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EDITORIAL

Apresentamos o sexto volume de Ensino em Re-vista, publica¢éo coordenada pela thipe
de professores de Metodologia de Ensino do Departamento de Pratica Pedagégica da Universidade
Federal de Uberlandia.

Ensino em Re-vista chega a sexta publicag¢ao, reunindo trabalhos cientificos e experiéncias
pedagodgicas de diversos pesquisadores, professores do ensino fundamental, médio e superior
bem como alunos de graduacédo e p6s-graduagéo preocupados com as questdes do ensino e da
aprendizagem.

Nos seis anos de produgéo do Periddico, os professores de Metodologia de Ensino do
Departamento de Pratica Pedagégica da UFU esforcaram-se para manter e aprofundar o didlogo
entre os diferentes niveis e espagos de ensino, defendendo a multiplicidade de posturas e fazeres
pedagogicos nos diversos campos do conhecimento escolar.

Neste volume de Ensino em Re-vista, divulgamos artigos e relatos de experiéncias na
area da metodologia do ensino de Ciéncias, Biologia, Matematica e Literatura, além de trabalhos
que ampliam e questionam tematicas importantes para a compreensao do processo de ensino
e aprendizagem, tais como: a crise dos referenciais pedagégicos, a produgdo de conhecimentos,
os planejamentos, o corpo crianga, e as relagdes familia escola.

Esperamos, com mais este langamento, contribuir de forma efetiva para o necessario
desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas capaz de produzir mudancas qualitativas na
realidade escolar brasileira. Acreditamos que a tarefa da Universidade nao é apenas diagnosticar
os problemas educacionais, mas, sobretudo, pensar e intervir, produzindo e socializando
alternativas, propostas, materiais, conhecimentos que constituam solugdes para problemas que a
sociedade brasileira continua a enfrentar nesta virada de século.

Selva Guimaraes Fonseca







A Brasilidade de Luis Camargo para a infancia... Conte esta Historia - Vera Licia Chiavini

A BRASILIDADE DE LUIS CAMARGO PARA A INFANCIA: CONTE ESTA HISTORIA

Resumo: Sob um enfoque holistico, o artigo
faz a apreciagdo de quatro obras de Luis
Camargo, escritor e ilustrador de livros infantis,
obras essas em que a personagem principal é
um boneco, construido de objetos da vida
cotidiana. A andlise, baseada numa pratica
pedagdgica vivenciada com criangas em inicio
de escolaridade, volta-se para os aspectos
ludicos e animistas das histérias, as quais
recuperam elementos das raizes culturais
brasileiras por meio de uma linguagem
carregada de significado para a infancia.

Ha algum tempo ja existe uma
preocupagédo bastante grande relativa a
conservagao do Planeta Terra e, paralelamente,
ocorre o re-pensar do papel da humanidade
dentro de um contexto social cuja tecnologia,
com seu avango generalizado, deveria ser
capaz de produzir uma facilitagdo da vida.
Entretanto, apesar de ter conquistado o espago
dos céus e o fundo dos oceanos, de ter
diminuido as distancias, agilizando as
comunicagodes, e, ainda, de ter dilatado a
longevidade, 0 Homem nao conseguiu eliminar
a fome, as injusticas, o desrespeito pelo
. préximo e pela natureza, nédo logrou sequer
encontrar uma forma concreta de felicidade,
esse estado de graga tdo almejado e mesmo
assim tao quimérico. A riqueza e sua fruicdo
permanecem nas maos de poucos e a busca
desenfreada de bens materiais produz
desequilibrios cada vez mais danosos. Tanto,
que vozes se levantam evocando a

Vera Lucia Chiavini*

Abstract: Under a holistic point of view, the
article makes an appreciation of four works from
Luis Camargo, a writter and ilustrator for
children’s books; in his works, the main
character is a puppet made of everyday life
objects. The analysis, based on the pedagogical
practice experienced by the author during
activities with young school children, is about
the animistic and gamesome aspects of the
stories, which recover some elements of
Brasilian cultural roots by means of a language
which is full of significance for childhood.

necessidade de um movimento em diregédo ao
mundo interior, para prover o reencontro do
Homem consigo mesmo. Dessa maneira, a
meditacéo, a alimentagao natural, 0 amor no
seu sentido mais amplo, a liberdade, a
conquista da indentidade pessoal etc. sdo
lembrados como alguns dos meios possiveis
de reagdo a uma racionalidade opressora e
configurariam uma tentativa de re-humanizacgao
da nossa raga. Os que assim pensam rejeitam
uma concepcéo cartesiana de vida - que se
concretiza no dualismo metafisico em que a
razao é priorizada - conceituando o ser humano
como uma totalidade, corpo/alma, realidade/
fantasia, racionalidade/sentimento , indivisivel,
portanto. Nesta visdo holistica de existéncia -
“holos”, do grego, “inteiro” , “completo” - o corpo
€ a caixa que aloja o cérebro que, por sua vez,
dirige o corpo, relagdo complexa e indissoluvel
na qual se postularia, do inicio ao fim, o ciclo
davida. Descoberto esse Eu, menos deificado,

* Coordenadora de Oficina Pedagdgica da Delegacia de Ensino de S&o Carlos - SP.
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A Brasilidade de Luis Camargo para a infancia... Conte esta Historia - Vera Lucia Chiavini

entrementes mais rico e generoso, o Homem,
gregario que é, tentaria se compreender como
Ser Coletivo. E buscaria suas raizes culturais,
nao como valor etnocéntrico, mas como forca
que se opde a alienagdo e ao exercicio do
poder. Da natureza individual ao carater social,
esse caminho demanda lutas interiores e
exteriores, pois palmilha-lo, e conclamar ideais
entrevistos em estados de lucidez reveladora,
pode significar abalo em relagdo a si mesmo e
a hegemonia estabelecida. Mas, como também
implica em sabedoria, podera se desvelar em
trabalho de semeadura, na possibilidade de
que, tendo o Homem atingido uma
compreensao maior, esta clarificacéo se reflita
nas agdes do cotidiano, facilitando a outros
membros da sociedade as andancgas pelas
profundas fendas da existéncia.

O substrato dessa maturidade
emocional, integrado a esséncia do Ser, ird
conduzir também a tarefa mais realizadora do
Homem: o seu trabalho.

Como, entdo, essas duas concepgoes
de vida se refletiriam no propdésito de formar o
leitor ?

Pensamos na literatura infantil. As
histérias deste universo, criadas pelo homem
e retidas com palavras em livros, se pensados
sob o prisma cartesiano, seriam produto
exclusivo da razéo e, enquanto tal, dirigidas a
mente infantil. Entretanto, conceituadas
holisticamente, as méos as escrevem,
orientadas por um cérebro que capta as
mensagens apreendidas pelos sentidos,
conectadas e concretizadas pela inteireza do
Ser que as concebe. Quando um escritor relata
um acidente ou tenta descrever um dragéo

alado, razdo e emogao se fazem presentes em
suas palavras, e esta totalidade posta em agéo
havera de atingir o receptor também em sua
plenitude.

Aceitando como correta qualquer uma
dessas concepgdes, sempre sera possivel
despertar o gosto pela leitura, contanto que se
oferegcam “estimulos literdrios” a crianga desde
a sua mais tenra idade. Contudo, esta duas
visbes de mundo distintas influirdo
diferentemente na definicdo de objetivos e
métodos e na escolha das ferramentas de
trabalho para concretizar essa tarefa: os livros.
Verdade é que, quanto melhor se domine este
mister, tanto mais se é proficiente em atingir
as metas estabelecidas. Ocorre que,
priorizando qualquer uma dessas correntes
filosoficas, o educador podera tornar a leitura
aversiva ou agradavel para o aluno. Por isso,
compreender, delimitar e direcionar
anteriormente a nossa acéo é de vital
importancia. Queremos formar uma “elite
pensante”? Leitores “racionais™? Ou despertar
em nossos orientandos a sensibilidade, além
de ampliar seus horizontes cognitivos?

Presa que fui desse questionar, optei
pelo ultimo pressuposto. Decidida a filosofia
fundamentadora e os objetivos norteadores, fui
em busca dos meios para atingir os fins. E, entre
as muitas e maravilhosas obras presentes na
literatura moderna para criangas , deparei-me
com os livros e as ilustragdes de Luis Camargo.
Este escritor ajudou a coroar de éxito as minhas
expectativas porque, se necessitamos nos
envolver em inducdes filoséficas e
metodoldgicas para despertar o gosto pelo ler,
é bem verdade que precisamos também
conhecer a infancia. Conhecimento este que,
a meu ver, Luis Camargo domina com extrema
perfeigdo e rara sensibilidade.

Ensino em Re-Vista, 6 (1):7-16, jul.97./jun.98.
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Talvez haja um qué de absurdo na
afirmacao de que precisamos conhecer a
infancia para ensina-la; afinal, todos fomos
criangas. E no estado infantil que se encontra
o germe da identidade adulta e, na maturidade,
toda a histéria da infancia. A totalidade do Ser
se concretiza no bindmio crianga/adulto. Mas
este Ultimo, com sua visdo racional da realidade
e seu empenho na luta pela sobrevivéncia,
esquece-se de ser crianca. Além disso, a
memdéria embota lembrangas, perde detalhes
do vivido, coloca névoas no que se foi. “ Em
busca do tempo perdido” podemos, nés
especialistas, buscar as fontes tedricas para
compreender como a crianga interpreta o
mundo circundante. Esse pesquisar, ainda que
de grande importancia por seu carater cientifico,
€ racionalista - e cartesiano. Usado por si sé
dara margem a que se estabele¢a uma lacuna
que somente sera preenchida por um ato
afetivo: o de re-viver a criancice, presa em
nossa casca adulta. Redescobri-la pelo contato
direto com os pequenos é possibilidade
existente no cotidiano da pratica educativa e
da prépria vida.

No que diz respeito a literatura
devemos comecar pela averiguagdo da forma
pela qual a crianga se apropria da lingua, ou
seja, por sua oralidade.

Diz-nos Alejo Carpentier, em seu “Los
pasos perdidos™:

“Uma forca me penetra lentamente pelos ouvidos,
pelos poros: o idioma, (...) o idioma que falei na
minha infancia, o idioma que aprendi a ler e a
solfejar (...). Volta-me & mente, depois de longo
esquecimento, (guardado) em alguma parte com
o retrato de minha mae e uma mecha de cabelo
ruivo que me cortaram quando tinha seis anos”.

Sim, a lingua materna nos penetra
pelos poros, pelos ouvidos. O primeiro contato
da crianga com o idioma €, sem duvida, através
dos acalantos, quando Ihe chega a voz adulta,
plena de sonoridade, e das conversas da mée,
mondlogos carinhosos carregadas de “non
sense” e afeto. Assim estimulado, o pequenino
vai, pouco a pouco exercitando seus balbucios:
a génese da fala. Repetindo os sons, assusta-
se com 0s mais guturais, agita-se, mexendo os
bracinhos e as pernas. Observa o mundo, e i,
qguando lhe é dirigida a palavra, gargalhando
com os jogos sonoros do adulto. Constroéi
devagar uma onomatopéia ritmada e, nas suas
tentativas semanticas, estrutura com as cordas
vocais ainda destreinadas os embrides do
idioma no qual um dia se expressara
correntemente: “da da”, “pa pa” , “ma ma” .
Simplificando os vocabulos em seus fonemas
mais fortes, apropria-se das categorias
gramaticais da lingua: as verbais - “ da” (dé-
me), “ t€” (quero); as substantivas - “mama”
(mamée), “dodéi” (dor, machucado); as
adjetivas - “tente” (quente), “ito” (bonito), as
possessivas - “meu” , “mia” (minha). Suas
construgoes, onde a significagao ja é percebida,
s&o no maximo dissilabas: também quanto a
fala, do significante ao significado, a crianga
engatinha antes de caminhar.

