);
Montagner et alii (1985), Andrade (1991), Mello (1999), entre outros. A anélise
dos dados mostrou a pertinéncia de considerar as caracteristicas do ciclo vigilia/
sono dos adolescentes na organizagéo dos horérios escolares, tendo em vista a
avaliagédo de contetidos mateméticos e a assiduidade dos(as) alunos(as)
adolescentes nas aulas do turno da manhé. Indicou, também, uma inadequagéo
entre o horario escolar e as necessidades decorrentes das caracteristicas do
ciclo vigilia/sono da maioria dos(as) adolescentes investigados(as).

PALAVRAS-CHAVE: Ritmos biolégicos, Aprendizagem de Matemética, Educagéo.

ABSTRACT: This research paper deals with the theme of biological rhythms and
their influence on Education. The research work was carried out in math classes
at a public school for Fundamental Education. The principal points of investigation
were the following: Is it possible to relate biological rhythm to learning processes?
What is the significance of this study for the reorientation of class scheduling for
students in the fifth to eighth grades? The research work was done on a group of

1 Professora de Matematica no ensino fundamental da rede pulblica municipal e Coordenadora
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twenty-eight students in the sixth grade and the following were used for data-
collection purposes: the Horne & Ostberg questionnaires — identification of
morning and evening students; records of sleep habits; diary of sleep; observation
records of indicators of sleepiness in class; class diary and also performance
results gathered from monthly evaluations in the subject. Elaborations in the
area of de chronobiology were also considered. Studies by Menna-Barreto (1999);
Montagner et alli (1985); Andrade (1991); Mello (1999) and b y some other authors
were used for referential theory. The analysis of the data showed the pertinence
of considering the characteristics of the alert/sleep eyelet of the adolescents in
the organization of school schedules, always keeping in mind the evaluation of the
math contents and the assiduity of the adolescent students in the morning classes.
An inadequacy between school time and the necessities arising from the alert/
sleep eyelet of most of the adolescents investigated was also shown to exist.

KEY WORDS: Biological rhythms, Mathematics Learning, Education

Introducgéo

O nosso propé6sito com este trabalho foi estudar as caracteristicas do
ciclo vigilia/sono — CVS de um grupo de adolescentes alunos de 62 série do
ensino fundamental buscando suas relagées com os processos de aprendizagem
de Matematica, avaliagéo e o horario escolar. Além disso, identificar e discutir
possiveis relagdes entre sonoléncia diurna, padrdes de vigilia/sono e auséncia
dos(as) alunos(as) nas aulas.

Para tanto, utilizamos como referéncia estudos sobre ritmos biolégicos
realizados respectivamente por Menna Barreto (1999), Montagner et alii (1985),
Andrade (1991), Mello (1999), entre outros, com relagéo a mudangas no CVS
na adolescéncia e suas possiveis causas, relagio entre privagéo de sono e
prejuizo no rendimento escolar e a influéncia dos horarios escolares sobre a
ritmicidade biolégica de adolescentes.

O interesse por questdes relativas aos ritmos biologicos e a
aprendizagem surgiu ao examinarmos o desenvolvimento de atividades em aulas
de Matematica de 5% a 82 séries do ensino fundamental. Ao observarmos o
comportamento dos(as) alunos(as) em aulas, ou a sua néo freqiiéncia a escola,
n&o s6 precebemos indicios de sonoléncia, como também tomamos conhecimento
das queixas de alguns quanto a insuficiéncia de horas dedicadas ao sono. Dessa
forma, as condigbes favoraveis para o aprendizado dos contetidos matematicos
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e as necessidades corporais dos(as) alunos(as) passaram a ocupar local
privilegiado em nossas preocupagdes educacionais, levando-nos ao
reconhecimento de que os(as) discentes possuem corpos com necessidades e
oscilagbes em suas fungdes basicas no decorrer do dia e da noite e que o
aprendizado pode ser vulneravel as oscilagdes funcionais de sono.

A Cronobiologia, ao abordar a dimensao temporal da matéria viva
introduziu o tempo no estudo dos organismos. Os conhecimentos acumulados
nessa &rea comprovam que os ritmos biolégicos dos organismos vivos s&o gerados
por si préprios.

De acordo com o neurologista Luiz S. Menna-Barreto, pioneiro no
desenvolvimento de pesquisas na area de Cronobiologia no Brasil,

Embora as primeiras idéias a respeito da possivel existéncia de
relégios biolégicos tenham surgido no inicio do século XVIII, foi
apenas em meados do século XX que a Cronobiologia adquiriu a
estatura de disciplina cientifica reconhecida intemacionalmente.
(1999a: 14)

Todavia, o conhecimento sobre Cronobiologia néo tem sido apropriado
e utilizado por educadores(as), principalmente quando organizam os horarios
escolares. Alguns indicadores a esse respeito podem ser destacados, tais como:
o modo como sdo organizados os turnos de aula, a distribuigio dos(as) alunos(as)
nesses turnos e a disposigéo de horario das disciplinas em cada periodo escolar.
Atitulo de exemplo, citamos a distribuicio das séries do ensino fundamental em
uma escola publica: 12 a 4° séries ocupando o turno da tarde; 5 a 8° séries o
turno da manha. Ao observarmos o comportamento dos(as) adolescentes da 6*
série, no periodo de 7h as 11h30min, percebemos a dificuldade da maioria deles
em manterem-se atentos(as) as aulas. Em determinados momentos, fica notéria
a queda do rendimento escolar. Além disso, principalmente no horario de veréo,
verificamos que a frequiéncia dos(as)alunos(as) diminui nos primeiros horarios,
sugerindo uma possivel relagdo entre disposi¢éo fisica dos mesmos e seus
horéarios escolares. (...) estudos comprovam que a crianga, quando esta préxima
da puberdade, a partir dos nove ou dez anos, sofre um atraso no seu relégio
biolégico, ou seja, passa a dormir mais tarde e a acordar também mais tarde.
(Menna-Barreto, 1999b: 13)

Nos ultimos anos, cresceu a preocupagdo com as mudancas
ontogenéticas do Ciclo Vigilia/Sono. Uma porcentagem relevante de adolescentes
vem apresentando disturbios tais como sonoléncia excessiva diurna e sindrome
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de fase atrasada. No entanto, existem poucos estudos nos quais o CVS é
analisado com referéncia ao desenvolvimento fisico do individuo.

Miriam Mendonga Morato de Andrade (1991), pioneira no Brasil em
estudos sobre o CVS e suas implicagdes para a organizagéo dos horarios e
aprendizagem escolares, pesquisou um grupo de 66 adolescentes (32 meninas
e 34 meninos) com idade entre 12 e 16 anos, estudantes de uma escola publica
no periodo da manh4, e investigou as caracteristicas do CVS, buscando analisar
as possiveis alteragdes que ocorrem durante o desenvolvimento puberal,
constatando modificagbes em algumas caracteristicas desse ciclo. A verificagdo
dessas alteragbes evidencia a necessidade de se conhecer mais profundamente
este periodo da ontogénese do CVS, colabora com a discussé&o a respeito da
organizag&o dos horarios escolares e reforga a idéia de que na base dos distuirbios
do sono comuns em adolescentes podem estar presentes alteragées do CVS.
(Andrade, 1991a: 59)

A existéncia de fungdes ritmicas no corpo humano também é reconhecida
pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCN de 12 a 42 série de Ciéncias
Naturais, quando trata do bloco tematico “Ser humano e Saude™:

Pode-se compreender que o corpo humano apresenta um equilibrio
dindmico: passa de um estado a outro, volta ao estado inicial, e
assim por diante. A temperatura e a pressdo variam ao longo do
dia, todos os dias. O mesmo ocorre com a atividade cerebral, a
cardiaca, o estado de consciéncia, efc. (...) Em outras palavras, o
corpo apresenta fungées ritmicas, isto é, que se repetem com
determinados intervalos de tempo. Esses ritmos apresentam um
padrdo comum para a espécie humana, mas apresentam variagdes
individuais. E esta é outra idéia extremamente importante a ser
considerada no trabalho com os alunos. (Brasil, MEC, PCN, 1997:50).

Dada a relevéancia da ritmicidade biol6égica no comportamento humano e
suas consequiéncias para a aprendizagem, desenvolvemos uma pesquisa como
estudo de caso em uma escola publica, orientada pelas seguintes questdes: é
apropriado trabalhar com a nogéo de tempo biol6gico e relaciona-lo aos processos
de aprendizagem da Matematica? Como a ritmicidade do ciclo vigilia/sono interfere
no rendimento escolar de adolescentes, na disciplina de Matematica, em uma
sexta série?

Para responder a essas questdes, recorremos a cinco tipos de
instrumentos: questionario Horne & Ostberg — H&O; questionario de habitos de
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sono; diario de sono; fichas de observacgéo de indicadores de sono e diario de
classe. Utilizamos como metodologia de coleta de dados os instrumentos
desenvolvidos e/ou adaptados pelo Grupo Multidisciplinar de Desenvolvimento e
Ritmos Biolégicos - GMDRB do Instituto de Ciéncias Biolégicas da Universidade
de Sao Paulo, para estudos do Ciclo Vigilia/Sono, descritos a seguir:

1 - Questionario Horne & Ostberg — H&O. Traduzido e adaptado de
Horne, J. A e Ostberg (1976) por pesquisadores brasileiros do GMDRB, vem
sendo utilizado em varios estudos do ciclo vigilia/sono. Esse instrumento possibilita
a classificacéo dos individuos em 4 tipos: matutino, mais matutino do que
vespertino, vespertino e mais vespertino do que matutino. Tal classificacéo advem
das respostas obtidas nas perguntas que abordam aspectos pessoais dos
pesquisados: horario ideal para realizar exercicios fisicos, trabalhar, dormir e
acordar; o grau de dificuldade com que a pessoa executa determinadas tarefas
em horarios extremos da vigilia e a sua auto classificagdo em um dos tipos.

A principio, o referido questionario foi aplicado em pesquisas com adultos,
mostrando-se posteriormente eficaz em grupos de adolescentes, sendo a sua
validagio para esta faixa etaria desenvolvida por Carskadon et alii (1991a).

2 - Questionario de habitos de sono. Esse instrumento, elaborado por
Andrade (1991) contém 33 questbes de multipla escolha e uma pergunta aberta.
Para a sua selegéo foram levados em consideragdo os seguintes critérios: a
averiguagao da confiabilidade do questionario realizada por sua elaboradora, bem
como a sua validade quanto a eficiéncia para medir o que é proposto. A sua
utilizac&o nesta pesquisa visou a coleta de dados gerais sobre os habitos do sono
e das atividades dos(as) adolescentes pesquisados(as). Por isso, o preenchimento
desse questionario foi feito pelos(as) alunos(as). As perguntas do questionario de
habitos de sono envolvem dados pessoais (data de nascimento, sexo, escolaridade),
numero de pessoas na residéncia e quantas ocupam o mesmo quarto, horario de
deitar e acordar, sonoléncia durante o dia, horario da sesta, tempo necessario para
ficar alerta ao acordar e carga horaria de atividades extra-escolares.

3 - Diario de sono. A avaliagéo do ritmo vigilia/sono € um registro diario
onde os(as) adolescentes anotam durante o periodo da pesquisa os horarios de
dormir e acordar: se acordou durante a noite e quantas vezes, como foi o sono,
como se sentiu ao acordar, 0 modo de acordar (sozinho, despertador, por alguém),
o horario e o nimero de sestas realizadas. Os(as) alunos(as) foram instruidos a
preencherem a avaliagéo do ritmo vigilia/sono todos os dias, logo que acordavam,
e em seguida devolviam a pesquisadora.
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4 - Fichas de observacao de indicadores de sono: esta ficha foi
utilizada durante as aulas de Matematica, nas quais eram feitos registros pela
pesquisadora sobre os relatos dos(as) adolescentes pesquisados(as) quanto a
sonoléncia e ao cansaco, indisposi¢éo para a aula e, ainda, quanto aos seguintes
comportamentos: de deitar na carteira, cochilar, bocejar, pedir para lavar o rosto
ou para ausentar-se da sala.

5 - Diario de classe: ¢ um registro diario, onde os(as) adolescentes
pesquisados(as) anotavam: se chegaram a escola sentindo sono, se durante as
aulas sentiram sono. Em caso de resposta afirmativa registravam a hora em que
o fato ocorreu. Todos(as) os(as) participantes da pesquisa preencheram esse
diario mesmo em dias em que ndo havia aula de Matematica. A utilizacéo
desse questionario teve como objetivo identificar os horarios em que os(as)
alunos(as) sentiam mais sono bem como verificar se esses horarios coincidiam
com as aulas de Matemética.

O CICLO VIGILIA/SONO NA ESPECIE HUMANA E SEUS SIGNIFICADOS
PARA PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

Conceituando o Ciclo Vigilia/Sono e a adolescéncia

O ciclo Vigilia/sono - CVS - é um dos ritmos circadianos
comportamentais mais faceis de ser identificados, uma vez que se constitui da
alternancia entre os estados de dormir e acordar. Todavia, & importante ressaltar
que os ritmos circadianos comportamentais n&o séo apenas respostas do
organismo aos ciclos ambientais, pois resultam da capacidade desse organismo
de criar um “tempo biol6gico” e de “auto-regular-se”, principalmente, diante da
alternancia do claro e do escuro.

Do ponto de vista da alocagdo do sono nas vinte e quatro horas, &
possivel dividir a populagéo em individuos: matutinos (de uma forma generalizada,
séo aqueles que gostam de dormir cedo e acordar cedo); mais matutinos do que
vespertinos; vespertino (s&o aqueles que gostam de dormir tarde e acordar tarde);
mais vespertinos do que matutinos. Tais classificagdes decorrem da observacéo
dos seguintes aspectos nas pessoas: horario ideal para realizar exercicios fisicos,
trabalhar, dormir e acordar; o grau de dificuldade com que a pessoa executa
determinadas tarefas em horarios extremos da vigilia e a sua autoclassificacéo
em um dos tipos aqui referidos.
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E necessario lembrar que a populagédo deste estudo encontra-se no
estagio da adolescéncia e, tal como afirma Izabel Galvéo, quando retoma a
concepgao de Henri Wallon sobre esse estagio, essa populagao

vive uma crise pubertaria e essa crise (...) rompe a ‘tranqiiilidade”
afetiva que caracterizou o estagio categorial e impde a necessidade
de uma nova definigdo dos contornos da personalidade,
desestruturados devido as modificagbes corporais resultantes da
acdo hormonal. Esse processo traz & tona questoes pessoais,
morais e existenciais... (Galvdo, 1996:44)

Consideramos que é importante estudar os individuos de forma
contextualizada, ou seja, incorporar aos estudos os aspectos fisicos do espaco,
as pessoas mais proximas, a linguagem e os conhecimentos préprios de seu
grupo social. Por isso, acrescentamos que os individuos estabelecem nessa
fase novas relagbes com pessoas, objetos, eventos e outros. Além disso, num
estagio de vida como a adolescéncia, no qual ha uma retomada da predominancia
da afetividade, qualquer mudancga que afete o CVS, e conseqgiientemente o bem-
estar do individuo, deve ser objeto de reflexao dos(as) profissionais que trabalham
com alunos(as) dessa faixa etaria.

Compreendendo as alteragdes no Ciclo Vigilia/Sono dos(as) adolescentes

Embora a alternancia vigilia/sono, organizada por estruturas internas do
individuo, tenha um padrao ciclico basico nas 24 horas, n&o podemos falar de
expressao rigida do CVS, pois o ritmo pode sofrer alteracdo em fungéo de fatores
internos e externos. Além do mais, é bom lembrar que a influéncia do meio
externo, as modificagdes nos estilos de vida das pessoas interferem e/ou
modificam o ciclo de vigilia/sono. Em relagéo a populacéo investigada neste
estudo, por exemplo, &€ importante considerar que ela vive em uma cidade de
médio porte; participa de diversos eventos sociais no bairro onde mora; tem
acesso aos programas de televiso e a minoria esta conectada a rede de Intemet.
Ademais, a maioria dessa populagdo é responsavel pelo trabalho doméstico
(cuidar das tarefas da casa e irmaos menores), pois os pais trabalham fora.
Desse modo, é interessante levarmos em conta, nesta investigagdo, as
proposicdes de Montagner et alii (1985), quando sugerem que as altera¢des das
caracteristicas do CVS durante a adolescéncia ndo s6 devem ser associadas
as relagdes que o(a) adolescente estabelece com a sociedade, mas também
ao desenvolvimento puberal do mesmo. Ao explicar, por exemplo, a redugdo da
duragao do sono em adolescentes de 12 a 14 anos, quando comparados auma
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faixa etéria inferior e com o0 mesmo horario escolar, esse autor indica os fatores
maturacional e puberdade como responsaveis por esta ocorréncia. Entretanto, a
redugéo do sono em adolescentes entre 17 e 19 anos, com carga horaria escolar
maior e em fase de preparagéo para os exames finais, tem como causa fatores
sociais.

O estudo realizado por Carskadon et alii (1989b) indica uma relagao
entre a reducgéo de duas horas de sono noturno e a sonoléncia na sala de aula.
Além disso, considera que a continuidade dessa privagéo parcial do sono poderia
causar prejuizo ao aprendizado escolar e ao bem estar do individuo.

Assim, recorrendo a produgdo cientifica sobre as alteragdes nas
caracteristicas do CVS de adolescentes, observamos que tanto os fatores sociais,
quanto os maturacionais cumprem papéis importantes na determinacio dessas
caracteristicas, bem como nos disttrbios de sono.

A funcéo do sono e sua relagdo com a aprendizagem

Atualmente, varios estudos tém sido desenvolvidos sobre os efeitos da
privacéo do sono: perturbagdes do metabolismo, da termorregulagéo e do sistema
imunolégico. A privagéo do sono afeta, portanto, as fungdes fisicas e mentais
trazendo conseqiiéncias ao desempenho psicolégico, principalmente & memaria
e ao aprendizado. No estudo sobre caracteristicas do CVS de um grupo de
adolescentes, avaliando as possiveis mudangas nessas caracteristicas durante
o desenvolvimento puberal, temos a seguinte consideragéo:

A tendéncia dos adolescentes manifestarem horéarios mais tardios
de sono com o desenvolvimento puberal, o aumento de horas de
sono durante os fins de semana, se comparado aos dias de semana,
e a sonoléncia diuma sugerem a inadequagdo dos horarios
escolares as caracteristicas dos CVS dessa faixa etaria.(Andrade,
1991b: 59).

A necessidade do sono nos seres humanos, durante as 24 horas do
dia, possibilita classifica-los, em relagéo a duragéo do sono, em grandes, médios
e pequenos dormidores. Segundo Webb (1979), os individuos adultos pequenos
dormidores necessitam de 6 horas de sono ou menos por dia, os médios
dormidores necessitam entre 6 e 9 horas e os grandes dormidores necessitam
de 9 horas ou mais. No decorrer da noite, esses trés tipos de dormidores tém a
distribuicdo das fases do sono diferenciadas (Webb & Agnew, 1970). Benoit et
alii (1981) mostram que os grandes e pequenos dormidores reagem de forma
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diferente a privagdo de uma mesma quantidade de sono, sendo os grandes
dormidores os mais prejudicados.

No decorrer da adolescéncia, o sono tem vérias modificages em relagéo
a qualidade e a quantidade. Haja visto que os(as) adolescentes passam a dormir
mais tarde, diminuindo a durag&o do sono, principalmente nos dias da semana
(Anders et alii, 1980).

DESCOBRINDO OS CORPOS NAS AULAS: OS ACHADOS DA PESQUISAE
POSSIBILIDADES DE ANALISE

A analise dos dados permitiu identificar dois subgrupos na sala de aula:
alunos(as) com porcentagem de faltas e alunos(as) com 100% de frequéncia.
Esses grupos foram analisados a partir dos dados coletados nos questionarios
sobre tipos de individuos (matutino/vespertino), habitos de sono e ritmo vigilia/
sono e confrontados com os dados obtidos por meio da ficha de observagéo dos
alunos(as), do diario de classe do(a) aluno(a) e das anotagdes das auséncia/
presenga desses(as) alunos(as) nas aulas

Para a discussédo de cada subgrupo, consideraremos os seguintes
aspectos: referéncia de horario para dormir e acordar; o desempenho na disciplina
de Matematica; as condigdes de moradia; as atividades extra-escolares; a carga
horaria semanal de exercicios fisicos extra-escolares e a quantidade de sono e
sonoléncia.

1. 0S SUBGRUPOS DA SALA:OS(AS) ALUNOS(AS) COM PORCENTAGEM
DEFALTAS

O quadro 1 mostra a porcentagem de alunos(as), vespertinos e
matutinos, matriculados no turno da manha com porcentagens de faltas nas
aulas de Matematica, de acordo com sua autoclassificagéo.

Quadro 1 - Classificacdo dos(as) alunos(as) faltosos conforme preferéncia
de horarios para dormir e acordar.

Matutino 20,0%
Mais matutino do que vespertino 20,0%
Vespertino 33,3%
Mais vespertino do que matutino 26,7%
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Convém observar que a autoclassificacéo é apenas um dos critérios
para identificar uma pessoa como matutina ou vespertina. E também preciso
levar em conta os horarios de maior disposicdo para atividades fisicas e
intelectuais; grau de dificuldade com que a pessoa executa determinadas tarefas
em determinados horarios e horarios de preferéncias de acordar e dormir.

Desse modo, embora a soma dos auto-identificados como vespertinos
e mais vespertinos do que matutinos - preferem dormir tarde e acordar tarde -
perfazerem 60,0% dos(as) alunos(as) ausentes, esse resultado, quando
articulado com os indicios de sonoléncia apresentados por eles(as) ecom
as queixas relativas as dificuldades em realizar atividades escolares ao iniciar
as aulas e durante todo o turno da manha, se modifica. Verificamos pelos
questionarios que 73,4 % afirmavam sentir-se mais dispostos no periodo da
tarde.

A articulag&o desses aspectos nos permite reconstruir a classificagéo
anterior, apresentada no quadro 1, permanecendo da seguinte forma:

Quadro 2 -Classificagdo dos alunos(as) em matutinos e Vespertinos.

Matutino 13,3%
Mais matutino do que vespertino 26,7%
Vespertino 33,3%
Mais vespertino do que matutino 26,7%

Ao analisarmos o quadro 1 e 2, observamos que permanece o valor de
60% de alunos(as) que possuem caracteristicas de pessoas vespertinas. Ha,
portanto, um nimero maior de alunos(as) vespertinos e mais vespertinos do que
matutinos matriculados no turno da manh4, o que indica uma inadequagso entre
horério escolar e necessidades decorrentes s do CVS desses(as) adolescentes.

O desempenho na disciplina de Matematica
Conforme dados coletados no diario de notas da referida turma, dos 15

alunos(as) desse grupo: 9 foram aprovados sem recuperag&o; 3 foram aprovados
apos recuperacéo e 3 foram reprovados. Vejamos a tabela 1 abaixo:
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Tabela 1 — Classificagao dos(as) alunos(as) segundo o desempenho anual
em Matemética.