Quando consegue agrupar esses
elementos, estd nos oferecendo as suas
primeiras frases “Té mama” , “Nené dodéi”.
Com o passar do tempo enriquecera esse
linguajar ao reorganizéa-lo através da interagéao
com os que ja se apropriaram do idioma, mas
sempre de uma maneira extremamente ltdica.
Repete as palavras e as acompanha com
gestos, pois configura nelas o simbolo. E um
aprendizado pleno de movimento esse e que
levara a crianga a cantar musiquinhas e
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cantigas simples e a amar a poesia, porque
estes géneros literarios para a infancia
apresentam figuras de linguagem muito a seu
gosto: repeticdo de fonemas nos vocabulos, e
de palavras, no desenrolar dos versos,
semelhangas de sons, rimas, ritmo, cadéncia -
caracteristicas muito presentes no ambito da
fala dos pequenos.

A crianca também anima corpos sem
vida: quando o menino transforma um pedaco
de madeira em cavalinho, esta sendo animista.
E ladico. Em sua brincadeira imita o real,
enriquecendo seu jogo com a vocalizagéo de
onomatopéia: upa, upa! ploc, potoc!

O ludico e o animista aliados a fala, a
palavra, levam a crianga ao mundo maravilhoso
do faz-de-conta, ajudando-a a compreender e
vivenciar uma realidade que, para ela, muitas
vezes é estranha e amedrontadora. E é desse
universo cheio de fantasia que a literatura pode
e deve fazer parte.

Dirigir a crianca no processo de
descoberta da leitura como representagéo da
fala, onde o real, o fantastico, o ludico e o
animista se mesclam, exigira do adulto
conhecimento prévio, mas também delicadeza.
A criancga, ainda intuitiva, com uma coeréncia
prépria, diferente da do adulto, tem limites e
fragilidades, idiossincrasias, que necessitam e
devem ser respeitados. Mas realmente
precisamos usar de sensibilidade nesse fazer
porque, ao contarmos histérias ou ao
recomendarmos livros para os pequenos,
estaremos perpetuando o processo de
penetragéo do idioma pelos seus poros, pelos
seus ouvidos, por todas as suas vias sensiveis
e cognitivas. E é muito grande esta nossa
responsabilidade.

\A

Luis Camargo conquista o publico
infantil porque usa a linguagem da crianga. Mas
cativa também os adultos, o que pude obs: 't
em palestras e cursos onde contei as .= 3
histérias. Por que? Talvez a melhor manc:a
de responder a esta pergunta seja olhar de perto
algumas de suas obras, mesmo que sem
enveredar pelos canones tedricos.

A anadlise que fago a seguir é em grande
parte resultado de uma prética que no decorrer
dos anos tem sido enriquecida e repensada pela
interacdo com criangas em fase inicial de
escolaridade, as quais conheceram as histérias
de Luis Camargo através de mim.

Comecemos por uma trilogia, “ Maneco
Caneco Chapéu de Funil “, “Panela de Arroz”
e “Bule de Café” , obras da “Colegdo Lagarta
Pintada” , publicada pela Editora Atica. Maneco
Caneco Chapéu de Funil, o personagem
principal dessas histérias, € um boneco
“construido” no livro homodnimo. Construic:
sim, de objetos do cotidiano, de coisas que i’
tém mais utilidade para o adulto, esquecidas
nos cantos, em desuso como a infancia, perdida
na memodria, mas que, ao serem retomadas de
forma criativa e afetuosa, se re-valorizam e
adquirem vida. Uma concha, uma escumadeira,
um cabide, uma pd, uma vassoura e um funil,
que ja nao servem mais para nada, se agregam
para formar um homem engragado, o Maneco
Caneco. Este esqueleto - porque possui uma
estrutura interna - cria vida e se veste. Compde
seu exterior com pegas de roupas achadas num
armario com portas e gavetas fechadas. Este
amigo das criancas, o Maneco, nos recorda a
curiosidade infantil - o desvendar dos segredos
- onde armarios fechados podem, com a
guimica da imaginacgao, se tranformar no
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inusitado, na arca do tesouro. (Quem de nds,
na infancia, nao sonhou viver aventuras? Quem
nao vestiu a roupa dos pais?) E também nos
lembra o potencial ludico das velharias - dos
velhinhos deixados, nos asilos, em solidao -,
vias de acesso ao mundo do faz-de-conta, sem
valor de compra ou revenda, apenas o de ser
feliz, como o vovd que conta histdrias com o
neto sobre os joelhos, imitando o trote do
cavalinho alazdo. Construir um boneco é
valorizar o criativo, o disponivel, o que esta a
mao, é fugir do consumismo, da alienacao
repetitiva dos brinquedos eletrénicos. E o
“aprender a fazer”, tao menosprezado, mas
condi¢céo de fundamental importancia para que
o individuo venha a caminhar pelos seus
proprios pés.

Duas versodes do Maneco Caneco. Ambos os desenhos sdo
de criangas com dificuldades de aprendizagem. Luis
Gustavo, com 8 anos, e Jean, oriundo da APAE, com 14,
cursam a segunda série do Primeiro Grau.

E como a vida é cheia de imprevistos,
o inesperado pode estar ali, a0 nosso alcance.
Na ultima porta do armario esta um... Leitéo-
Leitor. Sé é esdrixula essa situagdo - um
porquinho que lé -, engragada - num armariol-,
o adjetivo “leitor” ndo é desproposital. Significa
que a leitura € um caminho cheio de surpresas
e pode ser uma forma gostosa e agradavel de
brincar, de se divertir. A assonancia desse nome
duplo, cujo movimento fonético € bem préximo,
concretiza uma sonoridade prazerosa - que em
“Maneco Caneco” é provocada pela rima. E o
Leitdo-Leitor serd o companheiro de aventuras
do boneco em todas as histérias dessa trilogia.

Luis Camargo, ao contar a histéria, nao
se esquece de que o0 processo de apreensao
de uma crianga é mais lento que o de um adulto.
Ent&o repete, com muita paciéncia e graca, o
nome dos objetos e do herdi, explica passo a
passo e com minucias como o boneco se
estrutura, como se veste, antes de coloca-lo
em suas andangas com 0 seu novo amigo, que
1&... uma parlenda, um desses versinhos quase

. sem nexo, mas com muita rima e cadéncia,

que a crianca adora, e que a ajuda a manipular
as unidades linguisticas.

-
Lo Yo nuo e % eodre 0 \ oMo Cavele
/ \
Pl (SN oToan sm RAnC 1/\ Copat s i
198 T
Lot 0y oSG AL Mo 2
C ropdde ¥ smso v/
1
L o i N s - \F\A:‘ s b

Sl ~ AT K

Vi, yiag moin £ atav Lo

Joelma, 8 anos, transcreve voluntariamente, ao lado do seu
desenho, a parlenda lida pelo Leitao-Leitor.

Ensino em Re-vista, 6 (1):7-16, jul.97./jun.98.
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apresentado nesta segunda figura por Geraldo, 9 anos.

E o Maneco Caneco, feito gente,
“animado”, vai embora cantando, no lombo do
Leitdo-Leitor, em busca de novas aventuras.

(Apesar de todos os elementos
enriquecedores presentes nessa histoéria, ela,
se somente lida, podera estar atingindo
unicamente o racional da crianga. E, além disso,
uma histéria ndo se acaba quando fechamos o
livro. Ela penetra em nossos ouvidos, em
nossos poros, também em nossa mente, e,
esquecida pela nossa vivéncia, se faz reescrita.
Através de um segundo movimento dirigido ao
conto, poderemos prolongar o processo de
apreensio dos fatos da narragéo, “brincando a
histéria”, por exemplo, quando a oferta do
escritor se alia a criatividade do professor.
Seguindo as “instrugdes” do livro, no decorrer
da leitura oral feita por mim, vou construindo,
pois, com a ajuda dos alunos, um Maneco
Caneco “de verdade”. E cantamos, ao som do
“Chapéu de Trés Pontas”, o versinho que o
boneco canta quando coloca o funil na cabeca.
Imitamos com as maos o formato deste chapéu
e dangcamos ao som da nossa propria voz.
Marcamos o ritmo com os pés, com palmas,

formamos uma grande roda com o Maneco no
meio. Repetimos a parlenda varias vezes, cada
vez mais rapidamente, batendo o compasso se
apropria da histéria. Torna-se “dela”. Depois
conversamos. Mas, para isso, oferego-!::2s
novamente de relaxamento. Digo “novamente"”
porque é preciso siléncio e concentragdo para
ouvir uma histéria. Para obter a disciplina que
se imp0Oe a realizagdo dessa tarefa, antes de
comeca-la proporciono as criangas exercicios
que possibilitem suavemente siléncio e
concentragao: respiragdo profunda, movimento
de ombros, alongamento dos bragos
(espreguigar-se) e outros, todos muito simples.
No final das atividades, proponho um desenho
dos personagens da histéria ou do que mais
gostaram dela. Oferego livros para levarem
para casa. Todas as criangcas querem o do
Maneco Caneco Chapéu de Funil...)

Viviam, de 8 anos, registra fotograficamente um momento
da “Hora do Conto”. Sou eu a figura representada, que, com
os bragos erguidos, mostra as ilustragdes do livro. O contetido
da pagina inteira é representado por uma palavra. Aminha
esquerda uma crianga de cécoras acaba de vestir o Maneco,
enquanto que, a direita, seus colegas permanecem sentados.
O objeto sobre a mesa é um gravador, usado em minhas
aulas para coleta de dados. Assim como as outras criangas
cujos desenhos ilustram este texto, Viviam, que reproduziu
espontaneamente o versinho, faz parte de uma classe
considerada fraquissima quanto ao rendimento escolar.

12

Ensino em Re-Vista, 6 (1):7-16, jul.97./jun.98.



A Brasilidade de Luis Camargo para a infancia... Conte esta Historia - Vera Ldcia Chiavini

V.

E é montado no Leitdo-Leitor que o
Maneco Caneco reaparece, na primeira pagina
do segundo livro, para viver mais uma aventura:
“Panela de Arroz”. Para contar essa histéria,
Luis Camargo utiliza os mesmos recursos de
linguagem da anterior, repetindo, como numa
cantilena, palavras e frases. A “Casa do Arroz”
é uma grande panela cheia de portas fechadas
e sem trinco, que abrem somente se
completadas as adivinhas propostas: “o que é,
o que é?” (um rito de iniciagao?). E, a
semelhanca da tragédia de Séfocles, em que a
Esfinge ao propor seu enigma diz “Decifra-me
ou devoro-te”, como Edipo nossos herdis sdo
bem sucedidos; e acabam “devorando” um
arroz bem quentinho antes de partir.
Respondendo as adivinhas, o boneco consegue
entrar na “Casa do Arroz” com seu amigo (o
ritual concretizado), onde os brancos graos se
transformam em alimento saboroso. Através de
palavras, brincadeiras e ilustragdes cheias de
vida, o escritor da a receita e as criangas
aprendem de um jeito divertido e facil a fazer
arroz.

Nesse livro Luis Camargo introduz
onomatopéias, e as vozes dos personagens e
os ruidos dos objetos invadem as paginas sob
a forma de letras agrupadas significativamente.
Além desse expediente proporcionar a crianca
interessantes “atos de leitura”, o que poderia
ser mais agradavel para o espirito infantil do
que graos de arroz que tém rosto, pés, maos,
gue tomam banho, mergulham, brincam, e que,
além de tudo, falam?

(Como atividade complementadora da
histéria, a decifragdo das adivinhas é por si s6
muito rica, pois esses enigmas populares,
ladicos, empregando analogias, exigem

raciocinio matematico para sua resolugéo. No
esforco para alcangar tal propésito, as criancas
se entretém numa competicdo risonha e
saudavel, pois essa é a condicdo para que a
histéria continue. Se a resposta demora,
proponho eu mesma oferecé-la, o que é
geralmente recusado. A saida é propiciar a0s
pequenos informacgdes facilitadoras. Depois
imitamos o arroz no banho, fritando,
cozinhando, fervendo. E apesar de a histéria ja
ser entdo conhecida, se eu tivesse um exemplar
desse titulo para cada uma das criangas, todas
levariam para casa “Panela de Arroz”.)

Desenho de Alexandro, 8 anos.
VI.

Maneco Caneco e o Leitao-Leitor vao
embora cantando e reaparecem na terceira
histéria: “Bule de Café”. Onomatopéias e outra
adivinha versificada apresentam as novas
peripécias dos dois herois. E, desta vez, um
moleque bem brasileiro, o Saci, vai
acompanha-los com suas travessuras. Luis
Camargo ensina agora a fazer a gostosa infuséo
negra, mas relembrando antes todo o seu ciclo.
Entao nos conta dos cafezais brotando, dos pés
de café floridos e depois carregados de frutos

Ensino em Re-vista, 6 (1):7-16, jul.97./jun.98.
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vermelhos, apanhados e postos a secar no
terreiro. Com isso lembra o tempo moroso da
natureza e evoca as pessoas simples do campo,
seus costumes e suas crengas, seu valor. E
mostra a rapidez do consumo quando, ao
terminar a histéria com o Saci indo a um bar
para beber café, estabelece o confronto entre
o homem do campo e o da cidade, este
perdendo o seu contato com a natureza. O Saci,
elemento tipico do mato, é uma imagem insélita
no burgo. No entanto, o negrinho de uma perna
sO encontra “um cachorrinho, / com o rabinho
em pé / chupando picolé / de café”, uma figura
tdo fantastica quanto ele. Este é o fim da
histéria, um convite para que as diversas
culturas se relacionem e troquem a riqueza dos
seus contetdos. As criancgas da zona rural tém
o direito de ouvir contos de fadas e as da zona
urbana podem e devem se tornar amigas da
lara e do Curupira.

(Para brincar a histéria, imitamos as
onomatopéias: o trote do Leitdo-Leitor, o
barulho do trem etc. Mas é o rodomoinho do
Saci - qguando ele aparece “com um monte de
cacarecos” e de palavras soltas - que oferece
a possibilidade de um verdadeiro delirio sonoro.
Usando esses vocdabulos e fonemas,
improvisamos um samba bem brasileiro, que
motiva uma batucada sobre as carteiras. E
nossa “cultura sensorial”, feita de mistura de
racas, move 0S COrpos nos passos da danca

. que nos carrega. Cantamos:

“El P&l Peré! Perer8! Perequeté!
E! Qué! Queté! Requeté! Perequeté!
Pac! Pac! Pac!”

Essas palavras, aparentemente
oferecidas apenas com inteng&o ludica devido
as suas assonancias - excetuando-se o pé e 0
qué, nomes de letras do alfabeto -, so, na sua

grande maioria, vocéabulos bem brasileiros.
“Pereré", como sabemos, é o segundo nome
do Saci. E “perequé", um brasileirismo que quer
dizer barulho - exatamente o que o negrinho
de cachimbo faz com seus trecos. “Perequeté”,
de origem tupi talvez, designa uma pessoa
faceira, emperiquitada, saliente nos modos, o
préprio Saci-Pereré. (Com uma pequena
variagdo, “prequeté", de pronuncia quase
idéntica, € o nome de uma sanddlia que os
indios da Amazoénia usam para andar nos
campos). Fazendo algumas analogias
semanticas, ha um peixe da familia dos
pomacentrideos, chamado “gueré-queré”. E
querequexé ou “guerequeré” é um vocabulo
onomatopéico com o mesmo sentido de “reco-
reco”, instrumento musical de percusséo.
“Reco-reco” é também o nome de dois
brinquedos brasileiros que produzem sons, o
“réi-réi” ou “zumbidor” e o “reque-reque” , além
de significar, regionalmente, pequena festa
dancante. Como € aqui que eu pretendia
chegar, pois é exatamente uma festancga assim
que fazemos, peco desculpas pela pequeng
digressado que, de qualquer forma, n&o creiv
ter resultado indtil.)

VII.

Estes trés livros, onde estao presentes
elementos importantes da cultura brasileira,
principalmente da nossa culinaria, deixavam
um vazio e uma expectativa nas criangas. Elas
perguntavam: “Cadé o feijao?”. E fui encontra-
lo numa histéria em que o Maneco Caneco
aparece sem o Leitdo-Leitor, publicada pela
Abril Cultural, com o nome de “Folia de Feijao”.
Esta obra faz parte da Cole¢éo Taba - Histérias
e Musicas Brasileiras - e vem acompanhada
de um disquinho onde o narrador conta o enredo
e Guarabyra canta as musicas que fez com Luis

14
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Camargo. As cangdes sao muito bonitas e ainda
ha, no fim do livro, um apéndice organizado
por llo Krugli, com ilustragbes de Michele, onde
uma “Escolinha de Teatro” ensina a brincar com
a natureza. Realmente, um fecho de ouro.

A histéria, que comega cantada, nos
diz que o Maneco Caneco nao para de trabalhar
nem debaixo de chuva, o0 que pode significar
uma apologia exagerada ao trabalho. Mas esse
determinismo se quebra quando o cantor
explica que o boneco faz também “o que Ihe
der na telha”. O comentario, que da graca e
leveza ao que comecga sério, mostra que no
labor também esta presente a vontade do
homem e que as tarefas, além de Uteis, podem
proporcionar prazer.

E o Maneco Caneco, com todo o
cuidado, prepara a terra e planta um grao. Este
cresce e se transforma num pé de feijao. Uma
sementinha do novo arbusto, que possuia um
espaco bom e confortavel, sente que este
casulo se tornou pequeno para ela, resolvendo
aventurar-se pelo mundo a procura de um outro
lugar para viver. Nessa busca estao implicitos
dois grandes significados. O primeiro deles é
que esse é o caminho de todo ser humano. A
crianga sabe que um dia terd que cortar o
cordao umbilical, soltar suas amarras, ganhar
presente a incitagdo ao crescimento
psicolégico, numa rejeigcdao ao perpetuamento
do egocentrismo. O ato de soltar-se do pé de
feijdo - da mae - indica que, para o ciclo
existencial se completar, é preciso aceitar a
responsabilidade pela propria vida, que tera sua
realizagcdo plena em tempo e lugar préprios,
embora ainda desconhecidos. E o segundo é
uma mensagem de otimismo ao fortalecer a
idéia esperangosa de que, em algum ponto do

mundo, sempre havera um local reservado para
cada um de nés. No entanto, a natureza delimita

os ambientes e o faz com sabedoria. E preciso
respeitar os limites do outro. Este pressuposto
fica claro quando o gréozinho, rolando para
conhecer o mundo e encontrar um lugar ao sol
para se estabelecer, pergunta & minhoca, ao
tatu bola, a formiga, ao rio e ao bagre branco
quais sdo os espagos deles e descobre que
nenhum dos que eles ocupam pode ser o seu.
E uma linda ligao de ecologia essa: se ndo ha
agressao a natureza, todos os seres que vivem
nela tém direito a confraternizacao, a “Festa
da Terra”. Quando o feijao-personagem
finalmente encontra o seu canto e se reproduz
- torna-se Homem - rola para o lugar onde “tinha
folia, festa, festanca, e feira de vender as coisas
que o povo faz”. Mas se na “Festa da Terra” a
cultura do povo e o trabalho sao valorizados, o
espago das criangas também é levado em
conta: la havia muitas, “rolando pneu, rodando
pido, brincando na terra”.

Rolar é o verbo de que Luis Carmargo
mais se utiliza em toda essa histéria,
evidenciando assim a atividade da vida no seio
da natureza. Vida é movimento; musica,
animagao. Vivaz a incessante energia da
crianca e do Cosmo. Todo este dinamismo incita
a fugir da acomodacgéao, a lutar contra os
processos inertes e paralisantes.

E num prato, no meio da festanga, que
os feijdes - simbolizando desta maneira o
alimento para o corpo -, os heréis da histéria -
o alimento para o espirito -, encontram espago
para brincar. Mas um viva ao Maneco Caneco,
que chega humilde e sem graga, aplaudido por
ter plantado o primeiro graozinho que se
multiplicou em tantos, mostra que ndo somos
filhos do nada e que é preciso manter o vinculo
com a génese: as nossas origens. O boneco,
que aqui a representa, feito pelas maos e pela
inteligéncia (corpo/cérebro) do Homem - o

Ensino em Re-vista, 6 (1):7-16, jul.97./jun.98.
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Escritor - com simplicidade de infancia, ao
adquirir alma e produzir (“sentimento/
racionalidade”, “imaginacao/realismo”) , integra
a totalidade holistica, indivisivel, do Ser.

Ha obstaculos, empecilhos,
dificuldades imprevistas para quem assume a
coragem de caminhar. E na “Ladeira do Rola-
e-Cai, ai, ai”, O Maneco Caneco tropeca e
derruba os feijoes que trazia para “nés” -
sementes de esperanga -, 0s quais, ainda
assim, a rolar, na perpetuagéo do eterno ciclo
da vida, vao cantando “A Folia da Terra”.

(Como nao sou uma contadora de
histérias de épocas passadas, aproveito o
progresso da tecnologia. Coloco o disco na
vitrola e deixo que o narrador passe a sua
mensagem, enquanto mostro, em siléncio, as
ilustragbes do livro. Depois treinamos as
musicas, cada crianga com a letra delas nas
méaos. Coloco de novo o disco para funcionar
e, entdo, com mimica, imitamos, pedaco por
pedaco, a narragdo. Se uma musica comeca,
nés a cantamos e dangamos segundo o seu
ritmo. Podemos usar lencos para dar leveza
aos nossos movimentos. E para descansar da
“festanca” - a Gltima musica tem um ritmo bem
nordestino, de forr6-baido, arrasta-pé -
imitamos o feijédo que dorme, encolhido naterra,
e que se espreguica ao acordar. Olhamos o céu,
as arvores, o chédo, procuramos ouvir sons da
natureza, tocar as folhas, sentir os cheiros, as
coisas da Mae-Terra.)

VI

Luis Camargo agrada a pedagoga-
leitora que sou e a crianga que em mim reside.
Ele tem um jeito bem brasileiro de ver e de
sentir a vida, manejando o idioma, a narrativa

e as ilustragdes de forma animista, ludica e
sensivel, usando uma linguagem carregada de
significacdo semantica e psicoldgica, que fala
de perto a infancia; como artista, quando
escreve e desenha, é também uma crianca. E
este talvez seja 0 melhor elogio que eu posso
lhe conferir.

Este ensaio foi elaborado a titulo de
apoio a Oficina que, levando o
mesmo nome, foi por mim oferecida
no 82 COLE (Congresso de Leitura do
Brasil, na UNICAMP, em julho de
1991. Por esse motivo sua estrutura
apresenta um teor discursivo, o qual
preferi manter para publicagédo. Esta
escolha, entretanto, a meu ver
demanda duas observacgodes:

- Os pressupostos sobre a
filosofia holistica que fundamentam
o trabalho baseiam-se nas idéias de
Fritiof CAPRA, presentes em sua obra
“O ponto de mutagéo: a sociedade e
a cultura emergente” (Sédo Paulo,
Cultrix, 1986).