Alunos Freqiiéncia Freqiiéncia relativa
Aprovados sem recuperagao 09 60%
Aprovados com recuperaciao 03 20%
Reprovados 03 20%
Total 15 100%

Tendo em conta as observagoes feitas em sala de aula, referentes a
sonoléncia, demonstracéo de desanimo em executar as atividades propostas
durante as aulas e ainda pedidos constantes para sair das atividades para lavar
o rosto, foi possivel verificar que entre os(as) alunos(as) aprovados(as), quatro
n&o conseguiram aprender uma quantidade significativa dos contetidos ministrados
nas aulas de Matematica. Isto porque ndo conseguiam concentrar-se nas
atividades propostas e, na maioria das aulas, ndo permaneciam até o final,
reclamando cansago e sono. Desse modo, é importante relativizar o resultado
de 80% dos(as) alunos(as) faltosos(as) terem sido aprovados(as) em Matematica,
visto que a aprovagéo escolar nem sempre tem significado aprendizagem dos
conteudos disciplinares. Atitulo de ilustragéo, podemos citar a distribuicéo de
uma quantidade significativa de pontos para a realiza¢&o de atividades em grupos
e extraclasse sem acompanhamento do docente, viabilizando a aprovagéo dos(as)
discentes; os resultados obtidos por discentes na redagéo de textos em diferentes
situacbes; a dificuldade de interpretagéo de textos por discentes aprovados nas
redes de ensino; o modo como vem sendo desenvolvida a avaliagéo escolar no
processo de recuperagéo: 60% dos pontos destinados para trabalhos extraclasse,
sem acompanhamento do(a) professor(a) e 40% para uma prova final, entre outras
situagdes que tém favorecido a promogédo automatica. Além disso, os(as)
alunos(as) faltosos(as), na sua maioria, ao apresentar queixas de sonoléncia e
dificuldades de acordar de manha, conforme dados coletados no diario de classe
e observagdes em sala de aula, poderiam se comportar de modo diferenciado se
frequentassem as aulas no turno da tarde. Essa questéo sera melhor discutida
no decorrer do texto.

Condigoes de moradia
Conforme dados coletados no questionario de habitos de sono,

aproximadamente 66,6% dos adolescentes faltosos as aulas moram com duas
a quatro pessoas. Cerca de 33,3% dormem sozinhos no quarto, 46,7% dividem

Ensino em Re-vista, 10 (1) : 75-92, jul.01./jul.02 85



Os ritmos biolégicos e sua influéncia na aprendizagem de Matematica - Eliane Santana
Novais e Graga Apararecida Cicillini

0 quarto com mais duas ou trés pessoas e 20% com uma pessoa. A maioria dos
adolescentes (80%) considera seu quarto silencioso e escuro na hora de dormir,
porém, na hora de acordar, 60% deles relatam que o quarto é claro.

Atividades extra-escolares

Os(as) adolescentes estudados(as), além da responsabilidade em
realizar tarefas domésticas, tém ainda a atividade escolar como obrigacao diaria.
Destes(as) alunos(as), 86,6% assistem aos programas de televisao todos os
dias, numa carga horaria média de 3 a 5 horas diarias. Além disso, 80,1% dedicam
em media, de 30 minutos a uma hora e meia a ligdes de casa; 6,6% realizam as
licbes em 3 horas e 13,3% n&o dedicam tempo nenhum .

A maior parte dos(as) adolescentes (aproximadamente 93,3%) n&o
participa de nenhum tipo de cursos extra-escolares (curso de linguas, artes
plasticas e outros).

Carga horaria semanal de exercicios fisicos extra-escolares

O quadro 3 representa a quantidade de horas dedicadas pelos(as)
alunos(as) aos exercicios fisicos fora do horario da escola.

Quadro 3 - Carga horaria semanal destinada aos exercicios fisicos extra-

escolares
Eu nao fago esporte nem aula de ginastica ou danga 46,6%
Eu gasto cerca de 1 hora por semana 20.0%
Eu gasto cerca de 2 horas por semana 20,0%
Eu gasto cerca de 4 horas por semana 6,7%
Eu gasto cerca de 5 horas por semana 6,7%

Qualidade do sono e sonoléncia

Ao tratar da qualidade do sono, 66,7% dos(as) adolescentes consideraram
0 sono bom ou muito bom; 26,7%, regular para bom e 6,6%, muito ruim.

Aproximadamente 46,6% dos adolescentes n&o se sentem sonolentos
durante o dia. Dos 53,4% que sentem sonoléncia 26,7% a setem no periodo de
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8:00 &s 12:00 horas e 26,7%, de 12:00 as 18:00 horas. Deve-se observar esses(as)
alunos(as) n&o ingerem nenhum tipo de medicamento para conseguir dormir.

2. 0OS SUBGRUPOS DA SALA: 0S(AS) ALUNOS(AS) COM 100% DE
FREQUENCIA NAS AULAS

Nesta pesquisa, 13 alunos - 8 mulheres e 5 homens - 53,9% com 12
anos:; 30,8% com 13 anos e 15,3% com 14 anos, ndo tiveram nenhuma falta no
periodo de aula investigado; embora a andlise articulada dos dados mostre que a
soma dos vespertinos e mais vespertinos do que matutinos € 69,2%, ou seja, a
maioria gosta de dormir tarde e acordar tarde. Esse fato instiga a investigacéo de
outras particularidades que podem estar associadas ao 100% de presenca
desses(as) alunos(as) as aulas. Vejamos o quadro 4 :

Quadro 4 - Classificagdo dos(as) alunos(as) com 100% de freqiiéncia
conforme preferéncia de horario de dormir e acordar.

Matutino 15,4 %
Mais matutino do que vespertino 15,4%
Vespertino 15,4%
Mais vespertino do que matutino 53,8%

Nesse grupo de alunos(as) constatamos que 30,8% escolheram o turno
da manha para estudar, mas 69,2 % afirmaram sentir-se melhor no turno da
tarde.

Condicdes de moradia

Aproximadamente, 84% dos alunos presentes nas aulas, moram com
duas a quatro pessoas. Cerca de 38% dormem sozinhos(as) no quarto; 30,7%
dividem o quarto com mais duas ou trés pessoas; 7,7% dividem o quarto com
mais de quatro pessoas e 23,6% com mais de cinco pessoas. Todos(as) eles(as)
consideram seus quarto silencioso, na hora de dormir, e, desses, 15% descrevem
que o quarto é claro, 85% que é escuro. E necessario salientar que a maioria
destes adolescentes, ao dormir em quarto escuro, estdo tendo condigdes
ambientais mais favoraveis para uma boa qualidade de sono.
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Atividades extra-escolares

Os (as) alunos(as) desse grupo fazem servigos domésticos em sua
casa, porém a atividade escolar € a sua principal obrigagao diaria. Assistem aos
programas de televisdo, em média, de 1 a 4 horas por dia.

Ao tratar da carga horaria semanal de cursos extra-escolares (curso de
linguas, artes plasticas, musica, computag&o), fica evidente que 100% dos
adolescentes n&o participam de nenhum tipo de curso.

Diante do exposto, € interessante salientar que a auséncia de atividades
extra-escolares que favoregcam a formagé&o académica do(a) aluno(a) constitui
um fato que deve ser considerado também na analise das suas dificuldades de
aprendizagem.

A carga horaria semanal de exercicios fisicos extra-escolares.

Quadro 5 — Carga horaria semanal destinada a exercicios fisicos extra-
escolares.

Eu néao fago esporte nem aula de ginastica ou danga 53,8%
Eu gasto cerca de 1 hora por semana 23.1%
Eu gasto cerca de 3 horas por semana 231%

O grupo de aluno(a) com 100% de freqiiéncia nas aulas tem carga horaria
semanal menor de exercicios fisicos extra-escolares do que o grupo de aluno(a)
com porcentagem de falta, conforme dados apresentados no quadro 5.

Qualidade do sono e sonoléncia

A qualidade do sono & considerada muito boa por 46,2%:; boa por 30,7%
e regular para boa por 23,1% dos(as) adolescentes. Nenhum adolescente desse
grupo classificou 0 sono como ruim ou regular para ruim. Esses dados ajudam
a compor a explicagéo para 100% de presenca desses adolescentes nas aulas.
Vejamos a tabela abaixo:
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Tabela 2- QUALIDADE DO SONO

Qualidade Freqgiiéncia Freqiiéncia relativa
Muito boa 06 46,2%

Boa 04 30,7%
Regular para boa 03 23,1%

Ruim _ _

Regular para ruim _ _

TOTAL 13 100 %

Desse grupo de alunos(as) com 100% de presenca as aulas, somente
um aluno relata ingerir remédios para dormir, tomar coca-cola ou café para ficar
acordado e acordar durante a noite todos os dias.

A quantidade de alunos(as) que sentem sono durante o dia (38,5%) é
igual ados que sentem sono no periodo de 8h as 10h Apenas 23% dos alunos(as)
ficam sonolentos no inicio da tarde, das 12h as 14h Pela analise, constata-se a
existéncia de casos de adolescentes que tém sono em mais de um momento
durante o dia.

A partir das andlises realizadas, temos a considerar que:

e A maioria do grupo investigado & vespertina, o que torna relevante a
continuidade da investigacéo sobre o CVS de adolescentes e a relagéo com
a grade de horério escolar.

e Para o(a) aluno(a) que apresenta dificuldade de aprendizagem, quaiquer
elemento que contribua para diminuir suas habilidades de construgdo de
conhecimento deve ser objeto de analise, tendo em vista tornar as condi¢des
favoraveis para a aprendizagem.

e Emborano grupo dos alunos freqiientes as aulas esteja a quantidade maior
de alunos(as) com dificuldade de aprendizagem de Matematica (5), enquanto
no grupo dos faltosos ha (3), & importante ressaltar a relagéo entre menor
tempo de contato com contetido escolar, devido as faltas, e sua relagéo
com maior rendimento escolar; a relagdo da auséncia da aula com outros
fatores como, por exemplo, cobranga e exigéncia familiar quanto a freqiiéncia
nas aulas. Com isso, ndo pode ser excluida da andlise a relagéo entre
quantidade e qualidade do sono e 0o modo como o(a) aluno(a) permanece na
aula, pois, dependendo das regras familiares e da exigéncia de seu
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cumprimento, podemos encontrar na aula alunos(as) sonolentos(as) e
desejosos(as) de ficar em casa, sendo que esses permanecem deitados na
carteira, bocejando e pedindo para lavar o rosto.

» Para compreender os horarios de preferéncia, quanto ao periodo em que o
adolescente quer estudar, devemos levar em conta a alocagao do CVS -
matutino ou vespertino, mesmo considerando que essa preferéncia pode
sofrer influéncia também das praticas sociais desenvolvidas por esse
adolescente. Exemplificando: a diminuigdo do controle dos pais ou
responsaveis quanto ao horario de dormir, a presenca de televisores nos lares
e outros, contribuem para que o(a) adolescente durma mais tarde €, com
isso, passe a ter uma quantidade insuficiente de horas de sono.

Para além desses dados, observamos que na fala de alunos de 5% a 82
séries ha uma associagéo entre freqiientar as aulas no turno da tarde e ser
identificado como crianga. Como, geralmente, a escola distribui no turno da
tarde alunos na faixa etaria da infancia ou pré-adolescéncia, a passagem para o
turno da manha significa a entrada na adolescéncia e no “mundo dos jovens”.
Desse modo, & importante investigar o quanto a escolha do turno para freqlientar
aescola n&o ¢é influenciada também pela idéia de desvalorizagéo do turno da
tarde: um turno de criangas, segundo discurso de alunos da 5° & 82 séries.

DORMIR, ACORDAR E ESTUDAR: UMA EQUAGAO POSSIVEL?

As caracteristicas do ciclo vigilia/sono, quando relacionadas ao horario
escolar da disciplina Mateméatica e ao rendimento dos(as) discentes nessa
disciplina, indicaram a pertinéncia de considera-las também nas analises dos
problemas de aprendizagem de contetidos matematicos e dos motivos da
auséncia dos(as) alunos(as) nas aulas. Os conhecimentos sobre a organizagéao
temporal biolégica e social dessa faixa etaria, faixa esta denominada adolescéncia,
sao extremamente relevantes para o desenvolvimento de uma educacgio de
qualidade.

Nesse sentido, a anélise dos dados do grupo de discentes com
percentagem de auséncia nas aulas de Matematica demonstrou que todos eles
apresentavam queixa de sonoléncia ao chegar a escola as 7 horas e também
durante as aulas. Embora nem sempre os apresentaram indicios de sonoléncia
tenham sido reprovados, boa parte deles ficou para recuperacao e, durante as
aulas, apresentavam-se desatentos. Ademais, & interessante considerar que a
nota nem sempre significa que o(a) aluno(a) assimilou os contetidos presentes
nos curriculos escolares satisfatoriamente. Entre os(as) alunos(as) aprovados,
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por exemplo, identificamos alguns com dificuldades em aprender contetidos de
Matematica ou que poderiam ter alcangado notas bem superiores. Esses ultimos
poderiam ter obtido melhores resultados caso néo apresentassem tanta
sonoléncia nas aulas e, conseqiientemente, dificuldades em participar delas. O
que, mais uma vez, confirma uma inadequacé&o entre horario escolare ritmicidade
do ciclo vigilia/sono dos(as) adolescentes.

Com a pesquisa do CVS dos adolescentes de sexta série, foi possivel
também detectar outros elementos que permitem apreender a complexidade da
nao aprendizagem de contetdos escolares. Desse modo, tal como foi descrito
anteriormente, os dados apresentados neste estudo permitiram abordar outros
aspectos que formavam, também, o contexto de aprendizagem dos(as) discentes
investigados(as): tempo disponibilizado por eles(as) para estudo em casa; o
tempo dedicado aos programas de televisdo; as condicdes de moradia,
caracteristicas do local onde dormem, entre outros.

Em suma, o estudo evidenciou a pertinéncia de considerar as
caracteristicas do CVS dos(as) adolescentes na organizagéo dos horarios escolares,
indicando, também, a necessidade de continuar as investigagbes sobre as
caracteristicas do CVS dos adolescentes e suas relagdes com a aprendizagem,
de modo a obter informagdes que fundamentem a melhoria das condi¢des de
conhecimento por alunos(as) frequentes nas instituigdes publicas de ensino.
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A PRATICA DO PROFESSOR E O ENSINO DAS CIENCIAS

Hilario Fracalanza®

RESUMO: Apresenta as principais influéncias sobre a pratica do professor de
Ciéncias nos dltimos 45 anos da histéria da educagéo no Brasil. Enfatiza as
inovagdes propostas e o fracasso de sua incorporagéo no cotidiano do professor.
Caracteriza a necessidade de analisar criticamente as propostas difundidas.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Ciéncias; Histdria do Ensino de Ciéncias; Pratica
Pedago6gica do Professor de Ciéncias; Metodologia do Ensino de Ciéncias.

ABSTRACT: This article discusses the main influences on science teaching
practice in the last 45 years of history of education in Brazil. It enphasizes the
innovations in teaching practice proposed along these years and the difficulties
faced by teachers in their use in the day to day at school. Finally, it charaterizes
the great importance in critically analysing such innovations.

KEY WORDS: Science teaching, science teaching’s history, teaching practice,
science teaching methodology.

ADVERTENCIAS PRELIMINARES

Ler é recriar. A palavra final ndo é dada
por quem a escreve, mas por quem a Ié.
Eduardo Giannetti. Auto-engano.

Cia. das Letras, 1997.

A adverténcia € a intromiss&o exagerada, e certamente descabida, do
autor no préprio texto, exortando o leitor para uma leitura com cuidados. Mas o
leitor sempre toma cuidados com o que [é: no minimo, um correto distanciamento
do texto. E o faz mesmo se aprecia o texto quando este lhe diz algo pessoal.

* Professor Doutor aposentado da FE Unicamp. Professor do Programa de Pés-Graduagéo em
Educacgéo da Universidade do Contestado - Campus Cagador.

Ensino em Re-vista, 10 (1) : 93-104, jul.01./jul.02 93



A pratica do professor e o ensino das ciéncias - Hildrio Fracalanza

Alem disso, a adverténcia também é a desconsideragio de que qualquer
texto, mesmo o que tenha pretenséo académica, sempre sera uma obra aberta.
De fato, o0 que um escreve nao &, verdadeiramente, o que outro lé.

Néo obstante, quais as adverténcias?

Em primeiro lugar, deve-se alertar o leitor para o carater muitas vezes
autobiografico de varias das partes do texto. Todavia, tais aspectos, apesar de
estribados em experiéncia pessoal, encontram respaldo na literatura educacional.
Sé&o reflexdes sobre vivéncias, as quais, de diversos modos e formas, séo referidas
em publicagdes que se debrugam sobre as ultimas décadas da historia do ensino
de ciéncias no pais.

Em segundo lugar, deve-se atentar para o fato de que o texto ter4 forte
conotacdo de ensaio. Desse modo, e como conseqiiéncia, as aparentes certezas
de muitas das afirmagdes que seréo feitas deverao ser entendidas apenas como
hipéteses de trabalho. Procuram organizar informagées esparsas e,
principalmente, sugerir possibilidades de investigacées futuras e, até mesmo,
para o leitor, a possibilidade de identificar se as informagées foram organizadas
adequada e corretamente.

A TRAJETORIA DE UM PROFESSOR DE CIENCIAS
A arte do magistério é bastante complexa.

Ao leigo, pode parecer que basta ao professor a manifestagdo da
autoridade para controle de classe, o dominio dos contetidos a serem ensinados,
o0 uso de técnicas adequadas a organizagdo e dosagem dos contetidos de
aprendizagem e a utilizagéo de um tempero correto com propostas de atividades
para seus alunos. Receita infalivel.

Claro que ha discordancia sobre diversos aspectos como, por exemplo:
0 que ensinar e o que ndo ensinar; a apropriada demonstracéo de autoridade; a
cobranga das tarefas de aprendizagem, etc. Mas a receita basica é entendida
como correta.

Ja para o professor as coisas n&o s&o t4o simples.
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Além de haver abragado uma profissdo no momento socialmente pouco
prestigiada, afora os incdbmodos do apenas relativo sucesso no ato de ensinar,
ademais de quase sempre lhe ser imputada a culpa pelos fracassos de seus
alunos, o professor vive situagdes profissionais extremamente ambiguas.

De fato, numa clara demonstragéo de coeréncia, manifesta suas certezas
ao ensinar apoiando-se, tanto no que experienciou em sua vida profissional e de
estudante, quanto nos conhecimentos que adquiriu ao se profissionalizar.
Entretanto, de um lado, néo esta sempre plenamente satisfeito com o que faze
com os resultados que alcanga. Por outro lado, os que lhe ensinaram, cada qual
a seu modo, manifestaram as suas proprias certezas e convicgdes. Estas, sim,
s3o tantas e contraditorias. Concilia-las & impossivel. Mais do que isso, o professor
percebe que nem sempre as certezas dos outros s&o adequadas aos seus alunos
e a escola na qual trabalha. Ha um fosso a transpor e quase nunca lhe ensinaram
atravessia.

Exemplificando para o ensino de Ciéncias, é possivel dizer-se que os
ultimos 45 anos constituem-se em um periodo de significativas alteragcbes nas
propostas pedagégicas. Todavia, deve ser lembrado, nem todas elas tiveram idéntica
divulgacéo e, muito menos, foram praticadas extensamente pelos professores.

Assim, em pouco mais de quatro décadas, no ensino de Ciéncias,
difundiu-se no pais, entre outras:

¢ aproposta de ensino por redescoberta, aliada a reorganizagéo dos
conteudos do ensino, no final dos anos 50 e nos anos 60 e 70;

e a utilizagio dos recursos de muitimidia e a tecnizagéo dos
procedimentos metodolégicos, no final dos anos 60 e nos anos 70;

¢ aénfase nainterdisciplinaridade, nos anos 70 e, mais recentemente,
nos anos 90;

e as concepgdes de educagdo ambiental, no final dos anos 70 e nos
anos 80; as propostas de estudos das relagdes entre a Ciéncia, a
Tecnologia e a Sociedade, especialmente nos anos 80;

e a utilizagdo da informatica educativa, no final dos anos 80 e nos
anos 90;

e 0 uso no ensino das concepgdes construtivistas, nos anos 80 e 90.

Desse modo, conjunto extenso e significativo de concepgdes, propostas
praticas, receitas, textos tedricos, materiais e equipamentos foram colocados a
disposicéo do professor, nos diversos periodos desses ultimos 45 anos.
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A difus&o dessas variadas propostas nio apenas foi realizada pelos
diversos sistemas de ensino e centros de produgéo de projetos e de sua divulgacéo
junto aos professores, mas principaimente pelas instituicdes de ensino superior,
em especial nos cursos de Pedagogia e nas disciplinas pedagodgicas das
Licenciaturas.

Com isso, as novidades foram apresentadas tanto aos professores em
formagéo quanto aos docentes em exercicio, quer mediante palestras e cursos,
quer através de textos e orientagées técnico-pedagégicas, quer, inclusive, de
modo indireto, colocando & disposicio dos mestres, nas escolas, recursos
didaticos, materiais instrucionais e equipamentos.

Deve-se relembrar que nem todas as propostas foram divulgadas com
igual intensidade, bem como n&o tiveram elas igual aceitagso pelos professores.
Também nao foram praticadas de forma igualmente intensa nas escolas.

Todavia, tiveram significativa penetragéo na academia e por ela foram,
inicialmente, cada qual em seu momento, difundidas nos cursos de formacéo de
professores e, posteriormente, de forma gradativa, incorporada como ideario dos
docentes de disciplinas pedagadgicas do ensino superior.

E interessante notar que mesmo com a institucionalizagéo da pos-
graduagéo no pais e, consequentemente, com o consumo de literatura critica
sobre os diversos aspectos da educagéo e do ensino, as varias propostas
difundidas nos Gltimos 45 anos nunca foram convenientemente criticadas e
relativizadas tomando-se por base, por exemplo, o periodo de sua produg&o e as
condigdes histoérico-sociais de sua divulgagao no Brasil.

Assim é que o surgimento e a divulgagao de cada uma das propostas,
cada qual a seu tempo, nem as fez serem praticadas extensivamente, nem se
consolidaram no interior das escolas como préaticas pedagégicas (pelo menos
na forma como foram concebidas), nem substituiram as propostas anteriores, as
quais continuaram a ser entendidas como praticas possiveis e necessarias.

Desse modo, € possivel dizer-se que, ao longo desse extenso periodo da
nossa histéria educacional, viveu-se uma situagéo contraditoria. No nivel de
propésito, varias e diversificadas propostas foram divulgadas aos professores para
pratica em sala de aula. No nivel de fato, as propostas ndo foram efetivamente
praticadas pelos professores. As resisténcias s mudangas superaram os supostos
apregoados beneficios da eventual incorporago das praticas no ambiente escolar.
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Contudo, se as préaticas ndo penetraram no interior das escolas, elas
foram gradativamente sendo incorporadas como ideério pelos professores,
especialmente face ao vigor de sua difus&o nas instituicdes de ensino superior.
Com isso, pode-se dizer, as propostas passaram a se constituir em fantasmas
jamais exorcizados. De modo geral, os professores as consideram praticas
corretas e adequadas ao ensino de ciéncias; todavia, quase nunca as praticam.
Vivem eles o dilema entre a utilizagéo delas e a de sua propria e usual pratica
pedagégica, isto &, entre o que habitualmente fazem no ensino e o que gostariam
de fazer, ou seja, as praticas sugeridas pela literatura pedagégica, veiculadas
nas disciplinas dos cursos superiores de formagé&o de professores e/ou divulgadas
em eventos. Tais praticas sugeridas, por ndo serem jamais analisadas com rigor,
vao sendo gradativamente acumuladas e passam a se constituir em um ideario,
o qual, todavia, a ndo ser de modo excepcional, ndo é plenamente utilizado pelo
professor.

A CONSTRUGAO SOCIAL DAS METODOLOGIAS DE ENSINO

Cada uma das propostas de metodologias, no ensino de Ciéncias, foi
difundida, no Brasil, com maior énfase, em diferentes momentos dos ultimos 45
anos de sua histéria. Para isso, trés instancias desempenharam papel
fundamental.