- As palavras de Alejo
Carpentier citadas no texto foram
retiradas do livro de Enrique
DUSSEL, “ Para uma ética da
libertagéo latino-americana: erotica
e pedagdgica” (Piracicaba,
UNIMERP, s/d), pagina 156.
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A CONSTRUGCAO DO CONHECIMENTO SEGUNDO JEAN PIAGET

Resumo: Este artigo tratard de analisar a teoria
de PIAGET, explicando aspectos relevantes de
sua epistemologia genética para a educagéo,
demonstrando aos educadores um aluno capaz
de construir e reconstruir seu proprio
conhecimento. Descobrindo e explicando que
“conhecimento significa: organizar, estruturar e
explicar, a partir do experimentado, do vivido”.

Sera feita aqui uma andlise da teoria
de PIAGET, explicitando aspectos relevantes
de sua epistemologia genética para a
Educacéo. Esses aspectos, que tém servido de
referencial basico para varios pesquisadores,
como FERREIRO(1988), KAMII(1992),
BECKER(1983), RANGEL(1992) e outros,
mostram aos educadores um aluno capaz de
construir e reconstruir seu préprio
conhecimento.

JEAN PIAGET, bidlogo suico, iniciou
suas pesquisas ainda bem jovem e interessou-
se pelo estudo do conhecimento. Como
pesquisador, viu na psicologia uma ciéncia que
Ihe possibilitou a realizagdo de experimentos
sobre o funcionamento da mente, sendo capaz
de agregar a filosofia e a biologia, dando a
filosofia um carater cientifico, ja que Piaget
considerava o procedimento metodolégico da
filosofia bastante especulativo e a biologia, por
sua vez, nao lhe possibilitava fazer

Sonia Maria dos Santos Garcia*

Abstract: This paper aims to analyse Piaget’s
theory, explaining notable aspects of his genetic
epistemology in the education showing
educators that a student is able to construct and
reconstruct his own knowledge. His main
objective was to solve the knowledge issue
asking many questions such as: how is it
possible to achieve knowledge? What kind of
knowledge? Finding out and explaining that
‘knowledge means: organising, structuring, and
explaining through lived experiences.”

experimentagdes nesta area especifica.

O objetivo primordial de PIAGET era o
de responder a duas perguntas basicas sobre
o conhecimento: como é possivel alcancar o
conhecimento? conhecimento de qué? Com
base em suas pesquisas, descobre e explica
que “conhecimento significa: organizar,
estruturar e explicar, a partir do experimentado,
do vivido.” E a resposta para a segunda
pergunta de PIAGET é: “conhecimento do
mundo em que vivemos, do meio que nos
circunda”.

Nas epistemologias classicas
conhecidas (racionalismo e empirismo) existe
um postulado comum sobre a relagao entre
sujeito e objeto do conhecimento, ora dando
énfase ao objeto, ora ao sujeito. PIAGET critica
esse postulado, acrescentando que o
conhecimento n&o se origina nem dos objetos,
nem no sujeito, mas da interacao entre os dois.

* Professora do Departamento de Fundamentos da Educagéo da UFU.
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Sendo assim, o objeto do conhecimento para
PIAGET é o meio, abrangendo seus aspectos
fisicos e culturais.

Com os resultados de suas pesquisas,
PIAGET descobriu que a logica nao é inata e
que se desenvolve gradualmente, discordando
assim da concepgao apriorista, que delega o
conhecimento ao amadurecimento, em etapas
organizadas e predeterminadas. Foi contra a
concepgao empirista, que postula uma crenga
no conhecimento como resultado da percepgao
do individuo, como uma cépia do meio, e
também discordou das teorias psicoldgicas
associacionistas e comportamentalistas que
mecanizam a experiéncia do sujeito. Essas
discordancias se devem ao fato de que, para
PIAGET,

“O conhecimento resultaria de interagdes que se
produzem a meio caminho entre os dois [sujeito e
objeto] dependendo, portanto, dos dois ao mesmo
tempo, mas em decorréncia de uma
indiferenciagéo completa, e ndo de intercambio
entre formas distintas. De outro lado e por
conseguinte, se ndo ha, no inicio, nem sujeito no
sentido epistemolégico do termo, nem objetos
concebidos como tais, nem, sobretudo,
instrumentos invariantes de troca, o problema
inicial do conhecimento sera, pois, o de elaborar

tais mediadores.” (PIAGET, 1983:6).

A nogéo de “construgao” resulta, pois,
desse afastamento do empirismo e do
apriorismo. Para PIAGET, o conhecimento ndo
é uma copia do meio e sempre existira uma
interacdo entre o “objeto do conhecimento” e o
“sujeito epistémico”. Para PIAGET o sujeito
epistémico é o sujeito do conhecimento.

Ao estudar o desenvolvimento do
conhecimento na crian¢a, PIAGET observa que
a inteligéncia se constréi através da
estruturacdo dos esquemas mentais, que lhe

permitem adaptar-se ao mundo. Um esquema
pode ser utilizado em varias situagbes e de
modos diferentes. PIAGET chama esquema de
acdo “aquilo que numa agéo é transponivel,
generalizdvel ou diferencial de uma situagdo
para a seguinte”.(PIAGET, 1983:11).

A teoria de PIAGET é entendida como
uma teoria cientifica que explica os processos
de aquisicdo dos conhecimentos, e esta
baseada na interagédo do sujeito com o objeto
de conhecimento. A teoria psicogenética visa
descobrir como se organiza o conhecimento
humano ao longo do desenvolvimento
cognitivo.

A fim de compreender o que até aqu:
foi dito, seria necessario explicitar algun:
aspectos importantes da teoria de PIAGE?.
Segundo KESSELRING, os conceitos de
“estrutura”, “equilibrio” e “auto-regulagdo” séo
os principais conceitos da obra de PIAGET.

1 — Os Conceitos de Estrutura, Equilibrio e
Auto-Regulacéao

KESSELRING afirma que

“O conceito de estrutura vincula-se intimamente
ao de equilibrio... 0 equilibrio cognitivo se distingue
do biolégico pela capacidade de identificar
antecipadamente possiveis perturbacdes e de
preveni-las através de medidas adequadas [auto-
regulag&o].”( 1993:85.86).

As estruturas cognitivas sdo condigoes
basicas de todo conhecimento. Elas ndo s&o
impostas pelo meio, por sensagdes ou
percepcgdes, nem sdo inatas, mas construidas
pela acdo. “As estruturas ndo estdo pré-
formadas dentro do sujeito, mas constroem-se
a medida das necessidades e das
situagbes.”(PIAGET, 1978:387).

18
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Desde bem pequenina, a crianga,
através da acdo, vai construindo
gradativamente suas estruturas cognitivas que
se manifestam nos estdgios de seu
desenvolvimento cognitivo. Existem quatro
fatores gerais que determinam a construgéo das
estruturas especificas do ato de conhecer:

1. a maturacao orgéanica do sujeito:
consiste na capacidade do sujeito em abrir
novas possibilidades para o aparecimento de
certas condutas, condi¢cao necessdria, mas nao
suficiente, uma vez que o conhecimento se
constréi através da interagdo.

2. a experiéncia adquirida no
exercicio da acdo sobre o objeto, que
PIAGET distingue sob as formas de
experiéncia fisica e Iogico-matematica:

2.1-a experiéncia fisica: é aquela que
permite, através da abstragado simples ou
empirica, retirar informagdes dos préprios
objetos, descobrindo qualidades que lhes sdo
préprias, por exemplo, a forma, o peso, o
tamanho, a espessura, a cor, se é plastico,
madeira, borracha, papel ou vidro, etc.

2.2- a experiéncia Iogico-
matematica: ocorre através da abstragdo
reflexiva, porque consiste em relagbes mentais
criadas pelo proprio sujeito. Ex: as criancgas
criam relacdes simples entre dois ou mais
objetos, coordenando-os entre objetos da
mesma cor e de cores diferentes. Tornam-se
capazes de deduzir, mais tarde, que num
conjunto de bolas verdes e vermelhas, a
quantidade de bolas é maior que a quantidade
de bolas vermelhas.

Os dois tipos de experiéncia sdo
adquiridos no momento da interagdo e nao

ocorrem numa ordem temporal especifica,
como, por exemplo, primeiro a experiéncia
fisica e depois a experiéncia l6gico-matematica.
Para que uma crianga consiga abstrair as
propriedades fisicas de um objeto, ela precisa
inseri-las num sistema ldgico-matematico,
estabelecendo relagdes entre varios objetos,
solidificando e ampliando cada vez mais o seu
nivel de desenvolvimento. Desta forma a
experiéncia é, para PIAGET, condigao essencial
para o desenvolvimento da inteligéncia, mas néo
suficiente, pois o desenvolvimento pressupde
uma atividade estruturante do sujeito.

3. a influéncia do meio social
externo: necessario, mas também insuficiente,
para a construgdo das estruturas cognitivas, as
trocas sociais, a linguagem e o jogo de regras
enriguecem as estruturas, mas nao explicam a
complexidade da construgao do conhecimento,
j& que este nao pode ser ensinado, por
transmissdo, ao sujeito. Ao contrario, para
compreender esse conhecimento, o sujeito
possui esquemas que lhe permitem assimilar e
interpretar o mundo, evidenciando assim a
existéncia de um mecanismo “construtor
interno”.

4. a equilibracao das estruturas
cognitivas: é o mecanismo interno de
passagem progressiva de um patamar de
equilibrio a outro, cada vez mais estavel. A
concepcdo piagetiana da génese e do
desenvolvimento do conhecimento é contraria
as do empirismo e do apriorismo, ndo sé porque
estes reduzem o conceito de experiéncia aos
limites da percepcéo e de fatores inatos, mas
também por ignorarem a fungdo da atividade
construtiva do sujeito mediante uma
progressiva equilibragdo. Do ponto de vista
psicogenético, a equilibragcdo é o motor da
construcdo do desenvolvimento cognitivo.
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O equilibrio de uma estrutura nao é
total, serd sempre relativo a construgdo de outra
estrutura mais ampla, que se orienta para um
equilibrio melhor. O processo de equilibragédo
consiste geralmente em melhorar o estado
inicial das estruturas cognitivas.

Temos, nas palavras de CASTRO, a
nocgao de equilibrio:

“O processo de equilibragao nao consiste numa
simples volta ao ponto de partida, mas conduz,
em geral, a um estado melhor que o inicial. O
mecanismo auto-regulador é construtivo, traz
progressos e engendra novidades(...) Essa
orientacdo para melhoria, a construgdao de
novidades(...) caracteriza uma equilibragéo

majorante.”(CASTRO, 1983:22).

A equilibragdo majorante decorre do
processo de equilibragbes sucessivas, que se
diferencia das mais simpies e incompletas,
extraida do funcionamento préprio dessas
regulacdes. Ela se organiza, fazendo com que
a estrutura cognitiva se enriquega e progrida.
O enriquecimento mais significativo é a
construgdo gradual das negacgoes de diferentes
tipos (parciais, totais, mais ou menos
interiorizadas), porque sua aquisicao confunde-
se com a construgao, também gradual, das
operacdes reversiveis.

E a auto-regulagdo € a capacidade
que o organismo tem de preservar um sistema
de equilibrio, seja em caso de perturbag¢éo ou
de sua melhoria. “Vida é, em esséncia auto-
regulacdo”.(PIAGET apud KESSELRING,
1973:27).

Ao estudar o desenvolvimento
cognitivo infantil, PIAGET descobriu que esse
desenvolvimento é caracterizado por
construcgoes e reconstrugées, adquirindo, assim,
um cardter sequencial e integrativo.

“Sequencial porque pode-se distinguir, nos varios
momentos evolutivos, certas caracteristicas
especificas que se manifestam tanto nos arranjos
espontaneamente feitos pelas criancas com
objetos diversos, como nas justificative: e el
fornecem.” (SEBER, 1989:15).

O carater integrativo significa que as
construcdes de um estégio anterior sdo
integradas as construgdes do estagio seguinte,
como contelidos necessérios a novas formas
de conhecimento. Com esse carater de graduagéo
sucessiva e integrada, o desenvolvimento infantil
ocorre em quatro estagios.

2 - Os Estagios do Desenvolvimento Infantil

O sensdrio-motor, que vai do nascimento
até, aproximadamente, dois anos. Etapa
gue precede a linguagem. A crianga neste
estagio constréi e coordena esquemas de
assimilagédo, tendo como referéncia suas
percepcdes e movimentos. Este estagio
caracteriza-se pela construgao de esquemas
de agéo que possibilitam a crianga assimilar
objetos e pessoas. Caracteriza-se por uma
inteligéncia pratica, que coordena, no plano
da agdo, os esquemas que a crianga utiliza.
O pré-operatorio, etapa que se inicia com
a linguagem e avanga até por volta de
sete anos: esta fase caracteriza-se pela
plena manifestagdo da fungédo simbdlica e
pelo aparecimento intuitivo das operagoes.
A crianga pode representar, substitur objetos
ou acontecimentos, age “como se” fosse, por
simulagdo. Por lhe faltarem recursos
cognitivos para sair do seu ponto de vista e
operar, diferenciando e integrando os
estados e as transformagdes das coisas, fala-
se do carater egocéntrico desse estagio.

Operatdrio concreto, periodo entre 7 a 12
anos, denominado de etapas das
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operagées concretas. Este estagio é
caracterizado pelo inicio das operagobes
légicas que sdo marcadas pelo pensamento
reversivel, ou seja, a crianga neste estagio
é capaz de admitir a possibilidade de se
efetuar a operacgdo contraria. Para PIAGET,
neste estagio, os estados estdo submetidos
as transformagoes reversiveis.

Operacgées proporcionais ou formais, que
acontece a partir dos 12 anos. Neste
estagio o pensamento Iégico alcanga um
nivel maior de equilibragéo, constituindo uma
I6gica proposicional, o que foi considerado
por PIAGET o auge do desenvolvimento
cognitivo.

Para PIAGET, cada estagio de
desenvolvimento é marcado pela construgao
de estruturas cognitivas préprias, mas
integradas as estruturas construidas no estagio
anterior, ampliando os patamares que se
complementam através de equilibrio. Sendo
assim, de um patamar de equilibrio a outro, de
estagio a estagio, o sujeito modifica e amplia
suas estruturas para ajusta-las as necessidades
dos objetos que assimila.

Cada estagio constitui-se, entdo, numa
forma momentanea de equilibrio que, pelo
processo de equilibragdo, prepara as
construgdes posteriores em diregcdo a um
equilibrio cada vez mais estavel. Portanto, cada
estagio é definido por caracteristicas proprias,
na medida em que a crianga constroéi
determinadas estruturas cognitivas. Por
exemplo: no operatério concreto consolidam-
se as nogcobes de classificagédo, seriagédo e
conservacgéo que no periodo anterior eram
intuitivas. Os estagios vao-se diferenciando dos
anteriores, de forma que a crianca passa a
dispor de novos esquemas, diferentes, mais
flexiveis e moveis.

Dispondo de esquemas de agéo, que
sao flexiveis e capazes de transformagao, o
sujeito constréi o conhecimento do mundo real,
imprimindo significado a tudo que o cerca. Essa
construgcdo somente é possivel gragas ao
equilibrio entre os mecanismos de assimilagao
e acomodagao.

3 - As Nocoes de Assimilagdao, Acomodacao
e Adaptacgao

Na teoria psicogenética de PIAGET, as
no¢des de assimilagdo e acomodacgéo
constituem aspectos essenciais. Assimilagao é
a incorporacgéao do objeto de conhecimento, ou
de parte dele, a estrutura cognitiva do sujeito;
e acomodagcéo é a modificagdo que a estrutura
sofre, devido a incorporagdo de elementos
novos a ela, ou seja, é a transformacéo que os
esquemas de assimilacdo precisam realizar
para que a estrutura cognitiva se ajuste ao
objeto.

“A assimilag&o e a acomodag&o s&o, portanto, os
dois pélos de uma interagdo que se desenvolve
entre o organismo [sujeito] e 0 meio [objeto], a qual
constitui a condigdo indispensavel de todo
funcionamento biolégico e intelectual; e essa
interagéo supde, desde o inicio, um equilibrio entre
as duas tendéncias dos pélos opostos”. (Piaget,
1979:328).

E através desses dois mecanismos que
0 sujeito constréi o conhecimento. Entendido
dessa forma, o conhecimento é uma aquisicao
do sujeito que assimila as informagdes com as
quais se defronta a partir de sua interagdo com
o real; sendo necessario interpreta-las, ele o
faz com base nas estruturas que ja possui.

Tudo o que o sujeito construir
futuramente sera determinado pela
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assimilacdo. Assimilar sera sempre assimilar
através de esquemas e, sendo assim, é
impossivel determinar o que surge primeiro, se
a assimilacdo ou o esquema, ja que um
depende do outro para seu funcionamento. Para
PIAGET a acomodagao diferencia os esquemas
de acédo, visando, por um lado, adapta-ios
melhor a diversidade e, por outro, colaborar na
criacao de novos esquemas.

Se a assimilagdo é a “incorporagdo
de elementos do meio a estrutura”, a
acomodacdo é a “modificacdo dessa
estrutura em fungao das modificacées do
meio.” (DOLLE, 1987:50). Pode-se afirmar que
a adaptagao é um estado de equilibrio entre a
assimilagédo e a acomodagao. Sendo assim, ndo
existe assimilagdo sem acomodagéo, uma néao
acontece sem a outra. E a organizagéo refere-
se ao aspecto interno das relagdes que ligam
entre si os elementos ja adaptados.

O desenvolvimento cognitivo é um
processo de equilibragdo. Para PIAGET, as
estruturas cognitivas das criangcas mudam
através da adaptagdo a situagbes novas que
enfrentam no seu cotidiano. Nas suas palavras,

“inteligéncia é adaptagéo e sua fungéo é estruturar
o universo, da mesma forma como o organismo

estrutura o meio ambiente”. (PIAGET, 1983:11).

Desde o inicio de suas reflexdes teéricas,
PIAGET afirmava que o ato de conhecer
provém da agéo do sujeito sobre o objeto de
conhecimento, por exemplo, os objetos fisicos,
o sistema de numeracdo e todas as relagdes
que o definem. Por sua vez o sujeito conhece
os objetos, porque os insere numa estrutura
mental que possui no momento da interag&o.
Essas estruturas, como ja foi dito, vao sendo
construidas pela interagdo, ou seja, na

simultaneidade da ag&o da crianga sobre o
mundo e a a¢gao do mundo sobre a crianga.

Todo esse processo de construcéo
das estruturas cognitivas vem acompe- :ado
por dois mecanismos solidarios: a abstr=2a0 e
a generalizacdo. Abstrair, numa primeira
acepcgao, pode ser entendido por algo como
isolar uma qualidade perceptivel de um objeto
ou isolar um aspecto dentro de um contexto.
Quando se abstrai o verde de uma folha, por
exemplo, retém-se o seu verde individual. O
conceito de “verde” s6 é possivel porque se
pode isolar e generalizar, os dois mecanismos
que compdem os passos da abstracao.

PIAGET distingue ainda a abstragéo
empirica, em que as informagdes sédo obtidas
da experiéncia fisica, como bater, puxar,
empilhar, o que permite extrair informagdes das
caracteristicas dos objetos e das agoes; a
abstracéo reflexiva, ou refietidora, fase em que
a crianga descobre a possibilidade de
estabelecer relagdes de correspondéncia, de
ordem, de comparagdo e, por ultimo, a
abstracao refletida, que ocorre quando a
abstracao reflexiva torna-se consciente. A
crianca passa a refletir sobre suas agdes. A
generalizagéo é o mecanismo de passagem da
acdo a representagdo, isto é, o processo de
construgdo e reconstrugéo.

O processo de construgado ¢«
conhecimento se da individualmente, no sentic..
psicoldgico e neurolégico, sendo que o social
realiza-se ao nivel das trocas simbdlicas e o
elo de ligagéo é realizado pela agéo da crianga.
Sem esse processo as estruturas nao se
constituem e as criangas ndo compreendem o
que lhes é ensinado. O nome deste processo
de construgdo do conhecimento é abstragéo
empirica e, sobretudo, reflexiva.
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A crianga, por volta dos 7-8 anos,
passa a admitir um principio de identidade de
nivel operatério, o que a torna capaz de
classificar, seriar, colocar em correspondéncia
objetos. Trata-se, no entanto, de a¢des sobre
os objetos e nédo de operacdes sobre
enunciados verbais. E o inicio das “operagdes
concretas”, mas ja organizadas em estruturas
reversiveis com leis de totalidade.

4 - As Operacoes Concretas e o Inicio do
Pensamento Légico

E através da conquista dessa estrutura
reversivel que a criangca compreende as
possibilidades de fazer e refazer uma mesma
acéo.

“Chamaremos reversibilidade a capacidade de
executar a mesma agao nos dois sentidos de
percurso, mas tendo a consciéncia de que se trata
da mesma agéo”. (PIAGET, 1957:40).

Reversibilidade é a capacidade de
considerar simultaneamente uma agédo e sua
inversa, ou sua equivalente, ou uma agédo
realizada e uma néao realizada (virtual ou
apenas possivel). Por isso PIAGET afirma que
no estagio operatério concreto os estados sao
submetidos as transformagdes reversiveis.

A reversibilidade se apresenta no periodo das
operagdes concretas sob duas formas:"Uma que
podemos chamar de inversao, ou negagéo, que
aparece na l6gica das classes, a aritmética, etc, a
outra que podiamos chamar de reciprocidade, que
aparece nas operagoes de relagéo.” (PIAGET,

1983:241).

A reversibilidade, uma vez adquirida,
possibilita & crianga encontrar a objetividade
necessaria para abordar os fendmenos
considerando-os sob diferentes pontos de vista.
Essa objetividade, enfim, permite a ela “operar”

e atingir a realidade, ao tomar “consciéncia” de
suas acdes sobre os objetos.

As criancas que freqlientam as séries
iniciais do ensino fundamental estao na faixa
etaria correspondente ao periodo de 07 a 11
anos, o que corresponderia, segundo PIAGET,
ao estagio operatério concreto.

“A passagem do nivel pré-operatério ao operatorio
pode ser vista como uma transigdo do fazer ao
compreender; nesta transigdo o fazer ndo
desaparece, mas é reconstruido ao nivel da
representagéo, estruturado pela capacidade
operatéria, ou seja, ao nivel da compreenséo, mas
o fazer, a agdo é a condigdo necessaria da
compreensao”. (BECKER, 1983:113).

Ha, no pensamento operatério
concreto, se comparado ao pré-operatério, uma
dire¢éo do desenvolvimento no sentido do real
ao virtual. Assim, classificar os objetos significa
construir de tal forma novos objetos que
possam ser ligados aos objetos ja classificados,
e assim sucessivamente novas inclusdes se
tornam possiveis. Desde bem pequena, a
crianca estabelece relagdes entre os objetos,
quando os compara, 0s agrupa ou os ordena
por suas semelhancgas ou diferengas, sem ainda
realizar estas agdes de forma ldgica e
conscientemente.