A primeira das instancias, a que podemos denominar genericamente de
academia, constitui-se nos centros de produgéo e de divulgacéo inicial das
propostas.

Com base em crengas e nos estoques de conhecimentos razoavelmente
organizados, a academia alavanca recursos, elabora ou reelabora as propostas
e as divulga, inicialmente, para a propria academia, quer no intuito de garantir
maiores adeptos as novas idéias, quer de sanciona-las. Num segundo momento,
as propostas sdo divulgadas junto aos professores e as escolas de nivel
fundamental e médio, apoiando-se quase sempre em lacunas ou problemas que
identificam. Esta claro que, nesta fase, de modo preliminar, os préprios sistemas
de ensino e, consequentemente, os professores, ao admitir como corretas as
lacunas e os problemas identificados, permitem a difus&o das propostas (e até
mesmo, muitas vezes, colaboram para isso) predispondo-se a considerar que as
propostas se constituem em mecanismos validos e adequados para o
preenchimento das lacunas ou para a solugéo dos problemas caracterizados.
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A segunda instéancia - industria cultural - de um lado, parece colaborar
para com a difus&o das propostas, pois que, usualmente, nio se indispée com
as sugestdes metodologicas e até mesmo parece incentiva-las. Todavia, na
pratica, continua a produzir suas proprias propostas veiculadas em seus produtos,
as quais, na maioria das vezes, n&o se coadunam com as novas sugestdes.

Com efeito, amparados nos resultados anteriores que lhes conferem
prestigio e poder, os integrantes da industria cultural reagem as mudangas
continuando a produzir o que ja vinham produzindo, mas sem explicitamente
configurar conflitos com os criadores e divulgadores das novas propostas. Antes,
manifestam sua concordancia com o novo, indicando falsamente a ades3o e a
adaptagao de seus produtos as propostas difundidas, o que, de fato, ndo realizam.

A terceira instancia - a escola e seus professores - recebem e
reorganizam tanto as propostas concebidas e divulgadas na suposicso de solugéo
a seus problemas, quanto os produtos da industria cultural. Assimilam as
propostas e os produtos. Mas, o fazem conforme suas crencgas e suas
experiéncias adquiridas ao ensinar. Escolhem e resistem. Praticam usualmente
o que Ihes faz mais sentido e tem possibilidade de aplicagdo mais imediata no
ensino; todavia, resguardam-se da aplicagéo do que n3o lhes é totalmente
conhecido e, assim, resistem as mudancas e as inovagoes.

Desse modo, ao invés de solucionar os problemas a que se haviam se
comprometido a resolver, as propostas difundidas acabaram por gerar novos
problemas. Elas ndo apenas ampliaram nos professores a desconfianca nas
solugdes aventadas, como também criaram as condigdes para a internalizagéo
de um ideério a ser jamais cumprido, além de sedimentarem a perspectiva do
fracasso que néo lhes é devida.

Néo obstante, deve ser considerado que as trés instancias acima
respondem apenas indiretamente quer pela elaboragao, quer pela difus&o ou
pela resisténcia as inovagdes e mudangas pretendidas.

De um lado, é necessario compreender que os problemas usualmente
detectados nos sistemas educacionais quase nunca sio de modo exclusivo
problemas pedagégicos. Tém certamente componentes pedagdgicos, mas sao,
na verdade, problemas de natureza econémico-sociais.

No caso brasileiro, € inegavel que a escola, especialmente os sistemas
publicos de ensino fundamental e médio, no periodo considerado dos ultimos 45
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anos, sofreu significativas transformagdes. Estas foram devidas, em grande parte,
a ampliagdo do numero de escolas e escolares face a presséo de demanda
decorrente dos processos econdmicos que geraram a espetacular concentracao
urbana no pais. Com isso, novos contingentes de escolares ingressaram nos
sistemas publicos de ensino sem que houvesse adaptacéo desses sistemas
aos novos alunos.

Em consequéncia as escolas, que antes impediam o ingresso de alunos
de mais baixa renda, acabaram por tornar-se espagos de excluséo de grande
parte dos escolares que vieram a absorver. Além disso, as poucas experiéncias
institucionalizadas que foram praticadas no periodo, devido as suas
caracteristicas, foram desorganizadas a forga ndo apenas porque mostravam a
possibilidade de resultados satisfatérios. mas, sobretudo, porque apregoavam a
existéncia de dois tipos de escola mantida pelo mesmo sistema publico de
ensino. Certo & que, de um ou de outro modo, as mudangas econémico-sociais
possibilitaram a veiculag&o, nos diversos periodos, das varias propostas de ensino.

E interessante constatar que cada uma das propostas, de modo
consentaneo com o periodo em que foi difundida no pais, cada qual a seu tempo,
foi acompanhada de mecanismos e procedimentos de interagdo com os
professores. Assim & que, nos diversos momentos de nossa historia do ensino
de Ciéncias, as propostas utilizam-se de formas de interagdo denunciadas através
dos termos e expressoes que acabavam por revelar a compreenséo que se tinha
dos professores e de sua participagdo nos processos, a saber: treinamento,
atualizagéo, capacitagéo e, mais recentemente, formagéo continuada.

De outro modo, cada uma das propostas, em razio do modelo de ensino
que concebeu, bem como devido a maior ou menor flexibilidade que apresentou,
acaba por também veicular a idéia de maior ou menor competéncia do professor
e de sua participagio no proprio processo de elaboragédo e nas formas de utilizacéo
das propostas.

Face ao exposto até o momento, € possivel dizer-se que as propostas
concebidas para o ensino de Ciéncias, nos ultimos 45 anos, apesar do elevado
esforgo para a sua divulgagao, tiveram reduzida penetragéo entre os professores
do ensino fundamental e médio, a ponto de pouco influir em suas pratica
pedagdgica em sala de aula. Isto se deve, entre outros aspectos:

- a tentativa de as propostas responderem a solugdes pedagégicas para
problemas nédo exclusivamente de cunho pedagégico;
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- adifusdo de novidades e tentativas de mudangas na pratica pedagogica
com a reduzida ou inexistente participagio dos professores na sua elaboragéo -
cobra-se dos professores, quase sempre, apenas a aplicagéo de praticas em
cuja fase de planejamento e elaboragéos ele nao foi convocado a participar;

- ao predominio da forgca com que s&o impostos ao mercado, e s&o
aceitos pelos professores, os produtos da industria cultural, especialmente os
livros didaticos.

AREORGANIZAGAO DA COERENCIA

As diversas propostas sugeridas para o ensino de Ciéncias, nos tltimos
45 anos, embora nem sempre praticadas a contento, foram absorvidas como
ideario pelos professores do ensino fundamental e médio. Em todos os casos,
apesar do vigor utilizado na sua difusdo, parece ter ocorrido forte recusa dos
professores a aceitagdo das mudangas intentadas.

Assim, a cada novo momento, para todas as propostas, acaba por se
verificar enorme resisténcia a penetragéo das mudancas no interior das escolas
com o consequente restabelecimento da coeréncia manifesta entre a anterior
proposta de escola, os conhecimentos e as experiéncias dos professores, suas
crengas, certezas e a preservagao da auto-estima.

E possivel considerar que cada nova proposta representou, no momento
de sua difusé&o, a ruptura de um dos elos da corrente que permitia a ligagdo do
professor, de forma coerente, com o seu trabalho. Nesse sentido, pode-se até
mesmo dizer que a resisténcia a mudanga representou o esforgo do professor na
tentativa de restabelecer o equilibrio ameagado.

Todavia, ainda restara ao professor, para a reorganizagéo completa da
coeréncia no ensinar, a aprofundada analise do ideario que lhe acabou restando,
o qual espontaneamente jamais seguira, até mesmo porque dificilmente podera
ser cumprido, face tanto as exigéncias impares de cada uma das propostas,
quanto porque s&o desconexas em seu conjunto.

E mister, em conseqiéncia, a necessidade de se conjugar esforcos
para auxiliar o professor no exorcismo dos fantasmas que lhe foram apresentados,
pois que construidos ao longo dos recentes anos da histéria do ensino de Ciéncias
no pais, e inculcados como possibilidades adequadas de pratica pedagégica.
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Criticas radicais devem ser empreendidas aos varios e diversos modelos
de ensino de Ciéncias propostos e aos diversos componentes de praticas
pedagégicas que sugeriram, com base na recuperagéo das pesquisas disponiveis
e do salutar confronto entre as varias posigdes por elas assumidas.

Nao se trata certamente de buscar a uniformidade entre as varias
posicdes, nem ao menos intentar o fim da pluralidade de propésitos. Isto sera
impossivel de se realizar. Mas deve-se concretamente elucidar e esclarecer as
diversas posigdes assumidas e os propésitos ensejados. E, além disso, colocar
a disposicédo dos professores de Ciéncias do ensino fundamental e médio os
resultados das investigacdes assim conduzidas.

Tendo sido responsavel pela criagdo das propostas e pela enfatica difusao
das mesmas, a academia devera assumir a responsabilidade de novamente
conversar com os professores para lhes esclarecer sobre suas verdadeiras
intengdes e sobre os fundamentos e as crencas nos quais embasaram suas
propostas.

A REDESCOBERTA DO PROFESSOR

Desde o final dos anos 70, a literatura educacional enfatizava a
necessidade de se dispensar atengdo especial ao professor, entendendo-o como
peca fundamental para o desenvolvimento da educagéo cientifica.

Entretanto, até o momento, poucas e esparsas experiéncias tém sido
conduzidas no Brasil, adotando o propésito acima e possibilitando a participagéo
dos professores no planejamento, na elaboragéo e na avaliagéo de propostas de
ensino ou, entao, na definicdo de programas e propostas curriculares.

Mesmo assim, apesar de por outras vias, nos Ultimos anos parece que
o professor esta sendo afinal redescoberto.

Tomemos um exemplo que permitira ilustrar este ponto de vista.

As diversas propostas de metodologia do ensino de Ciéncias, bem como
as praticas pedagogicas dos professores desse componente curricular no ensino
fundamental e médio, tém sido em grande parte fundamentadas nos estudos
psicolégicos.
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De fato, apés a descoberta da crianga pela psicologia, diversas
concepgdes tedricas dessa area do conhecimento humano vieram a inspirar o
surgimento de formulagées para o ensino.

Mais recentemente, as teorias cognitivistas ampliaram consideravelmente
o estoque de influéncias da psicologia sobre a educagéo, caracterizando-se,
tanto como norteadoras de propostas curriculares, quanto como orientagdes
aos professores sobre o ato de ensinar.

Em pouco tempo, por similaridade, as orientagbes dadas aos professores
acabaram por se converter em sugest6es de procedimentos no trabalho com os
professores.

Com essa preocupacéo, as recentes praticas pedagégicas desenvolvidas
de modo extensivo em diversos paises, em especial na Espanha e em Portugal,
acabaram por produzir farta literatura educacional e, de outro modo, incentivar a
continuidade e o aprofundamento dos estudos cognitivistas que as inspiraram.

Porém, deve-se ter em conta que a pressuposicéo de universalidade
das concepgdes cognitivistas ndo pode ser transposta, sem ressalvas, para o
ambito do ensino.

E o caso das recentes praticas de formagso continuada de professores.

Certamente existem consideraveis diferengas entre os construtos
tedricos, mesmo que validados empiricamente, e os parametros das teorias
deslocados para as situagdes de ensino. Além disso, as propostas de ensino
praticadas em uma dada realidade, embora possam e devam inspirar propostas
semelhantes para outras realidades, devem sofrer as necessarias adaptagoes
as efetivas condigdes do ensino onde se pretende sejam transpostas e aplicadas.

De outra forma, mesmo que possa contar com a efetiva participacéo dos
professores, como nas situagdes das recentes praticas de formagéo continuada
de professores no pais, corre-se o risco de se intentar nova mudancga que, a
semelhancga das propostas anteriormente praticadas, acabem por experimentar
consideraveis distor¢des, sofram resisténcia a sua implantagéo e acabem por se
constituir em mais uma parcela do ideario inculcado nos professores.

Novamente se impde, também desta feita, a responsabilidade da
academia.
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Para tanto, os pesquisadores da area deverdo recapitular a literatura
disponivel sobre o tema e reorganiza-la, tomando-a assimilavel pelos professores
de Ciéncias do ensino fundamental e médio. Nesse caso, deverdo assentar
corretamente as concepgdes correntes e os embates entre elas.

Além disso, deve-se assegurar que os professores compreendam as
possiveis aproximagdes e os enormes distanciamentos que existem entre as
concepcdes tedricas, os resultados advindos da pesquisa empirica e a pratica
pedagégica no cotidiano escolar. Para cada uma dessas diferentes atividades,
tanto os objetos sobre os quais nos debrugamos, quanto os objetivos almejados,
bem como os procedimentos envolvidos nas agdes s&o distintos entre si. Assim,
embora os construtos teéricos e os resultados da pesquisa empirica devam
inspirar o fazer pedagogico, ndo se deve incorrer no equivoco de considerar que
eles possam direcionar o trabalho do professor em sala de aula.

Mas, fundamentalmente, a luz das distintas concepgdes que orientam
a acdo no magistério, impde-se refletir sobre as diversas préaticas que tém sido
propostas aos professores de ciéncias nas ultimas décadas. E fundamental que
se produzam textos de apoio que possibilitem ao professor, néo apenas a
inspiragéo para a suas praticas pedagdgicas, mas principalmente permita-lhe
rever o ideario que Ihe inculcaram.
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RESUMO: Esta é uma reflexdo sobre os caminhos pelos quais a formagéo dos
alfabetizadores tem se consolidado. Este tema tem sido alvo de estudos,
pesquisas e intervengdes, sendo oferecido por diversos profissionais. As
diferentes modalidades de formagéo tém tratado de forma equivocada o
alfabetizador, simplificando e fragmentando seu conhecimento e suas reais
necessidades diante do complexo universo que envolve o processo de aquisigéo
da aprendizagem da leitura e da escrita.

PALAVRAS-CHAVE: Formac&o, Alfabetizador, Aprendizagem

ABSTRACT: This is a reflection about the ways the formation of teachers is
being structured. This theme has been target of many studies, research and
intervention by many professionals. The different ways of preparing professionals
haven’t been appropriated to the teacher. They simplifie and fragment the
knowledges and their actual needs when in relation to the complex environment
in which the process of acquisition of learning how to learn and write takes place.

KEY WORDS: Formation, Teachers, Leamning

No discurso do fracasso, a reprovagéo e a evasdo emergem sinalizando
deficiéncias relacionadas ao professor alfabetizador. Este artigo apresenta
algumas reflexdes a respeito da formagao do professor alfabetizador,
especificamente ligadas as agdes educativas realizadas por professores de
Universidades e instituicdes que participam do projeto “Alfabetizacéo Solidaria.”
Com base nos depoimentos dos professores® que participaram dos encontros
de avaliagdo das acbes desencadeadas junto aos futuros professores
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¥ Maiores detalhes sobre esses professores estdo explicitados no decorrer do texto.
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alfabetizadores, levantaram-se algumas caracteristicas dos grupos e as diferentes
concepgdes que permearam seu trabalho. Os resultados evidenciam a importancia
de investigar os saberes e as praticas dos formadores de futuros professores
alfabetizadores, no sentido de desvelar as teorias que permeiam seu trabalho
para, a partir dai, formar pessoas que néo mais perguntem o que fazer, mas que
decidam por si proprias o que fazer e como fazer em sua pratica escolar.

As politicas de formagéo permanente do alfabetizador (se & que podemos
chamar de permanente) néo ficam atras das politicas de Educagéo Basica. Estas,
por sua vez, sdo traduzidas e assumidas sob as mais variadas concepcoes e,
consequentemente, tém recebido denominagdes também diversas, apresentando
um carater de “Reciclagem”, “Treinamento”, “Capacitagdo em Servigo®, “Formagéo
Permanente”, “Formagcéo & Distancia e Continuada”, dentre outras. No entanto,
observa-se que muitas das modalidades de trabalho tratam de forma equivocada
o profissional que atua na alfabetizag8o, simplificando e fragmentando seu
conhecimento e suas reais necessidades, se considerarmos o complexo universo
que envolve o processo de aquisigéo e aprendizagem da leitura e da escrita.

Percorrendo o caminho de formar, permanentemente, professores
alfabetizadores, nos contatos que tivemos com 6rgéos publicos que atuam nessa
area, em varias regides do Brasil, principalmente o Triangulo Mineiro e Alto
Paranaiba, observamos, algumas vezes, que a necessidade de provocar inovagées
rapidas na pratica do alfabetizador tem levado as Secretarias Municipais de
Educac&o (Prefeituras) e as Superintendéncias Regionais de Ensino (Estado de
Minas Gerais), as NAES (Estado/SP) e os CREDES (Estado/Ceara) a produgéo
ou aquisigcéo de “Pacotes de Treinamento™, “Reciclagem” ou de “Capacitagéo
em Servigo” descontextualizados, apresentando distorgdes teéricas, que acabam
por confundir o professor alfabetizador, com sérias conseqiiéncias para sua pratica.

A esse respeito, constata-se que a grande maioria dos cursos e pacotes
que se destinam a formagédo de professores alfabetizadores precisa ser
repensadas e terem alterados os seus objetivos, conforme denuncia GARCIA
(1996, p.25-36):

* Adtitulo de exemplo, podemos citar a Prefeitura Municipal de Uberiandia, que, em 1995, comprou
um pacote de cursos, com valor de R$ 800,000,00 (oitocentos mil reais), da Consultoria
Técnica Educacional - CTE, de Belo Horizonte, segundo o publicado no Jornal Informativo do
Municipio de Uberlandia, em 1997.
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Treinamento de professores nos quais se ensina como a crianga
aprende e como o professor deve ensinar, sem considerar a pratica
concreta dos professores, é radicalmente oposto a partir da prética
docente, proporcionar a troca de experiéncias entre os professores
e a teorizagdo sobre a prética, ampliando e aprofundando o
conhecimento empirico dos professores com o conhecimento
cientifico de ponta.

Nesse sentido, considerando que vimos atuando como docentes®,
formadores de professores alfabetizadores na Universidade Federal de Uberiandia,
gostariamos de refletir sobre algumas propostas e praticas que observamos estarem
sendo utilizadas, no Brasil, por pesquisadores e estudiosos que cuidam da formagao
continuada de alfabetizadores. Faz-se necessario, primeiramente, esclarecer que,
além das proprias experiéncias pessoais como docentes, as nossas pesquisas
levaram-nos a realizacdo de investigacdes relacionadas a conceitos e pressupostos
matematicos, a leitura compreensiva ligada a pratica pedagégica no Ensino
Fundamental, bem como as de formaco de professores alfabetizadores.

5 Uma das autoras deste artigo, a professora Sénia Santos, tem uma trajetéria que se consolidou

através de dois caminhos. De um lado, o trabalho realizado na Prefeitura Municipal de Uberlandia,
exercendo variadas fungbes: professora de classes de alfabetizagdo, coordenadora de
escolas de alfabetizacéo, diretora do ensino fundamental, coordenadora de um centro de
estudos (Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais - CEMEPE). Por outro lado,
como docente da Universidade Federal de Uberlandia, desde 1993, quando foi possivel descobrir
um universo rico em produgdes cientificas que deveriam auxiliar o ensino piblico e a formagéo
de professores alfabetizadores, mas que, contraditoriamente, sdo in6cuas para a pratica,
ficando, na maioria das vezes, nas estantes, nas coordenagbes de cursos de pés-graduacéo
em Educagéo ou nas Bibliotecas, por falta de agdes que socializem estudos importantes para
a formagso do professor alfabetizador. Isto foi particularmente significativo no processo de
descoberta efetuado durante a construgdo e a execugio de sua pesquisa de Mestrado, O
Conhecimento Matemético na Primeira Série: Conceitos e Pressupostos dos Professores,
momento no qual puderam ser pesquisados 0s conceitos e pressupostos verbalizados pelos
professores alfabetizadores em entrevistas, acompanhados da andlise de sua pratica
pedagégica na primeira série do Ensino Fundamental. Nesse estudo, constatou-se que o
professor alfabetizador verbaliza uma concepgdo de conhecimento e que pratica outra,
acreditando, ainda, na importancia da memorizagéo, na repeti¢do exaustiva e nas associagbes
entre estimulo e resposta para a aquisicdo de conhecimentos. Ao final dessa pesquisa,
algumas questdes ficaram muito agucgadas tais como: Quem séo os alfabetizadores brasileiros?
Como esses alfabetizadores constroem seus conhecimentos?
Com experiéncia na area de Lingua Portuguesa, nos ensinos Fundamental, Médio, Graduagéo
e P6s-Graduagéo, a segunda autora, Doutora Damaris Naim Marquez, desenvolveu estudos
em Lingiistica Aplicada no Mestrado e Doutorado, mediante vivéncias com alunos com problemas
na leitura e compreenséo de textos, investigagbes que buscaram observar os fatores que
interferem na compreensio e de que modo as estratégias de leitura poderiam estar contribuindo
para a superagdo dos problemas.

Ensino em Re-vista, 10 (1) : 105-115, jul.01./jul.02 107



Reflexdo sobre praticas de formagdo de alfabetizadores - Sénia Maria Santos e Daméris
Naim Marquez

Inicialmente, descobrimos, nos caminhos trilhados em varias regides
do Brasil, principalmente nos encontros com diretores, coordenadores
pedagogicos e secretarios municipais de educacéo ligados a centros de
estudos e/ou escolas plblicas, responsaveis pela formacéo dos
alfabetizadores, nas cidades que, geograficamente, pertencem ao Triangulo
Mineiro e Alto Paranaiba, que pouco se sabe sobre as representacbes de
seus saberes e de suas praticas. Especialistas (orientadores e supervisores)
afirmaram, em seus depoimentos, que formam grupos de professores
alfabetizadores competentes, mas decidem tudo por eles, ou seja, o0 que
estudar, com quem estudar, em que periodos do ano, quais os congressos
ou encontros de que ir&o participar e em que lugares. Dessa forma, ao
professor alfabetizador resta apenas a tarefa de realizar o que foi pensado
para eles e ministrar suas aulas. Posteriormente, os estudos junto aos
professores alfabetizadores também mostraram que sua pratica cotidiana
revela, muitas vezes, umz atitude pedagégica contraditéria em relacéo ao
processo da apropriagcéo do mundo letrado: ele verbaliza uma concepgao e
pratica outra. (Cf. GARCIA, 1995 e SANTOS, 2001)

Sabemos que a necessidade de professores formados e especializados
€ reclamada desde as primeiras décadas do século XIX, e que a critica a formagéo
de professores ja ha muito faz parte da preocupac&o de estudiosos com as
lacunas culturais do Brasil. Essas questdes ligadas a formagédo basica do
alfabetizador também s&o discutidas pela professora e pesquisadora LEMLE
(1987, p.64), pois, em sua visao,

Para minorar o fracasso de nossa alfabetizagédo, é necessério sanar
a formagéo falha dos responséveis diretos pela alfabetizagéo - os
alfabetizadores. As escolas normais ndo preparam devidamente
nossos alfabetizadores, sdo tremendamente insuficientes. Sao
atirados na tarefa sem receber o mais elementar dos subsidios
tedricos para se escorarem em sua prética.