Inicialmente essas relagbes sédo de
natureza sensério-motora e apoiam-se em
percepgbes e manipulagdes em fungdo da
capacidade perceptiva tatil que a crianga
possui. As relagdes vao sendo enriquecidas
pela representacdo mental que ela consegue
fazer dos objetos, mesmo na sua auséncia, dos
acontecimentos do passado, libertando, aos
poucos, seu pensamento do carater pratico e
imediato da fase anterior. As estruturas
cognitivas deste periodo necessitam ainda dos
objetos reais, passiveis de serem manipulados
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“Nao repousam sobre enunciados de proposi¢coes
verbais, mas sobre os objetos que elas se limitam
a classificar, seriar, colocar em correspondéncia,
etc(...) Em outras palavras, a operagao nascente
ainda esta ligada a agéo sobre os objetos e a
manipulagdo efetiva, ou simplesmente
mentalizada”. (PIAGET, 1989:114).

A construgao das operagoes concretas
marca o inicio do pensamento légico, que é
regulado pela reversibilidade, que da mais
mobilidade ao pensamento e lhe permite uma
descentragdo progressiva mais répida. Esta
etapa é caracterizada por uma série de
estruturas cognitivas em vias de acabamento,
que PIAGET denominou de “agrupamento”. As
relagbes logicas constituidas no periodo
concreto engendram, no pensamento da
crianga, as estruturas de CONSEHVAGJO,
CLASSIFICACAO e SERIACAO
OPERATORIAS.

5 - A nogéo de conservagao

Para PIAGET e INHELDER (1975), o
desenvolvimento da nogdo de conservagao,
que se refere as quantidades continuas (liquido
e massa) e descontinuas (contaveis como
unidades intensivas ou discretas), se inicia a
partir de um nivel de ndo conservagéo.

A crianca s6 atinge a estrutura de
conservagao operatéria quando seu julgamento
torna-se independente da percepgao, como, por
exemplo, quando as quantidades passam a ser
compreendidas como permanentes, embora
mude a forma. Esta estrutura estaréa constituida
quando a crianga construir a nogéao de
invariantes como quantidade, substancia, peso,
volume, etc e seu pensamento alcangar a
reversibilidade.

“Os argumentos empregados pela crianga para
justificar as conservagoes sdo: 1) identidade: “é a
mesma massa” ou “s6 fizeram encomprida-la”,
“néo se tirou nem se acrescentou nada”; 2)
reversibilidade simples: “pode-se deixa-la como
antes”etc...; 3) compensagdo: “é mais comprida
(a salchicha comparada com a bolinha inicial), ma-
é mais fina.”etc”. (PIAGET & INHELDE".
1975:27).

Esses argumentos sao solidarios,
apesar de sua complexidade aparentemente
crescente. A identidade geralmente vem
acompanhada de reversibilidade e de
compensacao. Isso significa que a crian¢a s6
poderd afirmar que o alongamento de uma
bolinha de massa de modelar, por exemplo, “é
a mesma massa” (identidade), dando-se conta
de que pode fazé-la retornar ao estado inicial,
“pode-se deixa-la como antes” (reversibillidade)
e, por ultimo, se tiver consciéncia de que a
quantidade de massa é a mesma, nas duas
situacdes, “é mais comprida, mas é mais fina”
(compensag&o).

A crianga ndo constréi a nogéo ~:
quantidades mediante simples comparaga:.
visual entre dois objetos fisicos. Chega-se a
nogao através da representagéo da seqliéncia
das diferentes situagdes de transformagéo. Na
medida em que constréi a representagéao,
compara comprimento com espessura. Para
KESSELRING,

“...enquanto o esquema de permanéncia dos
objetos se vincula a uma atividade representativa
simples [de primeira ordem], o esquema de
conservacao das quantidades tem como
pressuposto a capacidade de representagéo de

segunda ordem.” (1993:154).

Quando uma crianga ndo consegue
demonstrar que possui a nogéo de conservacao
é porque lhe falta construir as estruturas de
conjunto, o que sé é possivel através das
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operagdes reversiveis. A nogéo de conservagao
é construida de forma integrada com as outras
nogoes.

6 - A nocéo de classificagdo

“...uma classe qualquer caracteriza-se sempre por:
1) sua compreenséo, que reline os caracteres
comuns que se aplicam aos individuos que a
comp6em; 2) sua extensdo, que concerne ao
conjunto dos individuos aos quais se aplicam as
qualidades dos caracteres comuns.” (DOLLE,
1987:136).

Classes sé&o conjuntos de objetos ou
acontecimentos que se reinem por suas
caracteristicas comuns. As caracteristicas
comuns definem as classes a que pertencem
os objetos e esses, por sua vez, podem ser
classificados de diferentes maneiras, conforme
a dimensao que se privilegia no momento.
Entretanto nenhum objeto pode pertencer
simultaneamente a duas classes na mesma
dimensao. As estruturas cognitivas de classe
se organizam em agrupamentos que S&o:
Operagéo Idéntica, Operagédo Inversa e
Operagéo Associativa.

A estrutura operatéria, baseada na
reversibilidade, assinala a conquista da
operagao de inclusdo e a crianga pode
compreender que os critérios que unem os
objetos numa classe maior ndo se perdem
" quando esta é dissociada em subclasses, mas
se sobrepdem. O equivalente acontece na
operagao inversa, quando duas subclasses sdao
incluidas numa classe maior. Ao utilizar os
métodos descendente e ascendente de maneira
equilibrada, como um unico sistema de
operagdes direta e inversa, a crianga pode
ainda usar dois ou mais critérios ao mesmo
tempo, para proceder a classificagdes
multiplicativas, construindo, paulatinamente,

seus quadros de duas ou trés entradas.

PIAGET e INHELDER (1983)
descrevem uma evolugéo na constitui¢&o desta
nogao. Num primeiro momento, aparecem as
colegcdes figurais, em que a crianga nao se
preocupa inicialmente com os critérios de
semelhanca ou diferenga dos objetos entre si.
Sua preocupacgdo esta nos objetos e na sua
forma. J& no segundo momento, aparece o
nivel das colegbes nao figurais, que consiste
na formagéao de grupos de objetos reunidos por
quaisquer semelhancgas.

A estrutura operatéria de classe s6
estara construida quando a crianga conseguir
fazer inclusdes hierarquicas. A inclusao de
classes esta ligada a compreensao de “todos e
alguns”, enquanto quantidades puras e
relativas, sendo complementares. Com a
conquista da reversibilidade, a crianga passa a
compreender que os critérios que unem os
objetos numa mesma classe maior nao se
perdem quando esta é distribuida em sub-
classes, mas se sobrepoem.

7 -A nocéao de seriacdo operatoria

Este tema fez parte das investigactes
de PIAGET e INHELDER(1975) e PIAGET e
SZEMINSKA(1981). Segundo essas pesquisas,
num primeiro momento a crianga néo produz a
configuracéo desejada. Ela justapbe pares ou
trios, separa-os em grandes e pequenos,
pesados e leves, ndo sendo ainda capaz de
acrescentar novos elementos aos ja seriados.
Num segundo nivel de estruturagéo, a crianga
chega a ordenagéo correta, por tentativas. Ndo
consegue ainda intercalar elementos em uma
série ja constituida. Somente num terceiro
momento é que a crianca consegue éxito.
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Este “método descrito por PIAGET,
INHELDER e SZEMINSKA consiste em
escolher o maior objeto, em seguida o maior
entre os que restam e assim sucessivamente”
(DOLLE, 1987:147). A crianca resolve problemas
de transitividade sendo capaz de colocar novos
elementos em uma série ja constituida.

Na seriacao os objetos sdo agrupados
de acordo com suas diferencas ordenadas.
Seriar objetos é ordenéa-los de acordo com
algum critério, seja sua cor, medida, qualidade.
Para PIAGET o mais importante nao esta no
resultado das agdes das criangas, e sim na
maneira como realizam estas agoes.

As criangas ja terdo construido a
estrutura de seriagdo quando conseguirem
utilizar este método, que é sistematico, em que
procuram distinguir o maior elemento entre os
demais a fim de construir uma ordem serial.
Pode-se afirmar que

“A inteligéncia operatéria concreta consiste, pois,
em classificar, seriar, enumerar objetos e suas
propriedades no contexto de uma relagéo do sujeito
ao objeto concreto direto e sem a possibilidade de
raciocinar sobre simples hipéteses.” (DOLLE,

1987:116).

Para entender o construtivismo de
PIAGET, é necessario conceber a crianga como
um sujeito ativo que assimila objetos
contextualizados. O que a crianga constréi ja
foi construido por outros sujeitos, dai a idéia
de re-construgdo, tao discutida por
pesquisadores e estudiosos da educagéo.

O construtivismo Piagetiano supde, por
parte do professor, conhecer bem o objeto do
conhecimento que serd estudado por ele e pelas
criangas, supde também conhecer o sujeito, a
crianga, que ird construir esse conhecimento.

A intervencao adequada pode fazer
com que a crianga supere suas dificuldades. O
professor nesta visdao torna-se suporte das
interacdes individuais ou coletivas, que por sua
vez é coordenada por um processo de
constantes equilibragdes.

O grande desafio deste final de século
seria o de criar oportunidades significativas para
que os professores, de maneira geral,
pudessem construir seu conhecimento em
situacdo semelhante a da crianga,
compreendendo a concepgao epistemologica
que embasa o contrutivismo piagetiano.
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ENSINO DE BIOLOGIA: O livro didatico e a pratica pedagégica dos
professores no Ensino Médio.

Resumo: Este artigo é um estudo sobre os livros
didéticos de Biologia e sua forma de utilizagao
pelos professores do Ensino Médio.

Usando a metodologia da andlise de contelidos,
verificamos como se apresentam as
concepgoes sobre a Teoria da Evolugdo nesses
manuais. Também analisamos as diferentes
formas de utilizagdo desse recurso, tanto
através da aplicagdo de um questionario junto
a setenta e nove professores de Biologia, como
de dados retirados da observagao direta de
aulas de trés professores desse contetdo em
escolas publicas, complementados por entrevistas
realizadas com esses professores.

Para se ter uma visdo abrangente do
Curriculo praticado nas escolas de Ensino
Fundamental e Médio varios elementos devem
ser considerados. Dentre eles, podem ser
mencionados: o contexto social no qual a escola
se insere; as caracteristicas do aluno, da
matéria e do professor, bem como os recursos
didaticos.

Desses elementos, os recursos didaticos,
especialmente os manuais escolares, se
constituem atualmente em importante indicador
das caracteristicas do ensino desenvolvido nessas
escolas. Nessa perspectiva, o livro didatico ndao
deve ser entendido como fator determinante da

Graga Aparecida Cicillini'

Abstract: This article is a study about Biology
text books and their way of usage by teachers
of High School Education.

After using the methodology of contents
analysis, we checked how the concepts about
the Theory of Evolution are showed in these
manuals. We also analyse the different forms
of this resource’s usage, both through the
application of a questionnaire to seventy-nine
Biology teachers and data acquired from the
direct class observation of three theachers of
this content in public schools, complemented
by interviews carried out with these teachers.

qualidade do ensino, mas, isto sim, como reflexo
e reforgador do tipo de ensino encontrado.

Por outro lado, devido a sua condigédo
de recurso, sua influéncia restringe-se a forma
como é utilizado.

Entretanto, a realidade de nossas escolas
- hoje representada pela insuficiéncia de salas
de aula, inexisténcia de espago para bibliotecas,
auséncia de uma politica mais séria de formacéo,
capacita¢ao e de condi¢des de trabalho para seus
professores - faz com que o livro diddtico se torne
o principal e, em alguns casos, talvez o Unico
recurso disponivel de ensino®.

1. Professora de Metodologia de Ensino do Departamento de Principios e Organizagéo da Pratica Pedagégica da UFU.

2. Para maior detalhamento veja-se, por exemplo, LAJOLO, Marisa. Livro didatico e qualidade de ensino. Em Aberto, Brasilia,
ano 16, n. 69, jan./mar., 1996; FREITAG, B.; MOTTA, V. R.; COSTA, W. F. O estado da arte do livro did4tico no Brasil.

Brasilia: INEP/ REDUC, 1987.
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Como veiculador de conhecimentos, o
livro didatico tem sido considerado, segundo
Schnetzler (1980, p. 3), 0 seu representante por
exceléncia, além de ser o recurso mais utilizado
no processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, criticas contundentes tém
sido feitas aos manuais escolares. Freitag (1989,
p. 111), por exemplo, considera que o livro didatico
tende a funcionar em sala de aula ndo

como um instrumento auxiliar para conduzir o
processo de ensino e transmissdo de
conhecimento, mas como o modelo-padréo,

autoridade absoluta, o critério ultimo de verdade.

Para Fracalanza (1985, p. 141), os
livros didaticos respondem positivamente as
alteragdes curriculares introduzidas nas
escolas, alteracdes estas atreladas ao modelo
econdmico vigente. Dessa forma, os contetidos
apresentados em obras didaticas

nunca ultrapassam os limites estreitos dos conceitos
basicos e muito menos se preocupam em apresentar
a discusséo temas polémicos relacionados a uma
realidade nacional. Tudo fazem para cumprir a visdo
de uma ciéncia e de técnicas desvinculadas de
contextos particulares de surgimento e apropriagéo
mas, antes, universalizadas e transcendentes a
histéria que néo a dos acontecimentos factuais da

prépria descoberta.

Apple (1995,p. 81), ao discorrer sobre
o tema “Cultura e comércio do livro didatico”,
faz o seguinte questionamento:

De que forma as pressoes (dos politicos e das
praticas de controle do ensino) sobre os/as
professores/as atravessam os curriculos e os
préprios livros didaticos, através da politica
articulada pelos relatérios nacionais, que tém tido

um efeito tdo importante sobre as autoridades
educacionais estaduais e locais, e pelas estruturas
econdmicas e tecnolégicas da sociedade mais
ampla? Quem se beneficia com essas pressoes
politicas e curriculares?

Perrelli (1996, p. VI), ao considerar o
livro didatico como mercadoria, afirma que esta
caracteristica condiciona o tipo de contetudo
produzido para esses manuais, onde estédo
refletidos

os imperativos de mercado (efeitos técnicos e
estéticos acessiveis facilmente, exclusdo de temas
controversos e chocantes, o estereétipo do
consumidor padréo, a relagdo custo-beneficio),
além das lutas entre os agentes no Campo (o poder
de definigado dos contetidos por aquele que detém

o capital econdmico).

Face ao exposto e consideranc:..
papel do Estado nas politicas de editoragac -
distribuigdo desses recursos, podemos
reconhecer que o livro-texto representa hoje um
importante elemento de discusséo dentro do
conjunto complexo de elementos relacionados

~com o Ensino Fundamental e Médio.

Formas de utilizagao do livro didatico

Conforme publicagdo do Servigo de
Informacéo sobre Livro Didatico da Biblioteca
Central da UNICAMP (1989) - Que sabemos
sobre livro didético - sao raras as publicagbes
que se referem ao livro didatico de Biologia e
sua relagdo com o ensino dessa area do
conhecimento. Até essa data, haviam sido
catalogadas apenas uma dissertacdo de
mestrado, um livro e trés artigos em revistas
especializadas®.

3. Dissertagéo de mestrado O conceito de Ciéncia veiculado por atuais livros didéticos de Biologia, de Hilario Fracalanza. Olivro
Em defesa da comissédo nacional do livro diddtico, de L. F. Carneiro. Os artigos: Mesa Redonda sobre o Ensino da Biologia e
da Biologia Educacional, apresentada no V Seminario da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Marilia; Ciéncia e livros
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Posteriormente, Fracalanza (1992),
em sua tese de doutorado O que sabemos
sobre os livros diddticos para o ensino de
Ciéncias no Brasil, acrescenta mais duas
publicacdes cujo enfoque € o ensino de Biologia
através da andlise de manuais escolares.*

Em recente pesquisa realizada em
salas de aula de escolas publicas, verificamos
o comportamento de professores de Biologia
com relagédo a utilizagéo de livros didaticos de
Biologia®.

Constatamos que a maioria das andlises
realizadas durante o estudo “A evolugdo enquanto
um componente metodoldgico para o ensino de
Biologia no 2° Grau - andlise da concepgéo de
Evolug&o em livros didaticos” deixou transparecer
a postura dos professores no que se refere ao
uso dos manuais de Biologia que se destinam ao
Ensino Médio. Nesse sentido, a seguir
apresentamos uma discussao sobre livros
didaticos que, com ligeiras modificagdes, fez parte
do estudo acima mencionado.

Foi realizada uma pesquisa junto a 79
professores de Biologia, representantes de
escolas publicas do Ensino Médio do Estado
de Sao Paulo, através da aplicagdo de um
questionario® contendo itens sobre os critérios
de seleg&o e utilizagdo do livro didatico.

Embora parega pequeno o numero de
respondentes diante do numero total de
professores de Biologia do Estado de Séao
Paulo, as respostas obtidas sdo bastante sig-
nificativas devido as caracteristicas destes
professores e ao envolvimento deles no tipo
de trabalho que desenvolviam.

Esse questionario foi aplicado a
professores representantes das diversas
Delegacias de Ensino do Estado, presentes em
encontros pedagdgicos ocorridos na Secretaria
de Educagédo, onde desenvolviam o papel de
monitores regionais que participavam do
processo de elaboragdo de uma proposta
curricular para a disciplina de Biologia do Ensino
Médio.

No periodo compreendido entre 1984
e 1988, esses professores - enquanto
representantes de suas respectivas regioes -
multiplicavam as discussdes efetuadas na
Secretaria de Educagao e, posteriormente,
através de relat6rios e novos encontros, traziam
as posicoes de seus colegas sobre os assuntos
discutidos nos diferentes momentos desse
periodo de elaboragéo da proposta de ensino.

A titulo de exemplo, somente no ano
de 1986, esses professores realizaram
discussdes com 312 colegas, expressando a

didaticos de Biologia, de Hilario Fracalanza; Os livros didéticos e o ensino de Ciéncias na escola secunddria brasileira do

século XIX, de Karl M. Lorenz.

4. A tese de doutorado O ensino de biologia em S&o Paulo - fases da renovagéo, de Myriam Krasilchik; e a dissertagéo de
mestrado A Evolugdo enquanto um componente metodoldgico para o ensino de Biologia no 2° Grau - Andlise da concepgao

de Evolug&o em livros didaticos, de Graga A. Cicillini.

5. CICILLINI, G. A. A produg&o do conhecimento bioldgico no contexto da cultura escolar: a Teoria da Evolugio como exemplo.
Campinas: UNICAMP, Faculdade de Educagéo, 1997. Tese (Doutorado).

6. Elaborado pelo grupo de alunos, coordenadores e professores da disciplina ATIVIDADES COORDENADAS do curso de
mestrado da Faculdade de Educagdo da UNICAMP, do qual eu fazia parte.
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opinido destes sob forma de relatérios
encaminhados por 30 Delegacias de Ensino a
Equipe Técnica de Biologia da Secretaria de
Educacao (Sao Paulo, S.E., Proposta Curricular
para o Ensino de Biologia - 2° Grau, 1992, p.14).

De conformidade com esses aspectos,
tais professores podem ser diferenciados dos
demais pelo tipo de atuagéo que desenvolviam:
monitoria; participacdo em treinamentos
especificos; participagdo na elaboragdo e
difus@o de propostas metodolégicas de ensino;
elaboragéo de relatérios-sintese de discussoes
regionais; planejamento e execugdo de
encontros regionais sobre ensino; etc. '

Todavia, como se vera adiante, esses
professores - que se diferenciavam dos demais,
dado o tipo de trabalho que realizavam - faziam
uso do livro didatico com uma freqiiéncia
relativamente elevada, e o utilizavam de uma
forma bastante convencional. Assim sendo, é
de se supor que os professores de Biologia, de
modo geral, procedessem da mesma forma.

As principais questdes levantadas junto
aos professores estdo relacionadas a: tipos de
textos utilizados pelos alunos nas aulas; fungéo
do livro didatico para o aluno; fatores de néo
utilizagao do livro; indicagédo, uso e nao uso
desse material por turno e série; se todos os
alunos possuem o livro; situagdes em que o
professor faz uso do manual escolar; formas
de utilizagdo desse manual pelos alunos;
formas de atualizacéo cientifica do professor.
A seguir passamos a andlise dessas questoes.

Embora os professores tenham
respondido que utilizavam tipos variados de
textos, a pesquisa permitiu evidenciar que, dos
79 professores consultados, 58 deles (73,41%)
fazem uso do livro didatico e muitos deles o

fazem em diferentes séries.

Ainda que utilizassem outros textos,
como jornais e revistas, a relevancia desses
outros recursos no ensino de Biologia é pequena
diante do valor que esses professores
atribuiram as fungdes do livro didatico e su=
forma de utilizagao.

Quanto as fun¢gdes dos manuais
escolares, 63,29% dos professores
consideraram que o texto serve para o aluno
informar-se sobre o conteudo; 62,02%
responderam que eles complementam o
conteudo desenvolvido em aula. Em recente
entrevista com um professor de Biologia foi
verificado o mesmo posicionamento; ele afirma
que é muito dificil dar conta de todo o contetido
destinado ao ano escolar e que se o aluno
estudar um pouquinho em casa pelo livro ele
pode aprender um pouquinho mais.

Atribuiram também a esse recurso a
funcdo de possibilitar aos alunos a aquisigéo
de familiaridade com a linguagem bioldgica
(51,89%) ou, entdo, desenvolver estudos =
casa (51,89%).

Esses dados adquirem maicr
significado quando comparados as formas de
utilizagéo do texto didatico pelos proprios
professores.

Apesar de poderem ser considerados
diferenciados por participarem de programas
junto a Secretaria de Educagao, muitos desses
professores afirmaram utilizar-se do livro
didatico para: orientar o estudo em sala de aula
(59,96%);desenvolver leitura orientada com os
alunos (54,43%); preparar de suas aulas
(44,30%) e até, embora numa freqiiéncia menor
(24,06%), elaborar seus programas de ensino.
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Recentemente, observando aulas em
escolas do Ensino Médio, constatamos que os
professores de Biologia, mesmo n&o adotando
o livro didatico para os alunos, usam
freqlientemente esse recurso no seu trabalho
diario orientando suas aulas através dos
conteudos presentes nessas obras.

Ainda com relagcao as formas de
utilizacdo, quando questionados sobre a
maneira pela qual acontece sua atualizagao
cientifica mais da metade dos professores
consultados (53,16%) reconheceram o livro
didatico como sendo um dos mecanismos de
sua atualizagao.

Atudo isso, deve acrescentar-se o fato
de que no caso de os alunos necessitarem
acompanhar e/ou complementar suas aulas
utilizando o livro didatico, 34,44% dos
professores responderam que a maior parte dos
alunos tem o livro didatico; 16,45% afirmaram
que todos os alunos tem o livro e 15,18%
disseram que apenas alguns o possuem.

Os dados acima, acrescidos das
diferentes formas alegadas pelos professores
de utilizagdo do livro didatico pelos alunos -
discussé&o orientada, resolugéo de exercicios e
questionarios, estudo para provas, etc -
reforcam a intensa utilizagao desse recurso de
ensino nas escolas publicas de Ensino Médio
em detrimento de outras formas de ensinar.