Outro ponto relacionado ao processo de alfabetizagao, que deve ser
ressaltado, diz respeito aos cursos de formagéo de Magistério, de Pedagogia e
de Letras, por exemplo. Observam-se muitas discussées, mas superficiais, o
que gera lacunas e despreparo na formagao dos futuros educadores. Sobre essa
formagao, LAJOLO (1982, p. 53) diz ser necessaria uma nova formacao tedrica
do professor nessa area, uma vez que,

se a relagdo do professor com o texto néo tiver significado, se ele
néo for um bom leitor, sdo grandes as chances de que ele seja um
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mau professor. E, & semelhanga do que ocorre com ele, sdo
igualmente grandes os riscos de que o texto ndo apresente
significado nenhum para os alunos, mesmo que eles respondam
satisfatoriamente a todas as questdes propostas.

Expostos esses posicionamentos, consideramos importante pontuar
alguns programas e propostas que vém sendo oferecidos desde 1996. Temos,
como educadoras e pesquisadoras interessadas na formacéo de alfabetizadores,
especificamente na Universidade Federal de Uberlandia, dedicado um olhar
cuidadoso ao programa Alfabetizagéo Solidaria.

Assim, retrocedendo um pouco em nossas reflexdes, podemos assinalar
que, no ano de 1996, o Conselho da Comunidade Solidaria® convocou a sociedade
civil para uma parceria em varios programas, e 0 que nos interessou particularmente
foi o Programa Alfabetizag&o Solidaria’, cujo objetivo inicial era a formacgéo de
alfabetizadores com o intuito de diminuir os indices de analfabetismo nas regides
Norte e Nordeste, considerados altos se comparados as taxas das regides Sul
e/ou Sudeste.

No primeiro trimestre de 1997, os 6rgéos governamentais apresentaram
um diagnéstico explicando a situagéo da educagéo no Brasil, enfatizando que o
pais nédo poderia mais tolerar uma situagéo caracterizada por baixissima
produtividade do sistema educacional, traduzida por elevados indices de evas&o,
que consomem quase 1/3 do que é gasto em educag¢do.(MINTO,1996, p. 5)
Mas, se retrocedermos um pouco no tempo, veremos que os dados do Censo de
1991 indicavam que cerca de 2,2 milhdes de criangas e 1,3 milhdo de
adolescentes brasileiros, jovens e criangas em idade escolar, ndo sabiam ler.
Nota-se, hoje, que, mesmo apds os investimentos, o analfabetismo ainda atinge
mais de 30 milhdes de pessoas no pais. (MELO, 1997, p.18) Esses indicadores
de analfabetismo delineiam um quadro inaceitavel.

Em busca de alternativas que minimizassem tal situacéo, nesse mesmo

Comunidade Solidaria € uma ONG - organizagdo ndo governamental -, que tem a finalidade de
gerir programas sociais, culturais e educativos sem fins lucrativos; incentivar parcerias entre
o governo e diversas organizagbes da sociedade, cujas agbes estdo voltadas para as
populacdes mais necessitadas. Seu papel basico & o de mediador entre os diversos parceiros.

Alfabetizagéo Solidaria € um programa da Comunidade Solidaria, sendo concebido com o
propésito de desencadear agbes que buscassem combater o analfabetismo, considerado
uma das piores formas de exclusdo social.
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ano, implantaram-se programas tais como o Ciclo Basico® e instituiu-se 0 Ano
Internacional da Alfabetizagdo, que resultou em uma proposta de eliminar o
analfabetismo até o ano 2000. Para tanto, realizaram-se congressos, seminarios,
encontros e cursos para alfabetizadores.

Outro programa, ainda na area de formagé&o de professores, liga-se a
projetos criados pela Secretaria de Educagéo do Estado de Minas Gerais, que,
em parceria com Banco Mundial, em 1997, apoiou financeiramente propostas
pedagogicas e cursos de formagao para professores e diretores do quadro efetivo
do Estado e municipios - o PROCAP e PROCAD?®. Procurava-se, dessa forma,
contribuir para a solugéo de “um mal crénico da educagso’- o analfabetismo.
Esses programas visavam, por meio da Formagao de professores, diminuir a
cultura da reprovagéo, ora propondo o respeito as diferencas individuais, ora
trabalhando os contetidos de forma interativa, centrado na motivagéo do aluno.

Nos desdobramentos das atividades realizadas pelo Programa
Alfabetizag&o Solidaria, a coordenag&o nacional executiva propds e realizou quatro
seminarios de avaliagéo dos trabalhos executados pelas universidades parceiras.
Nesse eventos, os professores tiveram, pelo menos, dois espagos para divulgarem
seus trabalhos de formag&o. Num primeiro momento, relataram suas experiéncias,
eém pequenos grupos ou nas plenarias; em outro, uma mostra em que os
coordenadores setoriais, também professores das universidades, expuseram seus
trabalhos de formagé&o e praticas pedagogicas com a alfabetizagio™. Nesses
encontros, evidenciou-se a presenca de trés grupos, bem distintos, de formadores
de professores alfabetizadores,

Escolhemos, para a discusséo desses relatos feitos nos seminarios,
agrupar as exposi¢des para melhor visualizagéo das praticas de formago de

® Alternativa que implica a execugo do processo de alfabetizagio em um bloco de quatro anos,
sem retengéo, reunindo as criangas de acordo com seu aproveitamento a cada etapa do
processo. O aluno que antes ficava “retido” na 32 série, por ndo conseguir ler e nem efetuar
as quatro operagdes, passa a permanecer, hoje, na 42 série, etapa em que esta fixado o
término do Ciclo Basico de Alfabetizaggo. (Resolugio - SEE/ MG de 18/11/97)

° Programa de Capacitagéo de Docentes e Programa de Capacitagéo de Diretores que foram
implantados pela SEE-MG em 1997/1998.

© Os dados aqui relatados tiveram como referéncia o registro escrito dos trabalhos expostos
nas mostras de materiais, como também a gravagio de alguns depoimentos verbalizados
pelos professores de vérias universidades brasileiras em trés anos de trabalho, periodo
compreendido entre 1997 a 1999, em quatro seminarios consecutivos.
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algumas universidades. Assim, no primeiro grupo, evidenciaram-se, tantos nos
relatos de experiéncia como na mostra de materiais, praticas de alfabetizagéo
ligadas a concepgdes que marcaram o processo de alfabetizagéo no inicio do
século XX. As hip6teses que auxiliaram nossas reflexdes sobre tais
posicionamentos s&o as de que esses professores ainda n&o se apropriaram
das pesquisas e descobertas nessa area ou, se as conhecem, suas crengas
ainda estdo ancoradas em principios que n&o lhes permitem acompanhar essa
evolugéo por acreditarem que a aprendizagem da leitura e da escrita efetua-se
pelo treino e pela repeticéo exaustiva do conhecimento. Por exemplo, a formagéo
de professores alfabetizadores, durante um grande periodo, privilegiou algumas
areas em detrimento de outras, provocando um desequilibrio no processo de
construgéo do conhecimento, optando por trabalhar questdes “afetivas”. Isso se
constata na fala de uma expositora: Os alfabetizadores foram retirados de seu
habitat natural e isso fez com que ficassem fragilizados, necessitando de um
acompanhamento psicolégico.

Tais fatos tém agucado nossas investigagdes, no sentido de tentar
descobrir o porqué de algumas universidades e alguns formadores de professores
ainda utilizarem, no processo de formag&o do alfabetizador e do alfabetizando,
as associacgdes de figuras e silabas na formagéo de palavras, enfatizando a
decodificag&o sem significado para ambos e, ainda, sugerindo, por meio de suas
praticas, que a apropriagdo do mundo letrado se faz silabando ou soletrando
letras e palavras.

No segundo grupo, descobrimos representantes de universidades que
nao tinham experiéncia na area, mas viram no programa a possibilidade de serem
parceiros em uma “grande obra social’. Essas instituicdes, segundo os relatos,
escolheram um professor de outras areas, mas com a finalidade de conhecer os
problemas.

Como o Nordeste &€ um sertdo seco e arido, para muitos professores das
instituicbes superiores, ir para essas regides foi uma decepcéo. Assim, algumas
pessoas, apds a primeira visita, desistiram. Outros, os que permaneceram,
acompanharam o processo de formag&o e alfabetizagdo no municipio, optando por
realizar as visitas por telefone ou ficando apenas um dia para realizar todo o trabalho,
ou seja, fazer as visitas as salas de aula, oferecer cursos de formacéo continuada
e ainda manter encontros com as liderangas locais.

Ja o terceiro grupo apresentou, nos seminarios, alternativas que se
aproximavam muito da real necessidade dos professores alfabetizadores, tanto
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do ponto de vista conceitual como metodolégico, sabedores de que as praticas e
representacGes desse grupo s&o complexas. Como integrantes desse grupo, nossa
opgéo foi a de registrar trés experiéncias. Em consequiéncia, foi critério de escolha
selecionar uma universidade no Sul, uma no Sudeste e a outra no Nordeste, para
que as experiéncias pudessem exemplificar a evolugéo e as conquistas das
pesquisas nessa area. Para exemplificar, podemos citar o trabalho da professora
Silvia Terzi/lUNICAMP. Sua concepgéo de formac&o ancora-se no letramento do
alfabetizador e do alfabetizando, propiciando aos dois condigdes de participarem
de préticas sociais em que a escrita e a leitura sejam utilizadas tanto individualmente
como coletivamente. Acredita-se que, por meio dessas praticas de letramento,
poderao apropriar-se dos usos e fungdes sociais da escrita. Esta opc¢ao afasta-se
consideravelmente daquela do primeiro grupo, que ainda vé um processo de
alfabetizacéo mecanica, em que a codificagéo e a decodificagso estio totalmente
desvinculadas de qualquer uso real da linguagem e do contexto cultural do aluno.

Outra referéncia importante s&o as reflexées da professora Carmen
Sigwalt/Federal do Parana. Segundo ela, a formagao, necessariamente, passa
pelas concepgdes de mundo, de homem e de educagéo, ndo sendo possivel
falar de formagéo de alfabetizadores, ignorando o contexto em que foram
produzidos e em que produzem suas histrias. Seria 0 mesmo que negar o que
o ser humano tem de mais dinamico, a vida.

O terceiro professor, Jodo Francisco de Souza, da Federal de Pemambuco,
acredita no trabalho com temas geradores. Enfatizou que estes sdo fatores de
interag&o entre as varias areas do conhecimento e, como alternativa metodolégica,
utiliza o recurso das oficinas, tanto no processo de formagéo dos alfabetizadores
como também na apropriacéo da leitura e da escrita pelos alfabetizandos.

AUniversicade Federal de Uberlandia, também integrante desse ultimo
grupo, optou por inserir os professores alfabetizadores leigos num contexto de
vivéncias e dinamicas encorporadas a oficinas tematicas, organizadas
especificamente para a formagéo inicial dos alfabetizadores do Ceara. Aescolha
deu-se pela crenca de que a lingua escrita é concebida como um objeto cultural
que cumpre fungdes sociais e ndo como um fim em si mesma.

Constatou-se, durante o desenvolvimento do projeto no municipio de
Granjeiro/Ceara, dentre outros aspectos, que a linguagem escrita raramente

" Municipio coordenado pela professora Dra Sénia Maria Santos, da Faculdade de Educagio da
Universidade Federal de Uberlandia desde 1997.
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era utilizada para comunicar algo ou como instrumento para aquisi¢éo de outros
conhecimentos que nao fossem ela propria. Sabe-se que as oportunidades de
uso e contato com o mundo da escrita ndo determinam apenas o nivel de
compreensé&o que o alfabetizando tem sobre as fungdes desse tipo de registro,
mas também parece contribuir para niveis motivacionais para a aprendizagem da
leitura e da escrita, como mencionado por CARRAHER (1983). Segundo a autora,
alunos da classe média e alta estariam motivadas para essa aprendizagem por
encontrarem usos imediatos para a linguagem escrita em suas vidas; enquanto
os alunos da classe baixa veriam na linguagem escrita apenas uma possibilidade
de livrar-se do analfabetismo, nio apresentando, portanto, a mesma motivagao.

Vale ressaltar que, no discurso do fracasso, a reprovagéo e a evaséo
emergem, até hoje, sinalizando deficiéncias, tanto no alfabetizando como no
professor alfabetizador. Nesse contexto, séo apontadas algumas variaveis, dentro
e fora dos muros da escola. Muitas vezes, as dificuldades que os alfabetizandos
trazem sao agravadas por fatores internos na escola. Com as mudangas de
paradigmas educacionais recentes, incluindo a promog&o automatica, o discurso
do fracasso tem mudado de forma, transparecendo, agora, na baixa aprendizagem
dos contetidos, com reflexos futuros na escolaridade.

Essas reflexdes e as descobertas cientificas na area da alfabetizagéo
tém apontado inumeros e complexos fatores a serem superados para que os
professores alfabetizadores venham a ter uma atuacgéo docente eficaz, pois néo
basta mudar o profissional, faz-se necessario mudar também o contexto no qual
ele atua.

Diante do exposto, vemos a relevancia de investigar os saberes e praticas
dos professores alfabetizadores™?, no sentido de desvelar se eles s&o influenciados
ou ndo pelos cursos de formagéo, com vistas a detectar e analisar as construgbes
histéricas elaboradas ao longo de sua vida.

Dessa forma, podemos justificar a nossa insergéo nesse universo ligado
a formag&o permanente de professores alfabetizadores, considerando, de um
lado, a preocupagao com o isolamento de certas regides nas decisdes politicas
relativas ao processo de alfabetizacéo e, de outro, o desconhecimento por parte
dos professores alfabetizadores quanto a produgéo cientifica da area nas ultimas
décadas. Esses fatores e outros ja relatados no presente artigo levaram-nos a

2 Informag6es a respeito desse tema podem ser encontradas em SANTOS, 2001.
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iniciar um processo de investigag&o, na busca de alternativas paraa compreensio
€ a superagao dos problemas relacionados a construgéo dos saberes e praticas
dos professores alfabetizadores.

Acreditamos que o desejo da maioria dos estudiosos e pesquisadores
brasileiros seja o de que os professores alfabetizadores ndo mais perguntem o
que fazer, mas o que devem saber para fazer, a fim de decidirem por simesmos
o que fazer e como fazer, rompendo com a concepgéo de alfabetizacio mecanica
elinear.
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ANECESSIDADE DE ELABORAGAO DE UMA PROPOSTA CURRICULAR:
SUBSIDIOS PARAA REFLEXAO SOBRE O ENSINO DA LITERATURA NAS
SERIES FINAIS DO NIVEL FUNDAMENTAL'

Adriana Naves Silva

RESUMO: Este artigo se propde a evidenciar a necessidade de se elaborar uma
proposta curmicular para o ensino de Literatura nas séries finais do nivel fundamental
na cidade de Uberlandia~MG, a partir da exposigdo dos resultados de uma
pesquisa envolvendo profissionais que atuam nessa disciplina.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Literatura, Nivel Fundamental, Proposta Curricular.

ABSTRACT: The aim of this paper is to resecal the necessity of elaborating a
curricular proposal for literature teaching in the final years of elementary school,
in the city of Uberlandia — MG. It is based on the exposure of a research results
involving professionals who teach is the discipline.

KEY WORDS: Literature teaching, Elementary School, Curricular Proposal.

“Ou nés encontramos um caminho, ou abrimos um.”
(Anibal)

O objeto deste artigo poderia ser questionado em primeira analise, visto
consistir em um caminho demasiadamente percorrido: seria realmente necessario
escrever sobre o ensino da Literatura? Nao ha toda uma abundancia de
publicagdes, inclusive de carater didatico, inundando o mercado editorial? Qual
arelevancia desse tipo de pesquisa?

Esse tema emergiu de minha pratica de professora de Literatura em
escolas do municipio de Uberlandia, onde pude constatar que muitos caminhos

Adaptagdo de capitulo da monografia desenvolvida sob orientagdo da Prof®.Ms. Maria das
Gragas Cunha Campos, em cumprimento a exigéncia do Il Curso de Especializagdo em
Planejamento Educacional realizado pela Universidade Federal de Uberlandia.

* Professora de Portugués e Literatura do Ensino Fundamental e Médio das redes municipal e
estadual. Licenciada em Letras pela Universidade Federal de Uberlandia. Especialista em
Planejamento Educacional pela Universidade Federal de Uberlandia.
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tém sido propostos; poucos, entretanto, trilhados de fato. E o dia-a-dia no front
escolar exige alternativas concretas para execucao.

Tao logo cheguei & escola, puseram-me em maos a Proposta Curricular
para o Ensino de Lingua Portuguesa no Municipio de Uberlandia. Em respostaa
meu questionamento acerca da Literatura, foi-me dito que havia varias opcdes de
trabalho: musica, poesia, livros, jornal... Que eu escolhesse a minha maneira de
atuar.

Muito bem. Decorrido o primeiro ano de trabalho, percebi que a aparente
liberdade concernente a esse conteudo curricular mascarava, de fato, uma
completa indefinicéo de caminhos. Durante esse periodo, sempre que possivel,
eu conversava com outros professores sobre sua pratica, 0 que me levou a
constatar alguns fatos importantes que serviram como ponto de partida para
esta reflexdo, tais como:

1°) Ha trabalhos significativos sendo desenvolvidos na area em questéo,
constituindo, porém, esforgos isolados;

2°) Apesar da ocorréncia de bons trabalhos, observa-se a auséncia de
embasamento tedrico, de uma reflexao aprofundada para fundamentag&o da pratica:

3°) Utilizagdo mecénica do livro didatico, motivada tanto pela auséncia
de planejamento consistente como pela limitagdo de conhecimentos teéricos
por parte do professor;

4°) Vem atona, nesse contexto, a lacuna patente na formag&o académica
desse profissional, fato que n&o s6 remete a necessidade de um contato mais
auténtico com a préatica educacional no decorrer dessa etapa, mas também a
existéncia de condigdes para que prossiga em formag&o continuada.

Quando questionados sobre a urgéncia de se formular uma proposta
curricular para o ensino de Literatura, agentes da rede municipal de ensino
informaram n&o haver ninguém que se encamregasse dessa tarefa (!). Tal descaso
deixa transparecer a auséncia de reflexdo que permeia o processo ensino-
aprendizagem, postura amplamente difundida nas unidades escolares. E possivel
percebé-la em falas como as que se seguem, impregnadas do senso comum:
Literatura é “aquela matéria com apenas uma aula por semana’, e, “o que é
melhor”, “ndo da bomba”.

Com relagéo aos alunos, preocupou-me o fato de néo apresentaram
mudanca de atitude com relagéo as atividades desenvolvidas (tais como leitura e
producéo de textos, dramatizagGes, discussdes) apds todo o ano letivo. De um
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lado, aulas com pequena produtividade; de outro, continuidade de deficiéncias
sérias, tanto na compreensao de textos quanto na expresséo verbal (oral e escrita).
Somada a isso, a restrigdo acentuada de vocabulario e universo cultural.

Os fatos acima mencionados denunciaram a frustra¢do dos objetivos
propostos. Eram eles: 1)formag&o do gosto? pela leitura; 2) formag&o de leitores
criticos; 3) despertamento, no aluno, da sensibilidade estética para com o texto
artisticamente elaborado.

Bem, ficou claro que o problema n&o era relativo aos objetivos
estabelecidos, contudo dizia respeito as estratégias empregadas para que fossem
alcangados.

Desse cenario surgiu a necessidade de se buscarem subsidios teéricos
e metodolégicos para a elaboragéo de uma proposta curricular que abrangesse o
ensino da Literatura no nivel fundamental e que ainda funcionasse como reflexéo
inicial capaz de provocar mudangas na postura do profissional que atua nessa
area.

Para essa proposta, continuam como objetivos validos: 1) despertamento,
no aluno, do gosto pela leitura, assim como de iniciativa prépria para essa agéo;,
2) através do contato com texto (énfase para os escritos), desenvolvimento da
consciéncia critica de alunos e também de professores; 3) enfoque transversal
do material literario, para que o aluno desenvolva sua capacidade de relaciona-lo
a outros textos e contextos. Nesse enfoque, torna-se possivel perceber a
manifestagéo artistica ndo como algo aleatério, descontextualizado, sem
significagéo, mas como fruto de condigdes especificas, em determinado tempo
e espaco; 4) ampliagao do repertério cultural do aluno; 5) ampliagéo do vocabulario
(ativo e passivo) do aluno.

Através do alcance dos objetivos acima relacionados, tem-se outro ganho
extremamente significativo: o crescimento intelectual e emocional, impulsionado
pela potencialidade disponivel pela interacéo leitor-texto, que se manifesta como
uma conquista pessoal profunda e duradoura na experiéncia do individuo com a
manifestagao artistica. Esse ganho foi traduzido de uma maneira simples e clara

2 Inicialmente, havia sido empregado o termo “habito de leitura”. A acepgéo foi ajustada conforme
SORRENTI (1995:25), ao afirmar que o habito lembra um ato mecanico ou mesmo corriqueiro,
ao passo que o gosto pressupde sensibilidade, prazer, razdo pela qual o ultimo termo é
preferido.
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pelo aluno Saulo, da 8° série: “Professora, cada vez que a gente termina de ler
um livro, a gente se sente, sei 14, superior, como se passasse a ter um controle
(que néo se tinha antes) sobre as coisas”.

E importante assinalar que os objetivos enunciados para o ensino da
Literatura encontram-se perfeitamente amparados pelos Parametros Curriculares
Nacionais. Dentre outras metas, esse documento estabelece que o professor
deve fazer seu aluno:

» ‘“Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situagdes sociais, posicionando o dialogo como forma
de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

¢ (...) Conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e
nagdes, posicionando-se contra qualquer discriminagdo baseada
em diferencas culturais, de classe social, de crencgas de sexo, de
etnia e outras caracteristicas individuais e sociais(...).

e (...) utilizar as diferentes linguagens verbais, musical, matematica,
plastica e corporal — como meio para produzir, expressar e
comunicar suas idéias, interpretar e usufruir as produgées
culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes
intengdes de comunicagéo;

* (...) questionar a realidade formulando-se problemas e tratando
de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento légico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica,
selecionando procedimento e verificando sua adequag&o.”
(1998:7-8)

Consoante o anteriormente anunciado, n&o se afirma aqui que n3o haja
profissionais que alcangassem desenvoltura e exceléncia significativas em sua
atuagéo, atingindo satisfatoriamente os objetivos anunciados. O que se verifica &
que um numero significativo dos que atuam tém sofrido falta de direcionamento e
orientacéo em sua pratica. A esses urge estimular a reflex&o, a fim de que possam
empregar seu tempo junto aos alunos de maneira satisfatoria e evitem a improvisagso.

CONTRIBUICOES DE UMA PESQUISA DE CAMPO

Ap6s o despertamento da necessidade de elaboragdo da proposta
curricular, fez-se necessario conhecer mais sobre a pratica dos profissionais da
area para a devida caracterizagéo da realidade investigada, a saber, o ensino da
Literatura nas escolas municipais de Uberlandia - MG.
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Para tanto, foi elaborado um instrumento com cinco questdes. A
populag&o entrevistada foi composta por professores da rede publica municipal
dessa cidade, concursados e contratados. Nao foi pedida a identificagédo do
entrevistado. Segue-se a analise da amostra coletada.

Primeira pergunta: Vocé considera prejudicial a auséncia de proposta
curricular para o ensino de Literatura de 52 a 82 séries na rede municipal
de ensino? Por qué?

100% dos entrevistados foram unanimes em responder “sim”. Quanto
as justificativas, em sua maioria corresponderam a constataces anteriormente
relatadas nesse artigo, tais como:

« Falta direcionamento para o trabalho;

o E aexpresséo do descaso para com a disciplina;

e Aauséncia de proposta curricular acarreta esperdicio do tempo junto ao
aluno; fato perceptivel no cumprimento de atividades cujo objetivo ndo
se encontra definido, o que agrava o desinteresse e a indisciplina em
sala de aula;

¢ Devido aimportancia desse contetido, que envolve o exercicio de diferentes
formas de comunicacgéo, propiciando a formagéo critica do educando
(quesito fundamental & construgéo da cidadania).

Segunda pergunta: Em que concepgio de Literatura esta fundamentada
sua pratica?

As concepgobes apontadas foram:

e Como pratica da leitura critica;

¢ Como incentivo a criatividade e a liberdade de expresséo;

e Fundamental a formac&o da cidadania, por ser propiciadora da formagéo
de pontos de vista através da realizagdo de atividades como debates;

e Como possibilitadora do acesso a outras realidades;

o Finalmente, Literatura como diversidade textual, cujo valor deve ser posto
a disposicao de todo usuario da lingua.

A essas concepgdes acrescento a por mim adotada: Literatura como
forma de expressao artistica, portanto, plurissignificativa, cujo exercicio possibilita
ao educando o desenvolvimento de diversas habilidades, tal como referenciado
anteriormente. Além disso, apresenta ainda um enorme potencial para a
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construcéo da personalidade, através da reflexdo e do contato com as experiéncias
de outros seres humanos, registradas em obras literarias, conforme GUELFI
(1996:132):

“Possibilitando a identificagdo da crianga com personagens e
situacdes, as obras da literatura infantil proporcionam ao jovem
leitor material de apoio na conquista da maturidade psiquica e
integrac&o social, ou seja, na construcéo da realidade psico-social”.

Terceira pergunta: Que motivos levaram vocé a ser professor de literatura
(por exemplo: preferéncia pessoal, complementagio de carga horaria,
etc.)?

60% dos entrevistados justificaram sua atuagao por afinidade pessoal
(tendo cultivado esse gosto pelo literario em outros momentos de suas vidas).
Entretanto, 40% deles apontaram a complementag&o de carga horaria. Destes,
ametade mencionou frustragdo em ser professor apenas de Literatura, atuando
com carga horaria semanal de cingiienta minutos (condigéo que por si s6 &
comprometedora da qualidade do trabalho). Preferem, assim, atuar nas disciplinas
Portugués e Literatura simultaneamente, visto que essa condigéo permite maior
interagéo com o aluno.

Quanto a mim, atuo pelo gosto imenso para com o trato literario,
preferéncia que tem me acompanhado por toda a vida. Embora eu tenha maior
afinidade com essa disciplina, prefiro n&o atuar apenas como professora de
Literatura, caso as condigdes sejam as apontadas pelos entrevistados (apenas
uma hora-aula por semana).

Quarta questdo: Mencione trés tipos de atividades desenvolvidas por vocé
nessa disciplina:

Na seqiiéncia, sdo relatadas as atividades apontadas, seguidas da
porcentagem indicadora da quantidade de entrevistados que as mencionou:

¢ Dramatizag&o tanto de obras literarias quanto de textos elaborados pelos
proprios alunos (60%);

* Leitura de classicos e textos historicos, seguida de debates e produgdes
de texto (20%);

e Debates sobre obras literarias e filmes para a formagéo de pontos de
vista (40%);
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o Leitura de textos diversificados (avulsos, jornais, revista,musicas),
visando a produgao de texto (40%);

« Recitacdo de texto em prosa ou verso (mengdes em 20% das respostas);

e Conversa sobre assuntos da escolha do aluno (20%).

Acrescento a essa lista atividades por mim desenvolvidas, que
possibilitam grande envolvimento por parte dos alunos:

Formacéo de juri (para julgamento de personagens das obras analisadas);
Produgao de histéria/elaboragéo de livros pelos alunos;

Produgéo de musica;

Producao de texto coletivo;

Elaboragéo de novo final para as histérias trabalhadas;

Organizacéo do enredo de uma historia cujos fatos foram previamente
comunicados ao aluno de maneira desordenada;

« Divulgacio de textos feitos pelos alunos (em sua prépria sala de aula ou
em outras).

Quinta pergunta: Se vocé fosse elaborar uma proposta para o ensino de
Literatura, o que ndo deixaria faltar?

Seguem-se as respostas, acompanhadas da porcentagem de
entrevistados que as apontaram:

o Enfase naimportancia da leitura e em seu incentivo (30%);

¢ Proposigéo de metodologias que favoregam a reflexéo (20%);

o Sugestdes de atividades e materiais para o trabalho dos contetidos em
sala (70%).

O recorte da realidade a que se teve acesso mediante as entrevistas
revelou uma realidade promissora, visto que a totalidade dos participantes
reconheceu que a auséncia de proposta curricular interfere na qualidade do
trabalho. Outro aspecto positivo se revela na declaragéo de 60% dos entrevistados
que afirmaram ser professores desse contetdo por escolha pessoal. Tal condigéo
¢é essencial para a transmissdo da mesma postura ao aluno, conforme elucidaa
escritora Fanny Abramovich:

“Se vocé ndo é um leitor apaixonado, vocé nao vai transferir para o
seu aluno, para o seu sobrinho, para o seu afilhado, ou seja 1a
quem for, a paixdo, o maravilhamento, o encantamento, a emog&o,
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a tristeza, o riso, o pique, a taquicardia que o livro lhe provocou.”
(RIOS,1995:8)

O reconhecimento da necessidade de se construir, mediante a reflexéo,
uma proposta curricular que venha ao encontro das necessidades do professor
de Literatura assume importancia fundamental, visto que consiste no primeiro
passo para a abertura desse novo caminho. O preenchimento da lacuna existente
no ensino da Literatura colaborara, sem duvida, para a revers&o de um processo
que ha tempos vem comoendo a qualidade de ensino no Brasil, conforme observado
por SILVA (1994:41):

“...fato é que, a partir da década de 70, houve um empobrecimento
continuo no ambito das escolas publicas, sem que nenhum
programa fosse capaz de estancar e inverter esse processo. Esse
empobrecimento deve ser entendido em dois niveis: material e
intelectual. Os professores foram expropriados das condigées
objetivas para a produgéo formal nas escolas. Assim, ao lado de
um salério corroido, tém de conviver com a constante falta de
recursos para executar condignamente o seu trabalho (...)
oprimidos e explorados pelo sistema, grande parcela do
professorado ou nunca desenvolveu ou simplesmente perdeu a
capacidade de ler e estudar (...) com isto, ou seja, com a criagao
de ferrugem e mofo na principal corrente de transmissio da
cultura (o professor), desaparece ou fica enfraquecida a
possibilidade da pratica de uma educagio critica — sustentaculo
da leitura problematizadora e conscientizadora a partir da escola”.
(grifo meu).

Dessa maneira, fica langado o desafio aos profissionais da educacéo -
dentre os quais me encontro - para que se entranhem no processo de abertura
dos caminhos até agora inexistentes. E ainda que convivam com a estranheza
caracteristica dos momentos de construgéo e transig&o, o coragdo e a mente
devem estar postos no resultado que vira, quando parte da ferrugem e do mofo
que impregnam o sistema educacional ter&o sido removidos e podera entio ser
saborosamente experimentado o fruto da cidadania. Essa conquista - por que
néo? — proporcionada pela prética critica e reflexiva do ensino da Literatura.
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EU VEJO ASSIM... E VOCE?

Lavine RochaCardoso’
Damadris Naim Marquez™

RESUMO: O artigo apresenta os resultados de uma experiéncia utilizando um
jogo. Este, idealizado com vistas a ampliar o circuito de visdo dos alunos, teve,
como referéncia, os questionamentos surgidos em uma atividade de desenho
livre, feito com deficientes visuais.

PALAVRAS-CHAVE: Jogo; Deficiente Visual

ABSTRACT: The article presents the results of one experience using a game.
This, idealized with views to enlarge the circuit of student’s vision, had as
reference the questions apperead in an activity of free drawing, done with deficient
visual.

KEY WORDS: Game; Deficient Visual

As diferentes maneiras de um individuo utilizar a visido dependem de um
conjunto de fatores, como a severidade da perda visual, a existéncia ou ndo de
outras deficiéncias e a constante e adequada estimulagéo global nos primeiros
anos de vida.

De acordo com BARRAGA (1970), existem dois tipos de problemas de
deficiéncia visual: a cegueira e a visao subnormal (baixa visao)

Nos casos de cegueira, o individuo apresenta, como caracteristica
principal, a auséncia total de viséo e a perda de projecao de luz, significando que
0 seu processo de aprendizagem seja intermediado pelos sentidos
remanescentes; além disso, o sistema Braille € utilizado como principal meio de
comunicagao escrita.

° Pedagoga formada pela Faculdade de Educagdo - Universidade Federal de Uberlandia.

“ Doutora em Linguistica Aplicada; professora no Programa de Mestrado em Educagdo da UFU.
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Diferentemente, na visdo subnormal, o individuo detém desde as
condicbes de indicar projegéo de luz, até o grau em que a redugéo da acuidade
visual interfere ou limita o seu desempenho. Isto significa que o portador de baixa
visdo possui uma perda severa, que n3o tem como ser corrigida, seja com
tratamento clinico, cirurgia ou 6culos convencionais. Essa perda também pode
ser descrita como qualquer grau de enfraquecimento da vis&o, ocasionando uma
disfungéo e diminuindo o seu desempenho.

A capacidade funcional dos olhos, no entanto, ndo se relaciona apenas
aos fatores visuais. Nela, também estao incluidas as reagées da pessoa a perda
visual quanto ao ambiente que a cerca.

No caso de uma crianga deficiente visual (doravante designado como d.
v.), portadora de visdo subnormal, o processo educativo desenvolve-se por meios
visuais, com a utilizagdo de recursos especificos. E muito comum que ela
apresente dificuldades para diferenciar e interpretar imagens, devido a sua
limitagdo na percepgdo. Conseqilentemente, em atividades escolares que
solicitem a elaboragdo de desenhos, mesmo de objeto simples do ambiente
diario, eles tendem a n&o se aproximarem do real, com a auséncia de detalhes
relevantes.

Esse problema e outros mais surgem quando do ingresso da crianga na
escola, pois nem sempre as instituicdes convencionais estio aparelhadas, nos
seus aspectos fisicos e humanos, de forma a possibilitar o crescimento gradativo
do portador de d.v. Entretanto, nas instituicdes de ensino especializadas!, tal
fato ja néo ocorre, pois diferentes recursos pedagégicos estio presentes nas
atividades, e os programas visam a Estimulagao visual. Além disso, os trabalhos
educativos contam com a presenga de profissionais especializados que, além
de acompanhar todo o processo de aprendizagem desses alunos, fazem uso de
notas de observagdes sistematicas de cada um, sejam nas atividades em sala
de aula, durante os passeios e/ou nas brincadeiras promovidas.

Todos esses pontos sugeriram a apresentagéo do presente relato, ou
seja, ele é resultado de um acontecimento inusitado ocorrido em um desses
acompanhamentos. O fato deu-se no intervalo de aulas, logo ap6s um atendimento

" O trabalho, aqui relatado, faz parte das agbes desenvolvidas em um projeto da Fundago Pro-
Luz de Uberlandia, instituicdo responsavel pelo atendimento a individuos portadores de baixa
viséo, 6rgéo subsidiado por uma ONGs e a Prefeitura de Uberlandia MG.
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especializado com um grupo de estudantes que descansavam, enquanto
esperavam as atividades subseqiientes. Sem que eu os tivesse orientado,
decidiram desenhar. Para isso, pegaram folhas, lapis 6B e, aos poucos, cada
qual elaborou um desenho. Imediatamente, surgiram comentarios com
observagdes e questionamentos acerca das caracteristicas e/ou detalhes dos
préprios desenhos e também dos colegas.

Minha primeira reagao foi a de estar interferindo nas discussdes, mas
decidi apenas observar, acompanhando o transcorrer dos comentarios. Naquele
exato momento pude constatar um fato que, até entéo, eu nao havia valorizado:
os alunos portadores de baixa visdo possuem uma maneira de “ver” e “identificar’
as imagens em seu circuito de vis&o. A partir dessa evidéncia, algumas questdes
imediatamente surgiram:

e Se oaluno d.v. ndo percebe os objetos, até que ponto pode trabalhar o
desenho? Como?

¢ Que estratégias utilizar em atividades que incluam desenhos para esse
tipo especifico de aluno?

¢ De que forma propiciar uma aprendizagem mais significativa?

O desejo de responder a essas questdes fez com que eu decidisse
investigar, com mais profundidade, a melhor forma de estar alargando o circuito
limitado de viséo que as criangas denunciaram numa simples atividade de desenho
livre.

Era de meu conhecimento que toda crianga gosta de brincar, jogar,
correr, pular, enfrentar desafios...E, para melhor conhecé-la, é preciso aprender
a vé-la, observa-la enquanto brinca, acompanhar o brilho dos olhos, a mudanga
de expresséo do rosto, a movimentagéo do corpo...

Assim, esses aspectos eram percebidos durante a organizacéo das
atividades a serem desenvolvidas, isto &€, eram comuns as situagdes que se
tornavam espagos que, além de permitir a livre expresséo do aluno, também
ofereciam meios para ser observado.

Dentre as estratégias utilizadas nas aulas, destacam-se diferentes
atividades e, naquele momento, a que mais atendia aos meus propésitos de
investigacao seria com jogos, pois sa0 as que permitiam aos alunos uma maior
liberdade e descontragéo junto aos colegas, sem que se sentissem avaliados ou
constrangidos.
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Essas consideragdes contribuiram para a definigao quanto a que jogo
utilizar. Assim, escolhi, como modelo inicial, Imagem e Agéo. A partir dele, criei
um outro, Imagem e Reprodugéo, fazendo algumas adaptagdes, ou seja,
adequando-o a idade de seus jogadores e ao seu nivel intelectual/cognitivo, sem
descuidar do problema visual.2 A seguir, apresento, com detalhes, como foi a
sua aplicagao.

Imagem e Reproducgao

No Jogo, o grupo, composto de 6 (seis) jovens, entre 11 e 16 anos de
idade, foi dividido em duplas, no total de trés. Cada uma das duplas sentou-se
em pontos opostos, junto a uma mesa de, aproximadamente, dois metros de
comprimento e com um, de largura. Nela, encontravam-se: uma caixa contendo
fichas de cartolina, onde estavam escritas palavras ja selecionadas; folhas sulfite
branca e lapis 6B.

Assim que se acomodaram, pedi a um componente de uma das duplas
que escolhesse uma ficha, dentre as que se encontravam dentro da caixa, e a
passasse para somente um dos componentes da dupla adversaria. Recebida a
ficha, o aluno era orientado para que fizesse um desenho representando sua
interpretagéo, de acordo com o que havia lido na ficha para, em seguida, ser
interpretada por seu parceiro.

O mais interessante do jogo ocorreu nesse ponto, pois as duplas fizeram
seus desenhos segundo suas interpretagdes, ou seja, de acordo com suas
experiéncias visuais, ou melhor, conforme enxergavam os objetos. Como nem
sempre esses desenhos permitiam que seu parceiro conseguisse identificar do
que se tratava, houve a necessidade de o “desenhista” adaptar seus tamanhos,
segundo a limitag&o de seu parceiro, para que fosse interpretado corretamente,
uma vez que tinham conhecimento de sua capacidade de vis&o e de cada um
dos integrantes ali presentes. '

Vejam-se, por exemplo, alguns dos desenhos elaborados (em anexo):

A avaliago que fiz de todo o comportamento dos alunos durante o jogo
permitiu-me observar que os adolescentes apresentavam um déficit em vivéncias

2 Veja-se maiores detalhes sobre a montagem do jogo no Anexo 1.
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visuais; portanto, ficou claro que suas interagdes com o meio fisico e social nem
sempre eram fidedignas, pois ndo se efetivavam de forma continua e, em
decorréncia disso, as experiéncias anteriores ndo serviam de base para novas
construgdes e elaboragdes a respeito de como possuiam a “sua viséo de mundo”.

Dai, poder-se concluir da importancia do trabalho educativo destinado a
alunos portadores de deficiéncia visual. E preciso ter sempre presente que as
atividades devem estar estruturadas de tal forma que, numa seqiéncia de
complexidade gradativa, na exploragao visual de materiais concretos do ambiente
que a cerca, podem-se estar propiciando ou ndo ao individuo melhores condigdes,
nao so6 para a aquisicao do controle do mecanismo visual, como também para o
desenvolvimento de habilidades, tais como as de discriminar, interpretar e elaborar
a mensagem recebida através da visao, isto &, estar propiciando condi¢es ideais
para o desenvolvimento da eficiéncia visual.

Tudo isso sem desconsiderar que o funcionamento visual ndo depende
apenas do olho, mas da capacidade do cérebro de codificar, selecionar e organizar
imagens, as informacdes visuais, armazenando-as para a associagéo com outras
imagens (BARRAGA, 1970).

Dessa forma, a eficiéncia visual pode ser determinada, principalmente,
pela habilidade do cérebro para interpretar e reconhecer uma imagem visual,
ainda que incompleta e distorcida, por meio da discriminagao de seus aspectos
caracteristicos e da sua relagdo com os demais.

Acredito, ap6s esta experiéncia, que um bom desenvolvimento das
fungdes visuais tem como efetivar-se nas situagdes de interagdo, na relagéo e
na comunicagdo, mas em situagdes ltidicas e de vivéncia diaria, ja que permitem
ao aluno d.v* utilizar o maximo sua visdo residual, indo além das situagdes
escolares e estendendo-se a todos os momentos de sua vida.

Finalizando, posso afirmar que quanto mais oportunidades de ver, de
comparar, de estabelecer relagdes e de discriminar detalhes o individuo tiver,
maior sera sua habilidade para interpretar e reconhecer as informagbes visualmente
recebidas.
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Anexo
IMAGEM E REPRODUCA

Objetivo do jogo
- Detectar o nivel de desenvolvimento das fungdes visuais.
- Detectar o nivel das experiéncias ( das interagdes com o meio fisico
e social).
Confecgdo
Material necessario:
- Folha sulfite;
- Cartolina Branca;
- Caneta ponta porosa preta;
Confeccionar fichas com nomes de objetos como, por exemplo, carro, mesa,
bola, portdo, submarino etc.
Confeccionar um tabuleiro com 30 (trinta) espagos.
Pintar as tampinhas de cores diferentes.

Instrucées

- Somente um jogador da dupla tira a carta, passando-a, em seguida
e silenciosamente, para um componente da outra dupla. Este tera que fazer o
desenho para seu parceiro a fim de que ele acerte.

- Acertando, o jogador andara um espaco.

- Ovencedor é aquele que chegar primeiro.

Estudante A

[Desenho: trave de futebol
! Diagndstico: deslocamento de retina
lIdade: 12

‘ o ISérie: 6*

i
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[Estudante B
IDesenho: carro de férmula 1
Diagndstico: coriorretinite macular
Idade: 9
) Série: 3°
Estudante C

Desenho: submarino

[Diagnéstico: deslocamento de retina
Idade: 13

Série: 5*

/)]
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Estudante D

[Desenho: estante

Diagnéstico: atrofia Sptica retina
- Idade: 15

Série: 1° colegial

[Estudante E
IDesenho: fechadura
[Diagndstico: catarata
Idade: 13

Série: 3*
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CURRICULO DE GEOGRAFIA: OPGAO HISTORICA,
TRAMA CULTURAL, VALORES E PRESSUPOSTOS

Fatima Aparecida da Silveira Greco*

RESUMO: Este texto transita entre o campo da Geografia, da Pedagogia e do
Curriculo, analisando a histbéria dos curriculos da Geografia escolar, discutindo
as relagBes entre os pressupostos da Geografia, as opgdes politicas no contexto
das leis de Diretrizes e Bases - LDB/1961 e da LDB/1996 - e as implicagbes
sociais e culturais na configuragdo dos curriculos desta disciplina no ensino
fundamental e médio.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo, Politica e Geografia.

ABSTRACT: This text is inserted in the Geography and Pedagogy fields as well
as in their curricula. It analyzes the history of school Geography curricula,
discussing the relations between Geography presuppositions, the political options
in the context of educational laws in Brazil - LDB/1961 and LDB/1996 - and the
social and cultural implications in the curricula configuration of this discipline in
the elementary and secondary school teaching.

KEY WORDS: Curriculum, Politics and Geography

INTRODUGAO

Nesses Ultimos anos os professores tém-se defrontado com mudangas
curriculares que ndo se restringem apenas aquelas referentes aos PCNs -
Parametros Curriculares Nacionais - propostos para as diversas disciplinas
escolares, mas também com aquelas que experimentam no seu lugar de trabalho
€ no seu proprio trabalho de ensinar. Essas transformagdes complexas e amplas
que envolvem o espacgo escolar vao desde as referentes ao projeto politico
pedagdgico, a gestdo escolar, ou as que promovem as competéncias docentes
por meio de capacitacéo e formagéo profissional até aquelas que dizem respeito
as concepgdes pedagégicas de ensino-aprendizagem, as quais, por sua vez,

* Mestre em Educacéo, Professora de Geografia da Escola de Educagéo Basica da Universidade
Federal de Uberlandia — UFU, MG.
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envolvem as concepgdes tedrico-metodologicas de cada disciplina escolar que &
objeto de trabalho do professor.

Esse contexto do curriculo (no sentido amplo) educacional demonstra
que aescola, municipal, estadual ou federal, ndo & apenas um espaco de trabalho
para o professor. Aescola € um lugar que se insere no projeto politico do Estado
e esta sob a agéo de suas politicas institucionais. Da mesma forma, também,
cada disciplina ndo é objeto exclusivo de trabalho do professor, pois, sendo um
componente fundamental no projeto educacional do Estado, tem sua proposta
curricular supervisionada nos diferentes niveis escolares pelas Superintendéncias
Regionais de Ensino.

Nesse sentido, as modificagdes curriculares que estdo sendo
implementadas e fazem parte do cotidiano do trabalho escolar, demarcam a
politica promovida pelo Estado, cuja agéo projeta as finalidades para a educagéo
nacional no contexto atual, a fungio social da escola e das disciplinas do curriculo.
A agéo dessa politica, ao espalhar-se por uma rede social, envolvendo escolas,
professores, alunos, influenciando disciplinas e definindo curriculos, pode ser
concretizada, contestada/negada ou transformada pelos sujeitos que atuam nas
escolas.

Para que os professores tenham consciéncia das mudangas
educacionais adotadas atualmente, ndo basta questiona-las com base na
experiéncia, por vivencia-las no cotidiano. E importante, também, pensar como
essas politicas s&o implementadas e os curriculos re-construidos, analisando
as configuragdes que estes assumiram no passado e as justificativas para as
novas configuragdes no presente. Conhecer o passado e questionar o presente
constitui um dos aspectos fundamentais para os professores posicionarem-se
politicamente no presente e contribuirem como sujeitos na construgao de um
futuro condizente com a educagéo comprometida com a formagdo humana.

Com essas preocupagdes, a intengéo deste artigo é aproximar objetos
de trabalho ou campos de conhecimento e pessoas, professores que, formados
em campos de conhecimento diferentes como o da Pedagogia e o da Geografia,
ministram aulas de Geografia nas primeiras séries do ensino fundamental ou em
outras séries do ensino fundamental e médio. E convida-los ao debate sobre as
politicas educacionais, resgatando o passado do curriculo da Geografia como um
caminho para pensar o contexto atual, que nZo se instala desvinculado de outros
momentos histdricos e geogréficos e, assim, contribuir para repensar nossas praticas
nesse momento de mudangas educacionais e no curriculo de Geografia.
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O marco recente dessas mudancas para a educagéo brasileirase daa
partir da aprovag&o da Lei 9.3944/96 de 20/12/1996, que estabelece as novas
diretrizes e bases para a educago nacional, a LDB/1996, e com a apresentacéo
da vers&o preliminar dos PCNs — Parametros Curriculares Nacionais - pelo
Ministério da Educacéo e da Cultura, MEC, através da sua Secretaria do Ensino
Fundamental. Diante dessas novas versdes curriculares, pensando no que
significam essas diretrizes e esse novo parametro, € importante questionar. como
as mudancas curriculares da Geografia foram planejadas, implementadas,
contestadas? Como a Geografia foi pensada através da histéria, que significados
assumiram os curriculos anteriores e quais assumem os de hoje?

Essas questdes serao analisadas tendo como foco trés aspectos: a
histéria dos curriculos de Geografia; as concepgdes de Geografia que subsidiam
os documentos curriculares; os interesses do Estado e da sociedade e as
implicagdes ideolégicas em relagéo a fungéo da escola e a fungéo desta disciplina
escolar na configuragéo desses curriculos. A analise da histéria dos curriculos
de Geografia é abordada no contexto histérico da educagéo brasileira entre a
LDB de 1961 e a LDB de 1996, e tem como referéncia os documentos que
estabelecem as diretrizes para essa disciplina escolar no nivel fundamental,
especialmente os Programas Curriculares de Minas Gerais para o ensino na
rede publica. Considerando que esse nivel de ensino esté integrado ao sistema
educacional, que faz parte de um amplo projeto estabelecido pelo Estado,
surgiram questdes sobre a Geografia e os Curriculos que fazem revisitar contextos
anteriores aos anos de 1960, como foi o caso dos Estudos Sociais, nos trés
niveis de ensino.

Nessa perspectiva, ao analisar a histéria dos curriculos de Geografia é
possivel, além de ampliar a concepgéo de curriculo, estabelecer relagdes entre
as mudangas curriculares que foram sendo implementadas e o momento atual,
compreendendo que

O curriculo, em seu conteldo e nas formas através das quais se
nos apresenta e se apresenta aos professores e aos alunos é
uma opgao historicamente configurada, que se sedimentou
dentro de uma determinada trama cultural, politica, social e
escolar; esta carregado, portanto, de valores e pressupostos que
é preciso decifrar (SACRISTAN, 1998, p.17, grifo nosso).
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Curriculo(s) e Geografia(s)

O curriculo na escola publica de Minas Gerais tem sido definido e
redefinido em varios contextos histéricos, como o foi na década de 20, nadécada
de 50, na década de 70, em 1986 e em 1994/5. Ao redefini-lo, os 6rgéos
governamentais justificam a apresentac&o da nova proposta a partir de uma
avaliagéo critica das que a antecederam.

O Programa de Geografia -1994/5, integrante do curriculo escolar
para o ensino fundamental nas escolas estaduais em Minas Gerais', justifica
Sua nova proposta curricular afirmando que

Ele se baseia numa avaliagdo das propostas curriculares
anteriores e, mais especificamente, na analise das dificuldades
encontradas na proposta de 1986 (...). A identificacéo de tais falhas
levou a equipe da Secretaria de Estado da Educacgdo a construir
uma nova proposta, em parte baseada na anterior, porém mais
ampla e aliada a mecanismos novos de implantagdo (SEEMG -
Programa de Geografia para 52 a 82 série, 1995, p.5).

Essa proposta de 19862, mencionada na citagéo acima, por sua vez
também teve suas justificativas e seu Programa de Ensino orientou o trabalho
docente do ensino da Geografia de 1° e 2° graus das escolas publicas mineiras
até a chegada da proposta de 1994/95. Esse Programa de Ensino/1986, inserido
na proposta mineira para educagéo, foi elaborado durante um amplo processo de
reformulagéo curricular, tendo como contexto histérico-politico a transigdo da
ditadura militar para a instalag&o de uma democracia no Brasil. Ao reestruturar a

' Esse Programa encontra-se em dois documentos publicados pela Secretaria de Estado da
Educacéo de Minas Gerais - (SEE MG):
1° DOCUMENTO: CONTEUDOS BASICOS - Ciclo Basico de Alfabetizagao & 42 série do Ensino
Fundamental, Volume I: Portugués, Histéria, Geografia, 1994, e, 2° DOCUMENTO: PROGRAMA
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL de 5% & 82 série, Geografia, Volume 1V, 1995.

2 Esta proposta faz parte do Plano Mineiro de Educagio, 1984/87, o qual enfatizou a necessidade
de se desencadear um processo de desenvolvimento curricular no ensino de 1° e 2° graus,
em especial das disciplinas de Ciéncias, Histéria, Geografia e Educagéo para o Trabalho. A
partir de entéo, a proposta de referéncia curricular foi sendo elaborada por etapas sucessivas
de agosto a dezembro de 1986, no &mbito das Delegacias Regionais de Ensino do Estado, com
a participagéo de técnicos, professores de cada disciplina, com assessoria dos professores
do departamento de Educagdo da UFMG, visando‘a substituigio do programa oficial e a
implantagéo do novo curriculo para o ensino mineiro em 1987. (CUNHA, 1991, p.168).

140 Ensino em Re-vista, 10 (1) : 137-158, jul.01./jul.02



Curriculo de Geografia: opgédo histéria, trama cultural, valores e pressupostos -
Fatima Aparecida da Silveira Greco

politica-administrativa do Estado os governos civis, visando a redemocratizacéo
do Pais e a legitimagao dessa instituigao, incluiram as mudangas curriculares
no ensino publico com o propdsito de adequar a estrutura educacional ao contexto
nacional e internacional.

A Geografia e a Histéria séo disciplinas importantes pela relevancia de
seu carater intervencionista e, pela propria histéria dessas ciéncias, como
colaboradoras nos projetos de legitimagdo do poder e estratégias geopoliticas
para viabilizar esses propositos politico-educacionais do Estado. Ao descrever
os elementos da paisagem, as atividades do Homem, enumerar dados e fatos,
enaltecer o territdrio e suas riquezas, a Geografia serve ao Estado, ao nacionalismo
patritico, para mascarar a geopolitica dos Estados maiores. Ao discutir as
transformacgdes espaciais, as agdes (politicas) dos Homens e a apropriagao
diferenciada dos bens naturais, sociais e econémicos que fundamentam a politica
da sociedade, a Geografia pode servir, também, aos cidad&os.

O Plano Mineiro de Educacgéo 1984/87, ao desencadear a reformulagéo
curricular das disciplinas escolares, incluiu o ensino de Geografia e de Historia,
até ent&o englobadas como Estudos Sociais, nas escolas de ensino fundamental
e médio e propés que a Geografia

deveria ir além dos acidentes naturais para propiciar a
compreensao do espagco como uma realidade viva, que esta sendo
concebida pelos homens. Trabalhando a terra e produzindo sobre
ela, construindo estradas e vencendo as distancias, erigindo
cidades e rompendo os desafios de uma natureza in6spita e
ameacadora, o homem estaria criando uma nova ordem cultural e
social, desenvolvendo novas habilidades, construindo um novo
dado histérico, um novo dado social (CUNHA, 1991, p.178).

Os interesses do Estado, expressos através da Secretaria de Educagéo
de Minas Gerais, ao viabilizarem mudancas no curriculo escolar e principalmente
algumas transformagdes reivindicadas por disciplinas como Historia e Geografia,
representavam, para uma grande parte dos professores, uma oportunidade para
assumirem, no ensino fundamental e médio, uma nova proposta sustentada por
uma concepgéo teérico-metodologica de Geografia que se firmava no ensino
superior brasileiro. Assim, sua reformulagé&o curricular, em 1986, foi norteada por
uma concepcdo que tinha como referéncia as propostas do movimento de
contestacéo a Geografia Tradicional e que ficou conhecido como Geografia Critica,
ou Geografias Criticas.
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A Geografia Critica representa um dos movimentos® mais importantes
para a histéria da Geografia recente. Chegou ao Brasil em meados da década de
70, em plena ditadura militar, fortalecendo-se entre professores da Universidade
de Sé&o Paulo e da Federal do Rio de Janeiro, entre outras. Nascendo de uma
crise epistemolégica da ciéncia geografica, o movimento da Geografia Critica
realiza uma avaliagéo dessa crise.

Segundo Moraes (1983, p. 113), os representantes do pensamento critico
“criticam o empirismo exacerbado da Geografia Tradicional, que manteve suas
analises presas ao mundo das aparéncias, e todas as outras decorréncias da
fundamentagéo positivista”, além da “despolitizagdo ideolégica do discurso
geogréfico, que afastava do 4mbito dessa disciplina a discusséo das questdes
sociais” (MORAES, 1983, p. 113). Para romper com o pensamento tradicional
da Geografia, seus autores mostram “as vinculagées entre as teorias geogréficas
e o imperialismo, a idéia de progresso veiculando sempre uma apologia da
expanséo. Mostram o trabalho dos gedgrafos como articulado as razées de
Estado” (MORAES, 1983, p.113).

As propostas agrupadas pela denominagdo de Geografia Critica
apresentam em comum uma postura critica frente a realidade constituida e
propdem sua transformacé&o. Entretanto, esse conjunto de propostas apresenta
divergéncias quanto ao processo de interferéncia da ciéncia na sociedade e na
sua transformacéo politica. Alguns professores assumem a Geografia

pensando o seu saber como uma arma desse processo. Séo,
assim, os que assumem o contetido politico de conhecimento
cientifico, propondo uma Geografia militante, que iute por uma

3 Entre outros movimentos de renovacgéo do pensamento Geogréfico, pés década de 50, estavam
a chamada Geografia Quantitativa e a Geografia Sistémica (ambas de tendéncia norte-
americana), que serviam ao planejamento e modernizagéo de politicas estatais, mas sem
influéncia no ensino fundamental; a Geografia da Percepgdo ou Comportamental, que propunha
discutir a Geografia a partir da realidade mais pr6xima e significativa para o aprendiz, evoluindo
hierarquicamente a escala dessa realidade de acordo com a idade e o nivel de escolarizagdo
do aluno. Esta Geografia foi aplicada nas primeiras séries do ensino fundamental por
professores de formagcdo em pedagogia e préximos das teorias da psicologia aplicadas a
educacéo escolar, como as de Piaget, Ferreiro, Walon. Essas Geografias foram denominadas
de Pragmaticas ou neopositivistas e, tal como a Geografia Tradicional, foram consideradas
pelo movimento da Geografia Critica como segmentos do pensamento Geogréfico a servigo do
Estado Burgués e empobrecedores da investigagéo geografica pelo seu carater anti-historicista.
A Geografia da Percepgdo reaparece na proposta de 1996 com mais énfase na metodologia
de ensino.
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sociedade mais justa. Sdo os que pensam a analise geografica
como um instrumento de libertagdo do homem (MORAES, 1983,
p.112).

Outros, no processo de redefinicao politica e epistemolégica da ciéncia
geogréfica, buscam construir uma ciéncia comprometida com o politico no sentido
amplo e uma base tedrica para a andlise geografica condizente com a sociedade
dinamica e complexa. Nesse sentido, consideram a impossibilidade de estabelecer
um paradigma para suas andlise, mas propdem a (re)construgéo de caminhos,
levando em consideragdo o movimento da realidade: as contradigdes, os conflitos
e as ambigiidades que caracterizam as relagdes entre sociedade e natureza
que produziram e produzem o espaco geografico.

A nova postura da ciéncia geografica, principalmente por sua critica
radical ao pensamento tradicional, oportunizou amplos e calorosos debates,
principalmente nos Estados de Minas Gerais, S&o Paulo, Rio de Janeiro e Rio
Grande do Sul. Esses estados, pela sua influéncia na organizagéo politica e na
pratica pedagodgica dos sistemas de ensino nacional, foram os pioneiros nas
revisbes curriculares em todos os niveis de ensino.

De certo angulo da andlise, os interesses politicos dos governos civis
pbs 1982, orientados para sustentar os projetos educacionais que propunham
resgatar o papel sociocultural da educacéo e reformular os curriculos no sentido
de direciona-los para as perspectivas da construgdo de um novo cidadéao,
condizente com os propdsitos da redemocratizagéo brasileira, iam ao encontro,
naquele momento, da Geografia Critica. Esta defendia um ensino politizado para
conscientizar o aluno-cidadao do seu papel na organizagéo do espago, orientando
a discusséo para as questdes sociais. Parametro importante para o discurso do
projeto da nova classe dominante no poder contra o discurso da classe militar.

Com o decorrer do processo de redemocratizagéo do Pais, os propésitos
politicos para legitimar a classe no poder do Estado-democratico foram
conquistados e seus interesses na educagao passaram a ser revistos, assim
como os curriculos da Geografia Critica. No entanto, a Geografia ndo estaria
mais destinada, como antes, a servir aos parametros estabelecidos pelos projetos
politicos da classe no poder. Talvez porque a Geografia, neste momento histérico,

4 Como os planos de Tancredo Neves, eleito no ano de 1982 para governar Minas Gerais e
exercendo o cargo por dois anos, ja que se candidatou a Presidéncia da Repliblica, para a qual
foi eleito em janeiro de 1985.
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se propds a fazer escolhas politicas e epistemoldgicas Talvez porque alguns
professores se conscientizaram da fungéo dessa disciplina em épocas anteriores.
Ou por esse movimento critico ter sensibilizado, por suas interpretacdes
desmistificadoras da realidade, até os professores mais tradicionalistas, embora
estes nao a praticassem. Ou, ainda, porque nesse contexto histérico-cultural,
nem alunos, nem professores conseguiram continuar neutros na classificagéo
dos fenémenos, apenas enumerando dados e restringindo-se a analise descritiva
do espago geografico.

Tanto o Programa Curricular de 1986 como o de 1994/5, considerando
suas especificidades, apresentaram propostas teérico-metodoldgicas inovadoras
e criticas em relagéo as orientagdes para o ensino estruturado na perspectiva da
Geografia Tradicional. Podemos considerar, também, que a proposta curricular
oficial de Minas Gerais de 1986 institucionalizou a diviséo entre a Geografia
Tradicional, até ent&o predominante no espago escolar, e o que desse periodo
em diante seria conhecido nas escolas como Geografia Critica, nas suas
diferentes vertentes. A partir desse contexto amplia-se nas escolas de ensino
fundamental e médio o debate entre as duas principais referéncias tetrico-
metodolégicas para o ensino da Geografia escolar: a Geografia Tradicional e a
Geografia Critica ou as Geografias Criticas.

O paradigma da Geografia Tradicional, exposto na grade curricular e
nos contetdos dos livros didaticos, apresentava o mundo (e suas regides)
compartimentado e descrito em dois quadros: 1) o quadro natural ou fisico
descrevendo o clima, seguido do relevo, da vegetagdo e da hidrografia; 2) o quadro
Humano, que se divide em aspectos da populagéo (densidade demografica e
distribuic&o populacional, etc.) e o da economia (atividades agricolas, industria e
transporte). Essa descrigéo se isenta de qualquer relagdo com o politico,
afirmando, de acordo com o positivismo, a neutralidade cientifica. Afragmentago
néo estabelece relagdes, seja entre os homens, em sociedade, seja relagdes
sociais entre o Estado e o Capital, e, ainda, reforga uma dicotomia entre Geografia
Fisica e Geografia Humana, estando ausentes as questées ambientais.

No Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a Geografia
Tradicional, assimilando as novas tendéncias técnicas quantitativas norte-
americanas apés a década de 50, auxiliou o Estado tanto no seu planejamento
territorial, por meio do levantamento sistematico de informagdes e da coletanea
de dados desse espago, como na estratégia de poder sobre os recursos territoriais
€ a expansao do capital.
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Nas instituicdes escolares ou governamentais, a ciéncia geografica,
exaltando as belezas da natureza (o clima, as aguas, as florestas naturais); as
potencialidades das riquezas minerais; mensurando a populagéo e as atividades
econdmicas e exaltando a grande extensao territorial, se limitava a cumprir uma
fungao ideolégica na construgdo da nagao, do territdrio e do Estado. Esta ideologia
do nacionalismo também serviu aos interesses do capital, e foi importante até o
momento em que o espago do capital ndo mais precisou restringir-se as fronteiras
geograficas dos estados.

Essa Geografia associada a Histéria, sob diferentes denominagdes no
ensino fundamental, como Integragéo Social, Estudos Sociais ou Formagéao
Social, por meio do Curriculo na forma e no contetido, reforgava o projeto ideoldgico
do Estado.®

Os contetdos dessa Geografia Tradicional e da Histéria encontravam-
se diluidos sob a denominacg&o de Estudos Sociais, no periodo que antecede a
revisado curricular de 1986, em Minas Gerais e em outros estados da federacéo.

Na busca do surgimento dos Estudos Sociais nos curriculos brasileiros,
Fonseca nos auxilia:

Na década de 30, no interior do movimento de inovagéao
educacional, Anisio Teixeira publicou uma proposta de ensino de
Estudos Sociais no Brasil. A partir dai, a possibilidade de
implantagdo de Estudos Sociais nos curriculos passa a ser parte
do debate educacional, surgindo experiéncias que demonstraram
assumirem os Estudos Sociais diferentes papéis e significados
nas diversas épocas. Em Minas Gerais, os Estudos Sociais s&o
implantados na escola primaria na década de 50, amparados pelo
Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino
Elementar - PABAEE. Este 6rgéao nasceu de um convénio firmado
em 1953 entre o governo federal do Brasil, o governo do estado de
Minas Gerais e o governo dos Estados Unidos da América do Norte,
com o objetivo de formar e aperfeigoar professores para a Escola
Normal e Primaria, além de produzir e distribuir novos materiais
didaticos (1993, p. 51-52).

5 Segundo Lacoste (1988, p. 33), no ensino de Histéria sdo perceptiveis as ligagbes com a
argumentagéo politica; no ensino de Geografia, seu saber sem aplicagéo prética fora do
sistema escolar, parecendo uma inutilidade saber Geografia, € habil na mistificagéo e eficaz
para dissimular a ocultagio de um saber politico e militar.
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Nesse contexto, a politica educacional brasileira teve como referéncia o
modelo de educacgdo norte-americano e o conceito desta disciplina, Estudos
Sociais, embora assumindo experiéncias diferentes nas escolas publicas, estava
relacionado & formagé&o do cidad&o, como podemos observar nos objetivos da
disciplina no programa do PABAEE:

formar nas criangas a compreenséo e capacidade de seu
ajustamento e integracdo social (...) e preparar as criangas para
achar dados e informagbes que lhes serdo Gteis, ou para si ou
para estabelecer relagdes fisico-geograficos e geografico-humanas
(Apud FONSECA, 1993, p. 52).

A escola brasileira, com seus curriculos, s6 foi assumida pelo Estado
como instituic&o no inicio do século XX. E essa disciplina, Estudos Sociais,
esteve presente nos curriculos de Minas Gerais entre as décadas de 50 e 80 do
século XX, tendo sido implantada nas escolas primarias na década dos anos de
1950, como foi dito anteriormente; na década seguinte, com a Lei de Diretrizes
e Bases de 1961, os Estudos Sociais tornaram disciplina optativa para o ensino
médio e a formulagéo dos programas era atribuida aos professores; por fim,

Durante o regime militar, a Lei 5692/71, ciente do carater politico e
de intervencao social das disciplinas Histéria e Geografia, resolveu
fundi-las na disciplina Estudos Sociais, cujo objetivo era a diluigio
dos seus conteldos criticos, privilegiando o patriotismo e o culto
ao Estado.

Nos cursos superiores, através da Lei 5.540, processou-se a
introducdo das licenciaturas curtas em Estudos Sociais, para dar
suporte ao novo programa de Estudos Sociais para o 1° e 2° Grau,
que passaram a exigir maior nimero de professores.
Consegqiientemente, o Estado incentiva a implantagéo de
faculdades particulares para atender a essa demanda,
concedendo facilidades para suas instalagoes (GRECO, 1996, p.
56).

Entre as mudangas introduzidas na estrutura do ensino e nos curriculos
pelo Conselho Federal de Educagéo - CFE, através da Lei 5692/71, estavam a
jungéo do curso primario e o curso ginasial num s6 curso fundamental de oito
anos e a fixagéo (cf. o Parecer 853/71 anexo a Resolugdo n°8/71) do niicleo
comum: Comunicagéo e Expresséo, Ciéncias e Estudos Sociais em ambito
nacional. Esse Conselho indicava as matérias que comporiam este nucleo comum,
seus objetivos, sua amplitude, especificagdes e linhas gerais de conteudos
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minimos sob a forma de Atividades, Area de Estudos, no 1° grau, e Disciplinas,
no 2° grau®.

Segundo Romanelli (1983, p. 242-3), o nicleo comum de Estudos
Sociais foi organizado no curriculo da seguinte forma: nas cinco primeiras séries
do 1° grau era aplicado na forma de Atividades e denominado Integrag&o Social
e, nas trés séries finais do 1° grau, na forma de Area de Estudo e denominado
Estudos Sociais. No 2° grau o nticleo de Estudos Sociais era incluido e aplicado
na forma de Disciplina, como Geografia, Histéria, OSPB - Organizac&o Social
Politica do Brasil e EMC - Educag&o Moral e Civica. Definidas as matérias desse
nucleo comum para cada nivel, caberia aos CEE - Conselhos Estaduais de
Educagéo compor a parte diversificada do curriculo.

Assim, o nucleo comum de Estudos Sociais assumiu diferentes
denominacgdes e formas em cada nivel de ensino (Integrag&o Social na forma de
Atividade; Estudos Sociais na forma de Area de Estudo no ensino de 1° grau),
gerando excesso de termos e confusao de significados.

ALei 5692, de 11 de Agosto de 1971, que trata da reforma do ensino de
1° e 2° graus, adota e utiliza a denominagéo Estudos Sociais. Esse campo de
estudo, em Minas Gerais, no curriculo de 1° grau, estava organizado em um
Programa (ou Guia Curricular) para as primeiras séries e outro para as séries
finais. Nas primeiras séries foi definido como atividades de Integragéo Social
(conceitos geograficos, histéricos e orientacdo civica). Esta denominagéo
“expressa um dos objetivos dos Estudos Sociais: integrar ou ajustar o aluno ao
meio social, conforme afirmagéo dos autores do programa” (FONSECA, 1993,
p. 56). E, para as séries finais: “De 52 a 82 série, segunda fase do 1° grau, os
Estudos Sociais séo tratados como ‘drea de estudos” (FONSECA, 1993, p. 56).

Essa “area de estudos” nesse Programa n&o estabelecia a fusdo de
campos de conhecimento, preservando as especificidades de Geografia e Histéria
nas quatro ultimas séries do ensino do 1° grau e no ensino do 2° grau. No entanto,
a autonomia dessas disciplinas ficava comprometida na medida em que EMC e
OSPB eram vinculadas a “area de estudos”, passando, junto com Histéria e

& Conforme ROMANELLI (1983, p. 242), os termos ATIVIDADES, AREA DE ESTUDO E DISCIPLINA
foram assim definidos: as Atividades s&o experiéncias de vida e devem compor as primeiras
séries do 1° grau. As Areas de Estudos seriam constituidas pela integragdo de contetidos
afins e deveriam predominar nas séries finais desse mesmo grau. E, as Disciplinas s&o
compreendidas como conhecimentos sistematicos e deveriam predominar apenas no 2° grau.
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Geografia, a compor um conjunto de contetidos para cada série, e se defendia a
integracédo dos temas desses varios contetdos. Nesse sentido, embora néo
propondo explicitamente a fus&o entre Histéria e Geografia, ao estabelecer
“integrac&o” ou justaposic&o entre seus conteudos, este Programa acaba por
descaracteriza-las. Com isso, fragmentos de Histéria e de Geografia comporéo
com OSPB e EMC esta nova area: Estudos Sociais no 1° grau, ou disciplinas do
nucleo comum do 2° grau.

No curriculo de 2° grau, o nicleo comum de Estudos Sociais tem
presente essas disciplinas, mas “diminuida a sua ‘duragéo e intensidade’, pois
as disciplinas de formagé&o especial deveriam ter durag&o superior as disciplinas
de formagéo geral’ (FONSECA, 1993, p. 41).

O CFE estabeleceu uma nova organizagao curricular centralizando as
decisbes (heranca da Nova Escola) e “tragou uma doutrina norteadora dos
programas de ensino, os objetivos e os minimos de contetdos desejaveis em
cada disciplina, area e atividade de estudo” (FONSECA, 1993, p. 53). Assim, a
SEE-MG elaborou o programa de cada disciplina, que foi reforgado pelo contetido
expresso em livros didaticos. E, como ultimos elos da cadeia hierarquica,

ao aluno cabe a tarefa de receber os contetidos. Ao professor,
compete dosar, adaptar, selecionar de acordo com o ambiente; e,
em conjunto com o diretor, assume “operacionalizar’, executar o
planejamento pensado e articulado nas esferas do poder as quais
ele estd subordinado. A escola perde ainda mais sua relativa
autonomia como espago de criagdo, pois recebe os planejamentos,
as orientagdes e as diretrizes preestabelecidas, competindo a ela
‘garantir o nivel de conhecimentos que todos os alunos, ao
concluirem uma série ou grau de ensino, devam obter (Parecer
n°4833/75, C.F.E.). O que deve ou ndo ser obtido é estabelecido
pelos conselhos Federal e Estadual de Educagdo (FONSECA,
1993, p. 53-54).

Toda essa organizagdo curricular estabelecida pela 5692/71 afetou
diretamente a Geografia e evidenciou a preocupagéo dos érgéos politico-
administrativos com os contetdos das disciplinas Histéria e Geografia. Assim,
foram aplicadas diferentes estratégias na alteragéo desses contetdos, impds-
se pela Lei a obrigatoriedade da EMC e “sua incorporagéo nos curriculos escolares
néo foi utilizada apenas como subsidio para a formag&o cultural e sim como
doutrinag&o ideolégica do Estado” (Greco, 1996, p. 62). Outra estratégia foi
ocupar parte da carga horaria destinada as aulas de Geografia e Histéria pelas
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novas “disciplinas” escolares: EMC e OSPB. Também se constituiu em uma
importante estratégia para esse fim, além da desqualificagéo das disciplinas, a
desqualificagéo dos profissionais:

Dando continuidade & politica de desqualificagdo dos profissionais
de Histéria e Geografia, o Ministério da Educagéo e Cultura edita,
em 1976, a portaria 790 de 22/10/76, a qual passou a autorizar
apenas professores licenciados nos cursos de Estudos Sociais a
lecionarem as aulas de Estudos Sociais, restando para os
licenciados em Historia e Geografia o direito de lecionarem suas
disciplinas somente no 2° grau, sendo que nesse grau de ensino
o numero de aulas era muito pequeno (GRECO, 1996, p.65).

As mudancgas curriculares no ensino de 1° e 2° graus foram
acompanhadas pela implantagéo dos cursos de licenciatura de curta e longa
durag&o em Estudos Sociais 7, visando formar uma ‘nova’ geragéo de professores
(capacitados para a reprodugéo dos interesses nacionais daquele contexto) de
Moral e Civica e de Estudos Sociais (polivalente).

A reforma no ensino superior (propugnada pela Lei 5540, de dezembro
de 1968, seguida pelos decretos-lei nimeros 464 e 477, de fevereiro de 1969) e
no ensino de 1° e 2° graus (propugnada pela Lei n° 5692, de 11 de agosto de
1971) apresentam o mesmo ideario e fazem parte de um amplo processo de
reformas iniciadas em dezembro de 1961, quando foi sancionada a Lei de
Diretrizes e Bases n° 4024, ap6s 13 anos de debates. Essas reformas foram
sendo moldadas de acordo com os interesses da ditadura militar/64, legalmente
implantadas desde 1968 e completadas em 1971, pelo Governo Medici, com os
Estudos Sociais tornando-se presentes no curriculo educacional brasileiro
(FONSECA, 1993, p. 21-26-27) até o inicio dos anos de 1990.

A partir dessa andlise da “disciplina” Estudos Sociais, implantada no
curriculo oficial em 1971 através da Lei 5692, pode-se afirmar que a proposta
curricular de Geografia para o ensino fundamental de Minas Gerais de 1986
representou, naquele contexto da redemocratizagdo do pais, a conquista de
autonomia para a Geografia e a Histéria como disciplinas escolares e ciéncias
distintas. Ao mesmo tempo, para a Geografia, oportunizou-se a renovagéo no

7 O CFE, pela Resolugdo n° 8 de 1972, implantou os Cursos de Licenciatura Longa e Curta em
Estudos Sociais em instituigbes privadas e, pela Resolugdo de n° 30 em julho de 1974, em
Universidades publicas Estaduais e Federais.
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processo de ensino-aprendizagem: “Rompe-se com as descriges &ridas, com
as exaustivas enumeragdes, enfim com aquele sentimento de inutilidade que se
tem ao decorar todos os afluentes da margem esquerda do rio Amazonas®
(MORAES, 1983, p. 128).

No entanto, mantém-se até os dias atuais como responsabiiidade da
Secretaria de Educacéo do Estado de Minas Gerais a elaboracao das propostas
curriculares oficiais das disciplinas que compéem o ensino escolar e,
conseqiientemente, de Geografia do ensino fundamental e médio. E, ainda,
embora as mudangas na legislago, a partir de 1979, permitissem a existéncia
de aulas separadas de Historia e Geografia (conforme a resolugéo n° 7 do CFE),
as disciplinas EMC e OSPB continuaram nos curriculos mineiros até o inicio da
década de noventa®.

Convém salientar que, embora essa legislagdo educacional dos anos
de 1970 fosse cumprida pela administragéo das escolas publicas, houve, durante
todo o processo de aplicagéo dos Estudos Sociais, EMC e OSPB nas escolas,
movimentos de oposicdo as medidas do Govemo que normatizavam os curriculos®.

Professores de escolas publicas, alunos e a comunidade académica,
representados por organizages como a Associagéo dos Gedgrafos Brasileiros -
AGB, aAssociagéo Nacional dos Professores Universitarios de Historia -ANPUH
e a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia - SBPC, questionando e
rejeitando “disciplinas” como os Estudos Sociais, EMC e OSPB, foram ativos na
luta pela autonomia da Geografia e da Histéria como disciplinas auténomas.
Contribuiram, também, para conscientizar muitos dos professores desengajados
dessa luta, pois, formados em Estudos Sociais e &s margens dos debates sobre
as concepgdes politicas e epistemolégicas da Geografia, estavam propensos a
assumir a vis&o oficial veiculada pelo curriculo, pelos meios de comunicago ou
aquelas repassadas pelos livros didaticos.

¢ Durante o ano de 1992 a disciplina de EMC ainda estava presente nas normas administrativas
das escolas da rede Estadual, embora fosse permitido que a aula semanal dessa disciplina
fosse utilizada pela Geografia e OSPB pela Histéria.

® Muitas histérias de professores, que em sua sala de aula n&o cumpriam fielmente as normas
administrativas da escola e das Leis, estéio relatadas no livro de Selva Guimarées Fonseca:
Ser Professor no Brasil, 1997.
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Em plena ditadura instaurada pelos militares (apoiados internamente
por uma classe dominante cujos poderes politicos e econdmicos se viam
ameacados pelo fortalecimento de movimentos sociais, organizagdes civis e
partidos a esquerda e, externamente, pelos Estados Unidos, por sua luta contra
ainfluéncia internacional do comunismo), as reformulacgdes curriculares impostas
pelos interesses do Estado enfrentavam oposigéo politica de grande parte dos
educadores brasileiros, o que reforgava no espago académico a necessidade da
reflexdo epistemologica da Geografia e a critica 8 Geografia como ciéncia positivista
servidora do Estado-nagéo.

Nos anos de 1980, em plena crise social e abertura politica, esse debate
atingiu o ensino de 1° grau (hoje, fundamental) e 2° grau (atual ensino médio),
ampliando-se a critica aos curriculos escolares, a sua forma, suas praticas e
contetidos. Nesse contexto de debate epistemolégico sobre a ciéncia geografica
e o contexto historico-politico de transigdo da ditadura militar para a instalagéo
de uma democracia no Brasil &€ que a Geografia Critica teve espago para se
desenvolver no espago escolar.

Durante esse periodo, tendo como fundo histérico o fim da ditadura no
Brasil e o desenvolvimento das analises criticas nas escolas, a Geografia Critica
buscou afirmar outro significado politico para a Geografia através da critica ao
significado que, até entdo, havia construido: a Geografia do Estado Maior e a
Geografia dos professores™®.

Yves Lacoste chamou de Geografia do Estado Maior os conhecimentos
da Geografia utilizados como instrumento de poder pelo Estado, e nos quais se
apoia para sua legitimagéo e/ou expanséo ideolégica e militar sobre os territorios.
Este gedgrafo alertou para o fato de que os oficiais do Estado falam sobre os
mesmos elementos ditos em sala de aula: relevo, clima, vegetagéo, rios,
populagdo, mas com a diferenga fundamental de que eles sabern muito bem
para que podem servir esses elementos do conhecimento, enquanto os alunos e
seus professores néo fazem qualquer idéia (LACOSTE, 1988, p. 33).

© Estas denominages foram utilizadas por Yves Lacoste para demonstrar as vinculagdes entre
as teorias geograficas e o imperialismo do Estado, no livio A Geografia serve antes de mais
nada para fazer a guerra. Em margo de 1976 este autor escreveu: La geographie, ¢a sert,
d'abord, & faire la guerre. No Brasil surgiu uma tradugéo realizada pela AGB-SP sob o titulo: A
geografia - isso serve em primeiro lugar para fazer a guerra.
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E chamou de Geografia dos professores aquele contetudo que, no
discurso escolar estirpado de praticas politicas, dissimula os instrumentos de
poder das andlises espaciais, assumindo um significado a-politico:

Essa forma socialmente dominante da Geografia escolar e
universitaria, na medida em que ela enuncia uma nomenclatura e
que inculca elementos de conhecimentos enumerados sem
ligagao entre si (o relevo - o clima - a vegetago - a populagdo...)
tem o resultado ndo s6 de mascarar a trama politica de tudo
aquilo que se refere ao espago, mas também de impor,
implicitamente, que ndo é preciso senao meméria... (LACOSTE,
1988, p. 32, grifo nosso).

Sendo uma disciplina “a-politica”, n&o constréi outro significado para o
aluno e passa a representar nao s6 “uma disciplina magante, mas antes de tudo
simplbria, pois, como qualquer um sabe, ‘em geografia nada h& para entender,
mas é preciso termemoéria“ (LACOSTE, 1988, p. 21). Este mesmo autor acrescenta:

A exaltacdo do carater exclusivamente escolar e universitario da
geografia, tendo como corolario o sentimento de sua inutilidade, &
uma das mais habeis e das mais graves mistificagdes que ja
tenha funcionado com eficacia, apesar de seu carater muito recente,
uma vez que a ocultagdo da geografia na qualidade de saber
politico e militar data apenas do fim do século XIX (LACOSTE,
1988, p. 33).

Assim, Lacoste evidencia que o Estado n&o sé tem o poder de intervir
em varios lugares como, para ter este poder, detém uma vis&o integrada do
espaco territorial, estabelecendo sua geopolitica, enquanto o cidaddo comum,
sem informacdes sobre outras realidades e conhecendo apenas parte do seu
cotidiano, tem uma vis&o parcial dessa realidade e, portanto, pouco poder de
transformacéo™! .

O questionamento profundo sobre a tradicéo geografica introduziu novas
perspectivas e orientagdes metodolégicas (neopositivismo, marxismo e a
fenomenologia), enriquecendo as analises epistemolégicas e teéricas dessa
ciéncia e os debates sobre o ensino de Geografia.

™ Ja no século XIX, a preocupagio com o contetido politico da Geografia e sua importancia para
o cidaddo comum foi valorizada na obra de Elisée Reclus.
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Contribuindo para o debate sobre propostas metodologicas de ensino e
estabelecendo novos rumos para os processos de ensino e aprendizagem dessa
disciplina, Vesentini propde construir uma geografia escolar critica, “voltada a
contribuir para a formagé&o de cidad&os plenos (...), ndo ensinar, mas ajudar a
aprender, orientar no crescimento intelectual-cognitivo-politico, formar pessoas
criativas e capazes de fazer coisas novas” (1989, p.178-179).

No seio desses debates sobre a Geografia, principalmente nos cursos
universitarios, fortalece-se uma vertente da Geografia Critica que investe na
reflexao sobre o espago social. Buscando construir novas bases conceituais e
perspectivas tedricas para a ciéncia geografica, Santos (1997) rediscute categorias
tradicionais, como lugar e paisagem, sob novas concep¢des de espaco e tempo.
Argumentado que o espago geografico &€ uma categoria de compreenséo da
realidade, pois € um produto da agdo humana, uma natureza socializada, que
incorpora trabalho e acumula capital, técnica e cultura na superficie terrestre,
afirma:

Falar sobre o “espago” é muito pouco, se ndo buscamos defini-lo
a luz da histéria concreta. Falar simplesmente do “espago’, sem
oferecer categorias de andlise é também insuficiente. Por isso
nos pareceu oportuno distingui-lo da paisagem e da configuracéo
territorial que, entretanto, comparecem como elementos
fundamentais do seu entendimento (SANTOS, 1997, p.10).

Esse momento histérico da renovagéo da ciéncia geografica permitiu
que as propostas da Geografia académica chegassem ao ensino fundamental e
médio das escolas publicas e, de certa forma, possibilitou repensar politicamente
o curriculo e as concepgbdes epistemolédgicas da nossa pratica geografica.

Para os professores insatisfeitos com as propostas teérico-
métodoldgicas tradicionais, como sujeito do processo ensino e aprendizagem,
esse momento possibilitou:

criar condi¢gbes para que os alunos, sujeitos potenciais, se
apropriassem do conhecimento produzido na Geografia e o
reelaborassem, no sentido de que aquilo podia contribuir para
explicar o seu bairro, a sua cidade, a sua regido, o seu pais, o
mundo (em suas relagdes e interagdes) (VLACH, 1991, p. 68).

Em uma avaliag&o pratica do ensino da Geografia de 1° e 2° graus em
Uberlandia, no final da década de 80, Vlach observa que:
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(...) reduzido percentual de profissionais incorporou as
preocupagbes de fazer da aula de Geografia um momento de
reflexdo acerca das relagbes sociais que explicam o espaco de
seu cotidiano e do pais como um todo e, por outro, que as
concepgdes tradicionais dessa ciéncia ainda estdo arraigadas na
pratica didatico-pedagégica (VLACH, 1991, p. 66).

Enquanto algumas analises indicam que as concepgées tradicionais da
Geografia ainda est&o arraigadas na pratica didatico-pedagdgica da sala de aula,
a Geografia de “denuncia” marca, na década de 80, uma forte oposicéo a essas
concepgoes.

Recentes pesquisas sobre o ensino de Geografia (Callai, 1995; Cavalcanti,
1996; Carvalho 1998) indicam que na pratica da sala de aula podemos encontrar
a concepgao critica da Geografia no Brasil de cunho marxista, através de
diferentes perspectivas de compreensao da teoria e da pratica, e outras
perspectivas criticas n&o-marxistas, assim como, ainda, a concepgao positivista
esta presente no ensino de Geografia. Quanto ao abandono ou néo da Geografia
Tradicional pelas escolas, de acordo com as analises de Carvalho,

Se buscassemos enquadrar a geografia praticada, em cada uma
delas (escolas), em uma das vertentes da geografia critica,
concluiriamos que nédo, pois nem mesmo a transposicdo das
concepcdes embutidas no contetido do livro didatico foi verificada.
Por outro lado, fazendo uma analogia com os termos tecnoesfera
e psicoesfera, de Milton Santos, (...), responderiamos que sim, e
chamariamos essa geografia de psicocritica. Como ndo podemos
negar que encontramos mudangas, seria injusto chama-las de
tradicionais, pelo menos na concepgéo aceita por este trabalho
(1998, p. 145).

Portanto, no espago escolar convivem diferentes Geografias e é assim
que, entre avangos e recuos, se vem construindo o curriculo da Geografia escolar,
estabelecendo-se concepgdes e propostas politicas para a educagéo geografica
no ensino fundamental, durante um periodo de quase 30 anos: entre a LDB de
1961 e aLDB de 1997.

CONCLUINDO

A Geografia Critica, que inicia sua incorporag&o & pratica pedag6gica
nos anos de 1980, sendo instituida através do Programa de Ensino de Minas
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Gerais/1986, inovando o ensino critico da Geografia de base marxista, passa a
ter essa base tedrico-epistemoldgica questionada. O contexto histérico desses
questionamentos & amplo e complexo: a Geografia de cunho marxista se fragiliza
diante dos caminhos do socialismo real e da crise do pensamento cientifico
mundial. Em conseqiiéncia had uma crescente critica & Geografia: como
inadequada aos anos noventa e como uma disciplina que esté sendo usada como
instrumento de conscientizagéo politica entendida como doutrinagéo dos alunos.

N&o apenas a Geografia (e seus conhecimentos tedricos e metodologicos
como ciéncia), mas o conteudo e as formas de todas as disciplinas escolares, o
curriculo em todos os sentidos passa a ser repensado e criticado também pela
administragéo da Secretaria de Educagéo do Estado, que propde a reviséo do
objetivo da escola e do educador, da Geografia escolar.

Entretanto, para a elaboragéo de novos curriculos para o ensino escolar,
nao serdo as propostas advindas das experiéncias curriculares de docentes e
formadas na pratica de ensino que irdo definir esta ou aquela concepgéo de
Geografia ou esta ou aquela proposta teérico-metodolégica. Também um projeto
curricular tinico pouco pode oferecer de concreto para alunos com diferentes
aspectos cognitivos, afetivos, sécio-econémicos, politicos e culturais que
interatuam no mundo atual. E, ainda, ha o descompasso entre o curriculo de
Geografia e o curriculo cultural e formativo do professor no ensino fundamental.

As justificativas para a reformulacédo no programa de Geografia pos anos
noventa se ampliam e ganham outros contornos politicos: nacionais e
internacionais.

Em Minas Gerais, os grupos politicos de centro-esquerda, em 1986,
possibilitaram a construgéo de um processo curricular mais democratico, pelo
acesso de educadores criticos a cargos publicos nas Delegacias de Ensino e na
Secretaria de Educagéo e, com isto, novas perspectivas curriculares legitimaram
institucionalmente a pedagogia histérico-critica, a reformulagéo dos curriculos e
das metodologias das disciplinas, entre elas os de Geografia e de Histéria. Com
as eleigoes estaduais realizadas em 1990 e 1996, os grupos de centro-direita e
populistas dos novos governos mineiros romperam com esse processo.

O contexto de fortalecimento das politicas neoliberais nacionais e
internacionais dos anos noventa contribuiu também para mudar as perspectivas
dos processos curriculares da educacéo, influindo com outras/novas ideologias
nas discussoes da educacao escolar e dos seus curriculos. Os novos interesses

Ensino em Re-vista, 10 (1) : 137-158, jul.01./jul.02 155



Curriculo de Geografia: opgédo histéria, trama cultural, valores e pressupostos -
Fatima Aparecida da Silveira Greco

convergiam no processo de construg&o de um curriculo paraa educacéo nacional.
E as novas propostas curriculares se delineavam como necessirias, ficando sob
as determinagdes das politicas nacionais e internacionais. Com isto, novas
opgdes se configuraram, outras tramas politicas, sociais e culturais foram
se sedimentando e, portanto, a teoria e a pratica no ensino da Geografia escolar
se carregou de outras/novas escolhas de formas e contetdo, valores e
pressupostos.

Assim, as mudangas de ordem politica, econémica e cultural no mundo
globalizado implicam também mudancgas nas politicas educacionais e,
conseqilentemente, nos curriculos.

A Geografia do mundo muda e, para saber ensinar Geografia, é necessario
decifrar os valores e os pressupostos contidos implicita ou explicitamente no
curriculo. Pensar a Geografia nas escolas brasileiras remete a discussao sobre
as propostas curriculares institucionais, o pensamento geografico que perpassa
sua construgao e sua pratica escolar. Enfim, sobre o curriculo, cujo significado é
dado pelo contexto em que se insere, pelas relagdes sociais de poder que
estabelece e por aquilo que dele se faz.

A partir da consideragéo de que o curriculo de uma disciplina revela
concepgdes de mundo; da consideragéo de que o curriculo escolar reflete os
conflitos de interesses da sociedade e valores de uma classe no poder e seus
interesses em um projeto cultural, essas reflexdes sobre o curriculo de Geografia
fazem considerar que, mais importante do que perguntar o que é geografia, &
questionar para que ela serve, em cada contexto. N3o o serve revestido de
significado utilitarista do conhecimento, mas no sentido de ser absorvida pelo
homem comum de qualquer lugar do terit6rio, para ser-lhe Gtil 8 compreensao
do seu lugar e do mundo em que vive e luta, no seu tempo, pelo seu espaco, pela
valorizagdo humana e da vida no planeta.
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Vicente Batista de Moura Sobrinho’

Enfrentar um problema de dupla face, a do erro e a da ilus&o, eis 0
desafio da educagéo do futuro. Aventa-se a partir dai a possibilidade de uma
contribuigdo relevante do processo educacional conduzido dentro de uma
sociedade hierarquizada e em permanente transformagé&o. Pensar a sociedade
em suas multiplas estruturas € um grande desafio para os educadores; articular
formas de saberes construidos, recorrer a outros saberes que estéo postos na
perspectiva da modernidade na sociedade, enfim, criar oportunidades para que
esses saberes venham contribuir de forma positiva na ressignificagéo da vida
coletiva sob o abrigo destas estruturas que estéo postas nos parametros da
modernidade. Sdo essas, sem duvida, algumas das preocupagdes do pensador
Edgar Morin na obra Os Sete Saberes Necessérios a Educagéo do Futuro.

O autor tem em mira na sua reflexéo as formas com que se déo as
entranhas do processo de democratizagéo social em tempos de globalizagéo.
E, mais ainda, procura evidenciar por intermédio da sua analise a sociedade
contemporanea, bem como as diferentes maneiras de articular dentro do universo
escolar o vislumbrar de uma formag&o mais humana sem, contudo descurar da
erudigdo necessdria, vinculando saberes ou processos de ensino tanto antigos,
como modernos e contemporaneos, que séo, alias, artefatos teéricos-
metodolégicos que compdem essa complexa teia da modernidade.

No didlogo que ele estabelece com as fontes elencadas no decorrer do
seu texto, ndo se abstém de leitura atenta e visao critica daquilo que produziram

1 Mestre pela Faculdade de Educagao, integrante do Nucleo de Estudos e Pesquisa em Histéria
e Historiografia da Educagao e do NEGUEM — Niicleo de Estudos de Género e Pesquisa sobre
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no que tange as diferentes maneiras de enxergar a sociedade hoje com toda a
sua proposicdo de progresso no campo da eletrénica, tendo por base o veiculo
por exceléncia socializador da informagao principaimente. No se esquece, por
exemplo, nestas suas articulagdes metodolégicas as benesses que esses
aparelhos modemos trouxeram e vém trazendo de bagagem positiva para o homem
a que se quer moderno e funcional. Nas 118 paginas da obra, uma obra n&o
muito extensa, mas de uma densidade incontestavel, ndo desfilando diferentes
focos de tens&o presentes na sociedade contemporanea, onde os conflitos
emergem com certa fluidez e a tentativa de escamotea-los fogem ao controle
das instituicdes, cuja fungéo é manter umacerta organizac&o funcional das agdes
concretas no trato com as questdes publicas principalmente. A velocidade e a
eficiéncia com que as informagdes chegam aos quatro cantos do continente d&o
a dimens&o da complexidade do processo e da articulagio de bases sélidas no
intuito de manter o controle das atividades que contrariem uma determinada
ordem social pretensamente universal e “afinada” com interesses da maioria, o
que um tratamento especifico na compreenséo das suas estruturas.

A obra divide-se em 7 capitulos. O capitulo |, As cegueiras do
Conhecimento : o erro e a ilusdo pp.19-33, MORIM mostra de forma sucinta de
como se da a diregéo do conhecimento, mesclando saberes cristalizados e
saberes em construgéo e, principalmente evidenciando as diferentes intervengdes
e armacoes sutis dos artificios ideolégicos. O autor busca referéncias em alguns
classicos como conhecimentos na tentativa de fundamentar a sua analise do
processo do conhecimento. Como Descartes, Marx e Engels, da prépria trilha
na qual vaga o saber considerado valido no deve ser algo imposto, mas uma
conquista soberana. Na busca dessa tio sonhada autonomia humana, em que o
conhecimento tende para a normalizago, a tentativa de construir o processo
“natural” do desenvolvimento humano e social depara-se com diferentes
perspectivas de agéo, com o qual o sistema educacional ndo venha cair na
maioria das vezes no erro e na ilusdo na qual foram vitimas até pensadores
classicos como Marx e Engels.

Estamos vivenciando, segundo o autor, uma espécie de busca de um
paradigma maior, capaz de abrigar tais transformagdes que se processam com
velocidade incrivel, ndo sendo possivel uma separagéo nitida entre o concreto e
o subjetivo : sujeito/objeto; alma/corpo ; espirito/matéria; qualidade/quantidade;
finalidade/causalidade; sentimento/razao; liberdade/determinismo; existéncia/
esséncia. A tomada de ciéncia desse “grande paradigma do Ocidente” do saber
articulado homem-natureza leva a autonomia da mente. Nesse processo, O dever
principal da educagéo é de armar cada um para o combate vital para a lucidez.
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No capitulo II, Os principios do conhecimento pertinente pp. 35-46, ha
uma preocupacéo com a transparéncia do conhecimento, considerado: o contexto,
o global, o multidimensional, o complexo. Se houver desconhecimento desses
fatores, a pertinéncia do conhecimento fica ameagada. Cabe a educagéo papel
fundamental de torng-los evidentes. Logicamente o autor pensa todos esses
elementos em escala planetaria, porque com a velocidade que ainformagéo chega
as diferentes partes do mundo a educagéo, os saberes articulados no processo
universal segue a légica que Ihe é imposta pela nova ordem mundial. E comoseo
mundo tivesse se reduzido. E é Necessario Ter atengéo para que a educagao,
nesse processo de modernidade n&o fique @ mercé de uma falsa racionalidade.

No capitulo lll, Ensinar a Condigdo Humana, pp.47-61, o pressuposto
basico & como fazer das propostas educacionais para educar o homem do futuro,
que se tornou universal, globalizado, hiperativado. O homem passa a ser uma
peca na engrenagem de uma maquina funcionando a todo vapor. O ser humano
dentro dessa falsa racionalidade alegada pelo autor, inebriado pelos beneficios
de uma sociedade globalizada com todas as vantagens de um processo rapido
de comunicacgéo de informagdes preciosas em todos os campos do saber, o
homem se perde, sendo presa facil de ideologias dominantes, ficando assim
ameacada sua condigdo humana. Cabe a educagdo no processo ensino-
aprendizagem, ensinar a condigdo humana com base na razdo, mas também na
afetividade, na emogéo.

No capitulo IV, Ensinar a Identidade Terrena pp.63-78, o século XX &
visto como o século da mundializagéo e a necessidade mais premente, segundo
o autor, é ensinar a identidade terrena. Nesse caso, nao se deve esquecer que o
no século XX, visando solugdes imediatas de carater econdmico viveu-se
momentos de barbarie, massacres, fanatismo. O medo tomou conta do ocidente.
Mas o porqué de tantas coisas ruins que aconteceram e acontecem parece néo
receber uma explicagéo légica. O desafio da educagéo & ensinar, ou encontrar
uma maneira coerente de ensinar e ética da compreenséo.

O capitulo V intitula-se Enfrentar as Incertezas (pp.79-92) Sendo o futuro
aberto e imprevisivel, deve-se achar uma maneira de ensinar as incertezas:
incerteza cérebro-mental; incerteza l6gica; incerteza racional e incerteza
psicolégica. Essas incertezas poderao ser ensinadas a luz do processo histérico
da humanidade, ou seja, esperar o inesperado e trabalhar pelo improvavel.

No capitulo VI, Ensinar a Compreenséo, pp.93-104, estabelece se
uma relagao paradoxal sobre a terra. O processo comunicativo manifesta-se
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com forga total: redes, fax, telefones celulares, modems, Internet. E necessario
estabelecer uma misséo espiritual da educacao: ensinar a compreensao entre
as pessoas como condigéo e garantia da solidariedade intelectual e moral da
humanidade. Na educagao do futuro, deve se ainda tomar cuidados especiais
com o egocentrismo, com o etnocentrismo e sociocentrismo, o espirito redutor,
estabelecer uma espécie de base sdlida para a compreenséo, para a ética e
para as culturas planetérias. Em suma, esbogar uma educagéo capaz de atuar
coerentemente num processo de uma sociedade globalizada, conviver dignamente
com a diversidade, com a singularidade, com a especificidade em escala planetaria.

O capitulo VII, A Etica do Género Humano, pp.105-115, trata de uma
relacéo intrinseca entre individuo/sociedade/espécie, seguindo o principio da
inseparabilidade entre os componentes dessa trilogia no processo educacional.
Portanto, ensinar a ética do género humano requer uma compreensao mais arguta
do processo da democratizagdo da sociedade. Essa democratizacso no no século
XXI, se manifesta de forma fragil nas suas estruturas. Isto quer dizer que ensinar
a ética do género humano passa necessariamente pelas transformagdes
inerentes ao proprio género humano, que embora deva ser pensado coletivamente,
traz implicita, na condug&o da vida de cada um a autonomia do pensar, das
suas agbes concretas, na construgéo do seu proprio caminho, ou seja, 0 homem
numa relagéo de autocondugéo, no doutrinario e ndo doutrinavel. Nesta sociedade
globalizada do século XXI, essas ligdes aparecem veiculadas no processo
comunicativo, e o autor mostra nesta obra que estas ligdes, na maioria das
vezes, estao ocultas por uma capa ideologica nem sempre visivel ao senso comum,
mas que podem se tornar inteligiveis na medida em que 0 homem trace o seu
proprio caminho. No ensino da ética do género humano, o caminho, o homem o
constréi ao andar.
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OLIVEIRA, Elsa Gimaraes. Educacéo a Distancia na transigdo paradigmatica
- Uberlandia-MG, 2001, 142 p. (Dissertacéo de Mestrado)

Gilca dos Santos VILARINHO Oliveira*

Elsa Guimaraes de Oliveira é professora aposentada da Universidade
Federal de Uberlandia-MG, onde atuou durante 14 anos como professora de
Didatica nos cursos de Pedagogia e de Licenciaturas. Atualmente trabalha em
cursos de especializagdo na area de formagédo didatico-pedagodgica de
professores, promovidos pela UFU e outras instituicdes. Também ministra o tema
de estudo Educacéo e Novas Tecnologias, como disciplina, na recém-criada
Faculdade Catélica de Uberlandia-MG.

Defendeu, no Mestrado em Educacgéo na UFU, sob a orientacéo da
Prof. Dra. lima Passos Alencastro Veiga, a dissertacéo “Educacéo a Distancia
na transigdo paradigmatica”.

Ao longo de todo o trabalho, a Educagéo A Distancia (EAD) é assumida
como uma alternativa da maior relevancia para enfrentar o desafio de formagéo
de professores, oportunizando tanto a ampliagéo do acesso a universidade como
também o sistema de educacgéo continuada para os professores que ja tém grau
superior, além disso contribuindo também para a “formacéao tecnolégica” dos
alunos cursistas.

No decorrer do texto, a autora dialoga, de forma sabia e coerente, com
varios autores que trabalham com a emergéncia de novos paradigmas,
principalmente com Boaventura de Sousa Santos. Em relag&o a visédo de mundo/
vida, na rede complexa de conexdes, a ela tem se como referéncia Capra, lanni
e Castells. Em relagéo ao tema Ciéncias/conhecimento, além de Santos, busca
o pensamento de Morin e Sacristan. Trabalha, ainda, com autores que vém
interpretando e tentando aplicar a visdo de Santos na area educacional: Pimentel,
Cunha, Veiga e Behrens. Na area especifica de EAD/Tecnogias.., a autora utiliza,
como referéncia, autores que analisam e questionam o paradigma conservador,
como Fainholc, Aparici, Gutierrez, Levy, Belloni e Silva. Finalmente, na area de
formagéo de professores, apoiou-se nas idéias de Freire, Shén, Zeichner,
Perrenoud, Elliot, Kincheloe e Tardif.

" Mestranda em Educagéo - Universidade Federal de Uberlandia - UFU
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A dissertagéo se inicia com um breve historico da EAD no contexto
educacional, problematizando o tema no tempo e espacgo contemporaneos,
construindo uma rede na qual entrelaga os fios tedricos-metodolégicos do
paradigma emergente, os fios empiricos da experiéncia analisada, os fios
interpretativos e até algumas sinteses na tentativa de contribuir para uma tessitura
emergente na e para a EAD. Aautora teve como propésito, buscar, nos paradigmas
emergentes, diretrizes para analisar e orientar propostas alternativas de EAD.
No sentido de explicitar e delimitar o campo de investigagéo, a autora, apresentou
os seguintes fios como objetivos: a) Analisar a mediagéo pedagégica de uma
experiéncia de EAD a partir dos paradigmas conservador e emergente; b) Discutir
0 espaco das Tecnologias de Informag&o e de Comunicag&o (TIC) na mediagédo
da EAD e c) Identificar, na experiéncia analisada, avangos que possam contribuir
para a construcao de propostas alternativas de EAD.

No Capitulo | procura situar a EAD no tempo/espago marcado por
privilégios e desafios que configuram uma transicao paradigmatica - do paradigma
conservador/dominante para o paradigma emergente. Esse (ltimo, segundo a
autora, considera 0 mundo como uma grande rede de relagbes e conexdes que
orienta nossos pensamentos e agdes a respeito das pessoas, da natureza e da
sociedade, de modo geral, e em relagéo & educagéo e a EAD, de modo especial.

O Capitulo Il € destinado a pensar e investigar as questdes e desafios
relativos a uma proposta de EAD no momento de transigéo paradigmatica. Nele, a
autora justifica que adota em sua pesquisa uma abordagem qualitativa no intuito
de tentar ultrapassar o formalismo tecnolégico instaurado pela ciéncia moderna,
explicitando ainda, as escolhas teérico-metodolégicas e o caminho percorrido no
destecer da trama do objeto de pesquisa selecionado que foi o 3° curso de
Especializag&o em Educag&o Continuada e a Distancia da Universidade de Brasilia
-UnB, em 1999/2000, o qual tinha por objetivo formar especialistas em educagao
continuada e a distancia. Nesse sentido, relata: o momento exploratério de imerséo
no campo de pesquisa, explicita a escolha dos interlocutores e a adogéo de diversos
e multiplos procedimentos e instrumentos de coleta de informagdes vivas e
documentais, tais como observagdo exploratéria, analise documental, e de
mensagens de forum de discusséo, entrevistas semi-estruturadas com professores
e tutores e questionarios para alunos cursistas, via correio eletrénico.

No Capitulo lll, utilizando a metafora da rede, a autora apresenta e discute,
a constituicéo do 3° Curso, enfatizando sua proposta teérico-metodolégica. Nessa,
privilegia a interatividade entre os autores e atores do Curso e o desenvolvimento
de um trabalho colaborativo pautado na pesquisa, discussao e elaboragéo de
projetos em ambientes virtuais, formando uma rede de pessoas, saberes e
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contextos, numa sociedade cheia de tecnologias. Apresenta, ainda, uma
caracterizacéo da diversificada clientela atendida: origem institucional e geografica,
formagao, sexo, idade e experiéncia de utilizagéo de ambientes virtuais.

No Capitulo IV, sdo analisados os pontos mais densos da mediagéo
pedag6gica, destacando-se o papel das Tecnologias da Informagéo e
Comunicagéo (TIC) como alternativa tecno-pedagégica. Para isso, a autora
procura tecer uma rede de significados, entremeando os fios teodricos,
metodolégicos e empiricos que colaboram para a interpretagéo do consideravel
volume de informagées, destacando os indicadores de ruptura com o modo
conservador/dominante de conceber e desenvolver a EAD. Nessa composicéo,
ela tenta resgatar o ensino com pesquisa - fio condutor da mediag&o pedagogica
- viabilizado, notadamente, pelos foruns de discusséo articulados a construgéo
de projetos individuais e coletivos. Ressalta também como pontos altos o
protagonismo de todos os sujeitos envolvidos no 3° curso e a construgéo de uma
rede de saberes e fazeres docentes que, a partir da experiéncia vivenciada,
contribuem para a constituicdo de uma comunidade virtual de trabalho e
aprendizagem, destinada a produgéo do conhecimento em rede.

Finalizando, a autora procura resgatar os pontos e fios rupturantes, que
acredita serem ainda ténues e frageis, que podem ser entrelagados para dar
origem a uma nova tessitura para e na EAD que mais se aproxime das
proposigdes do paradigma emergente. Procura, ainda, explicitar “nés” e/ou
desafios que necessitam ainda ser pesquisados, na tentativa de desata-los e
(re)significa-los na construgéo de propostas alternativas de EAD, notadamente
na formagao continuada de professores a distancia.

Acredito que esse trabalho seja de inegavel valor, pois além de ter sido
realizado com base em ampla pesquisa bibliografica, entrelagando o pensamento
de autores que discutem a emergéncia de novos paradigmas na interpretacéo de
mundo, ciéncia e educagéo com tecnologias avangadas de comunicagéo digital,
ele se revelou umainvestigagdo minuciosa acerca do problema em pauta, fomecendo
subsidios para uma reflex&o critica e apontando novos caminhos para a construgéo
de propostas alternativas de formag&o continuada de professores a distancia. E
certo que a discusséo das questdes referentes ao tema néo se esgota no ambito
desta dissertagdo, mas entendo que, como a formagéo esta se tornando um dos
elementos determinantes para o desenvolvimento pessoal, profissional e intelectual
das pessoas, possa contribuir significativamente para que novas pesquisas sejam
efetuadas a partir dela e anelo, que estas encontrem caminhos ainda mais
condizentes com o paradigma emergente.
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educacéo a distdncia — o programa de capacitagéo de professores nas regides
de Paracatu e Patos de Minas. Goiania: Kelps, 2001, 157 p.

Mara Rabia Alves Marques'

Na regido de abrangéncia do pélo 9, cada escola, cada cidade
mostrou o seu rosto. Um belo rosto, com mascara especial, de
poesia, de musica, de escultura, de pintura....

Sandra Diniz Costa?

Inserido em um conjunto de praticas cientificas de capacitagdo de
professores no Estado de Minas Gerais, no interior do ProQualidade — projeto
que atravessou todos os anos 90 -, o Programa de Capacitagdo PROCAP |
atingiu cerca de cento e trinta mil professores das escolas publicas estaduais e
municipais de Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental (12 a 4° séries), com
investimento do Banco Mundial.

O treinamento esteve a cargo SSE/MG, com a participacéo de instituicdes
universitarias publicas (federais e estaduais) e privadas. O programa contou,
mais especificamente, com a participagéo de vinte universidades com diferentes
status institucionais: trés federais (de Uberlandia, Vigosa e Juiz de Fora); trés
particulares (de Varginha, Teéfilo Otoni e o Centro Universitario do Tridngulo -
UNIT -, também de Uberlandia, responsavel pelo Pélo 9) e a Universidade Estadual
de Minas Gerais, UEMG, com seus campi em diversas cidades do Estado.

“A experiéncia da UNIT na Educagéao a distadncia” constitui o resultado
concreto e significativo, em termos de produgéo de conhecimento, da articulagao
entre ensino, extensao e pesquisa na universidade, ha medida em que trata de
descrever e, ao mesmo tempo, de refletir sobre uma agéo extensionista do ensino
superior a partir de seus proprios atores, por meio de um olhar individual/

' Doutora em Educagéo pela Universidade Metodista de Piracicaba/SP — UNIMEP. Professora de
Didatica e Metodologia de Ensino de Geografia e Histéria do curso de Pedagogia da Faculdade
de Educagédo da Universidade Federal de Uberlandia. Enderego: Rua Tamoios, 1028 apto. 301.
Bairro Saraiva. Uberlandia. Minas Gerais. Telefone: (0xx34) 3214-0120. E-mail: mara@ufu.br

2 Professora participante do Procap/UNIT, autora do poema “O Jeito de Minas”. In: GOMES, V. R.
D.; SANCEVERO, M. S. A experiéncia da UNIT na educagéo a distdncia — o programa de
capacitagdo de professores nas regi6es de Paracatu e Patos de Minas. Goiénia: Kelps, 2001,
p 7-9.
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profissional e institucional — o que &, em ultima instancia, uma atitude reflexiva
da universidade sobre si mesma. Podemos questionar acerca de quantas e quais
instituicées envolvidas em um projeto dessa natureza — o Procap e similares -
ousaram iniciativa semelhante de humildade tedrica, epistemoldgica e pratica.
Ai esta, a principio, o indiscutivel mérito do livro de Gomes e Sancevero.

Para se ter a dimens&o da natureza do Programa, basta destacar a
sintese elaborada pela Professora Alzira de Melo Aimeida - Pré-Reitora de Ensino
de Graduagéo da UNIT — na Apresentagéo: “O PROCAP, de seu langamento em
dezembro de 1997 a janeiro de 1999, permitiu & Unit: a elaboragdo de um cuidadoso
diagndstico sobre a realidade educacional das cidades envolvidas; a integragdo
de suas licenciaturas em atividades conjuntas; o crescimento da competéncia
de seus alunos e professores como agentes de mudangas; reflexdes de tutores,
multiplicadores, facilitadores, monitores e professores em formacé&o, sobre as
potencialidades da educag&o continuada; e, vale ressaltar, a apreenséo de um
vasto referencial tedrico e pratico sobre temas que a todos interessam — Formagéo
de Professores e Melhoria da Qualidade de Educag&o” (p. 5).

Se, nesse livro, “a idéia é socializar a experiéncia” (Almeida, 2001: 6),
depreende-se, também, a dimensé&o da tarefa empreendida pelas autoras em
uma obra eminentemente pedagdgica e institucional.

Na Introdugéo, tem-se um quadro suscinto, porém imprescindivel, da
modalidade do ensino a distancia, pautado em determinagdes juridico-normativas
e tedricas dos anos 90, mas que remontam a experiéncias educacionais
associadas as politicas publicas dos anos 70. Destaca-se a questio afim da
informatizag&o e do uso das novas tecnologias na educagéo, partindo do suposto
de que, na linha dos apocalipticos e integrados de Humberto Eco, “divinizar ou
diabolizar a tecnologia ou a ciéncia € uma forma altamente negativa de pensar
errado” (Freire, 1999: 36-37, apud Gomes e Sancevero, 2001: 22).

No Capitulo |, A Parceria da UNIT e do Governo Mineiro no Programa de
Capacitagdo dos Professores da Regido, contextualiza-se inicialmente o perfil
da instituicéo, abrangendo desde a histéria institucional no campo do ensino, da
extenséo e da pesquisa, até o processo e a forma de insergéo da UNIT no
Programa proposto e desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educagdo/MG.
Posteriormente, detalha-se a abrangéncia e a composicéo do Procap, bem como
os aspectos da parceria, plenamente justificada no fato de que (...) o projeto do
governo de Minas Gerais coincidiu com as metas da UNIT no que diz respeito a
luta pela democratizagao do ensino” (p. 35).
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O Capitulo I, O Caréter Pedagégico do Ensino a Disténcia e da
Capacitagdo em Servigo, trata das atividades desenvolvidas em termos da pratica
pedagodgica propriamente dita, na capacitagdo dos professores na Areas de
Portugués, Matematica e Reflexées sobre a Pratica Pedagdégica. Das acbes
efetivadas e relatadas, constam desde o Treinamento inicial de Monitores e
Agentes de Capacitagéo, os Treinamentos Extras, bem como as atividades de
Monitoramento e Avaliagéo, e de Comunicagéo e Tutoria. Em fungéo dos resultados
dai advindos, ja que “durante a realizag&o do programa foram produzidos diversos
planos e relatérios, com descrigédo e andlise das diferentes atividades” (p.38),
sé&o elencados os principais documentos ou projetos desenvolvidos. Para além
dessa relevante exposicdo dos aspectos formais, destaca-se, entretanto, o
contetido dos processos formativos dos formadores, Monitores e Agentes de
Capacitagéo, e dos formandos nas diferentes agdes no interior das Areas, bem
como nos Seminarios. Pode se verificar, nesse sentido, a énfase nos aspectos
culturais da localidade regional mineira — antevendo epistemoldgica e, quem
sabe, intuitivamente, o paradigma interdisciplinar da Escola Sagarana que iria
vigorar no Procap Il, isto &, a idéia de que “Minas sdo muitas...”, ja que se
constata : “Minas Gerais esta mostrando o seu rosto... um rosto pintado com as
tintas de seus muitos modos de ser... Cada regido tem-se apresentado com
seus mitos, suas festas, suas dancgas, lendas, parlendas, provérbios... Um rosto
esculpido em madeira, em pedra sab&o, em bronze, em argila e, sobretudo, nos
sentimentos do povo mineiro” (p. 58).

No Capitulo Ill, Educagéo a Distancia e o Servigo de Comunicagéo e
Tutoria, aborda-se esse importante aspecto do Sistema de Apoio a Aprendizagem
que é o SCT, incluindo a estrutura, a operacionalizagéo, os instrumentos e as
atividades detalhadas da relagéo mediada, ou em rede tecnolégica, entre, de um
lado, Professores-Treinandos, Monitores e Agentes, e de outra Instituicio Polo.
Destaca-se a caracterizagcéo da localidade, da temporalidade, dos atores, do
fluxo e da natureza das comunicagdes a distancia, mas, também, a analise dos
conteudos da atividade presencial do Servigo de Tutoria, sempre no sentido de
avaliar e reconstruir continuamente o processo formativo. Verifica-se, assim, que
0s mecanismos comunicativos tornam-se, eles préprios, processos pedagoégicos.

O Capitulo IV, Interpretagéo Geral das Atividades, tem carater avaliativo
porque & dedicado a tarefa fundamental de discutir, sinteticamente, “os resultados
das atividades desenvolvidas pelos Professores-Treinandos, Facilitadores, Agentes
Municipais de capacitagcdo (AMCs) e Monitores, procurando, assim, avaliar a
trajetéria da equipe da IP no PROCAP” (p. 24), tanto no aspecto instrucional
como na Monitoria e no Servico de Comunicagéo e Tutoria.
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