Por outro lado, face as caracteristicas
desses professores consultados através de
questionario e do comportamento dos
professores observado em sala de aula, é
possivel que, para a populagdo de professores

7. De acordo com a pesquisa citada & nota de rodapé n® 6.

da rede publica de ensino, as freqgiiéncias
encontradas para os diferentes aspectos acima
analisados fossem até mais altas.

A par dessas consideragoes também
deve-se levar em conta como o faz Pacheco
(1983, p.15), que todo livro didatico apresenta
uma proposta metodoldgica de ensino. Esta se
caracteriza pela descricdo dos conceitos, pela
sequéncia em que sao apresentados, pelos
recursos utilizados para tentar convencer os
alunos de que o que esta sendo apresentado é
“verdade”, ou pelos tipos de exercicio
apresentados como proposta de avaliacéo.

Assim sendo, através da andlise dos
livros didaticos, é possivel obter algumas
evidéncias sobre os aspectos do ensino de
Biologia praticado nas escolas de Ensino Médio,
quer sobre os contetuidos ensinados, quer sobre
a metodologia de ensino empregada.

O livro didatico e o ensino de Biologia

A seguir apresentamos algumas
caracteristicas dos quatro livros analisados e
mais utilizados pelos professores de escolas
publicas, acima referidos. Ressaltamos que,
conforme entrevistas realizadas recentemente
com outros professores’, trés desses mesmos
livros, com pouquissimas modificagbes de
editoragdo, ainda sdo usados nas aulas de
Biologia.

Esses livros podem ser classificados
basicamente em dois grupos: livros tipo colegéo
e tipo volume unico. '

Ensino em Re-vista, 6 (1):29-37, jul.97./jun.98.
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Geralmente os livros de Biologia tipo
colegcao sé@o apresentados em trés volumes,
tém como preocupagdao o conteldo
informacional e vém ilustrados por muitas
figuras e esquemas. Ja os livros tipo volume
Unico, também conhecidos como série sinopse,
apresentam os contelddos de forma
extremamente sintética e sdo pobres em figuras
e esquemas explicativos.

Todos os livros analisados apresentam
o contelido biolégico praticamente na mesma
seqliéncia, com apenas pequenas variagcdes
entre eles. Geralmente iniciam-se pelo estudo
de célula, posteriormente introduzem tecidos,
a seguir passam ao estudo dos seres vivos e
finalmente desenvolvem tépicos de Genética,
Evolugéo e Ecologia.

Essa seqiiéncia entendida como de
complexidade crescente - Célula, Tecido,
Organismo - se repete quando os autores tratam
os contelidos relacionados aos seres Vvivos.
Geralmente desenvolvem o assunto
abordando-o dos seres unicelulares para os
pluricelulares numa ordem considerada
também crescente em complexidade.

Os contetdos de Genética, Evolugéo
e Ecologia geralmente sdo desenvolvidos no
ultimo volume ou em capitulos finais nas obras
didaticas analisadas.

Segundo Fracalanza (1985, p.144),
essa quase identidade seqliencial dos
contelidos

parece corresponder ao contetdo basico, matriz
neutralizada, sobre a qual os diversos autores
organizam seus argumento na defesa de seus
pontos de vista. (...) Essa matriz é utilizada, entre
outros aspectos, para a apresentac¢ido da Biologia
como ciéncia e da valorizagéo da ciéncia e dos
métodos de trabalho dos cientistas.

Todos os autores enfatizam a utilizac:
de exercicios para maior compreensé:
apreensao do conhecimento biolégico. Nesse
sentido, manifestam uma preocupagao muito
grande com o vestibular. Esta preocupacgéo esta
refletida na “Apresentacao” de todas as obras
didaticas analisadas e pode ser confirmada
mediante o grande nimero de exercicios tipo
teste ao final de cada um dos contetdos
desenvolvidos, as vezes com o titulo “Testes
de Vestibulares” ou “Alguns Testes de Vestibular”.
Menos freqlientemente encontramos também
atividades de “Preenchimento de lacunas” e de
questdes abertas.

O que se verifica é que os exercicios
presentes nos diferentes livros didaticos, tanto
os de tipo teste como os de questdes abertas,
apenas confirmam, de forma direta, os
contetdos desenvolvidos ou as ilustragdes
presentes sobre um dado assunto. Isto é, eles
sdo propostos de tal maneira que suas
resolugdes ndo exigem nenhum esforgo por
parte do aluno; essas resolugdes estéao
explicitamente apresentadas no préprio corpo
do livro®.

Da analise efetivada pode-se notar pouca
variagdo na forma de tratamento dos contetidos
biolégicos entre os livros didaticos pesquisados.

8. Conforme declaragdes informais acontecidas durante o periodo de observagéo desenvolvido nas escolas da pesquisa supra
citada, professores de escolas puiblicas de Ensino Médio, principalmente os que lecionam para escolas mais préximas ao
centro urbano, com clientela de classe média e média baixa, também manifestaram sua preocupagéo em preparar os alunos

para o vestibular.
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Para Fracalanza, essa homogeneizagéo
dos autores surge como conseqiiéncia das
relagOes sociais desempenhadas por eles no
sistema de producdo do qual fazem parte.
Segundo ele (1985, p.144), a coletivizagao dos
autores de textos didaticos

parece decorrer das circunstancias de que essas
obras se destinam a um praticamente mesmo
publico especifico; propdem-se a fungdes
previamente determinadas numa instituigdo com
funcdes sociais também razoavelmente definidas;
sofrem interferéncia do Estado nas suas edigdes;
veiculam um contetido caracteristico que, num dado
momento histérico, acha-se vinculado & particular
area de conhecimento e as acepgoes que dela se
fazem, etc.

Com relagcao a existéncia de uma
proposta metodoldgica para o ensino de
Biologia, apenas os livros do tipo colecao
evidenciam esse objetivo.

Na “Apresentag@o” de um desses livros,
os autores propdem a Ecologia como conteudo
integrador dos capitulos, afirmando que esta
proposta oferece ao aluno uma visao de
conjunto, embora na realidade esta integragao
nao acontegca em sua obra. Assuntos como
“Embriologia” ou “Evolugéao” se encontram
fragmentados ao longo dos trés volumes.

Jé a outra obra do tipo colecédo deixa
clara a sua opgéao pela Teoria da Evolugdo como
principio unificador do conhecimento biolégico.
Embora os autores destaquem em diferentes
momentos do livro essa teoria como proposta
metodoldégica, esta sé se configura
parcialmente, pois, ao tratar dos contetdos
relacionados ao estudo dos animais, por
exemplo, os indicadores da presenca dessa
teoria s6 aparecem no grupo dos vertebrados,
quase né&o aparecendo no estudo dos
invertebrados.

Com relagdo aos contetdos sobre a
Teoria da Evolugédo, nenhum dos livros trata
de todas as concepgoes atualmente existentes.
A abordagem das concepgbes evolutivas,
destituida de contradigcdes ou conflito, é
apresentada geralmente sob forma de definigao
ou através de consideragdo histérico-
cronolégica. Quando ocorre descrigdo de
experimentos ou mengao a trabalhos cientificos
relacionados ao processo evolutivo, sé séo
considerados aqueles que se utilizam do
método cientifico tradicional, isto &, aquele que
se fundamenta nos principios da Fisica ou da
Quimica.

Em sintese, pode-se considerar que,
em termos da distribuicdo dos conteldos
biolégicos, ao longo das diferentes obras
analisadas, ela acontece de maneira bastante
semelhante, seguindo o modelo desenvolvido
na academia. Quanto aos exercicios desen-
volvidos, eles apenas refletem os contetdos
presentes no corpo do livro.

Finalmente, em termos de proposta
metodoldgica de ensino, apenas os livros do
tipo colegcédo apresentam, de alguma forma,
essa preocupagao.

De modo geral, verificamos que os
contelidos biolégicos apresentam-se
desatualizados, descontextualizados e de modo
bastante fragmentado, evidenciando apenas as
acepcgcdes universalmente aceitas dos
fendbmenos, completamente isentas de
contradigcdes ou conflito.

Por outro lado, observamos uma
grande proximidade entre a postura pedagégica
do professor, manifestada tanto através da
pesquisa realizada via questionario como na
observacdo direta em sala de aula, e as
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propostas pedagdgicas implicitamente
veiculadas pelos livros didaticos de Biologia.
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INFLUENCIA DA FAMILIA NA VIDA ESCOLAR DOS ALUNOS

Resumo: Um dos grandes temas educacionais
debatidos atualmente se refere a relagao
familia-escola, alianga indispensédvel para o bom
rendimento académico do aluno. A presenca
efetiva dos pais na vida de seus filhos é um
dos fatores determinantes do sucesso escolar,
segundo a literatura consultada. Uma varidvel
que também interfere no rendimento escolar da
crianga e que estd intimamente ligada a questao
da familia, é a televisdo. Mostramos aqui a
grande responsabilidade dos pais na educagdo
formal e informal de seus filhos, se pretendem
formar individuos plenamente desenvolvidos.

Atualmente, observa-se que alguns
autores preocupados com 0 insucesso escolar
tém pesquisado a relagdo entre o rendimento
académico do aluno e a presencga dos pais na
vida dos filhos, ressaltando a importancia deste
fator como um indicador positivo para o sucesso
do aluno.

Segundo BUSTOS (1990 p.11), “Un de
los factores que he observado en forma mas
recurrente y que parece explicar bastante bien
el problema del rendimiento académico esta
relacionado con la presencia efectiva de los
padres en la vida diaria de sus hijos”.

“O fator mais importante para
compreender os determinantes do rendimento
escolar é a familia do aluno, sendo que, quanto
mais elevado o nivel de escolaridade da mae,

Edna Mariana Machado Silva’

Abstract: Nowadays, one of the greatest
educational themes discussed refers to the
family-school relationship, an essencial alliance
to student’s academic efficiency. Parents’ real
presence in their children’ s life is one of the
determinative agents of school success,
according to the considered literature. Another
aspect that also interferes in child’s efficiency
at school, and is closely connect to the family
issue, is television. Here we show parents’ great
responsibility in their children’s formal and
informal education, if they intend to bring up
people completely grown.

mais tempo a crianga permanece na escola e
maior é o seu rendimento”. Essa é a concluséo
de uma das pesquisas dos programas do ECIEL
(Estudos Conjuntos de Integragdo Econémica
da América Latina), apontada por BRANDAO,
BAETA e ROCHA (1993 - p.45).

Os estudos de Paulina Kernberg,
Benjamin Bloom, Licia Santelices y Jacinta
Scaglotti e de varios outros citados por
BUSTOS (1990) mostram a relagéo entre a
participacdo dos pais, 0 ambiente familiar e o
rendimento dos alunos. Todos evidenciam o
valor da boa interagéo pais e filhos néo s6 para
o bom rendimento académico como também
para outras dimensbes que envolvem a
adaptacao escolar.

STEVENSON (1992) comparou alunos,

* Professora do Departamento de Principios e Organizagéo da Pratica Pedagégica/ UFU.
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pais e professores de 204 classes abrangendo
02 escolas em Beijing, 10 em Taipei, 10 em
Sendai (ASIA) e 20 em Chicago (EUA), com a
finalidade de estudar as motivagdes as
realizagbes académicas e o envolvimento de
pais e professores no ensino fundamental.
Nesse estudo concluiu-se que: os pais dos
alunos americanos mostram um alto nivel de
satisfagao com a realizagao académica de seus
filhos, no entanto apresentam grande
imprecisao sobre o que a escola deve ensinar
aos seus filhos; os pais e as mées das criangas
da Asia tém menor satisfagdo, porém
apresentam idéias mais claras sobre os
resultados de seus filhos.

“As mées asiaticas relataram-nos repetidamente
que a principal tarefa de seus filhos é ir bem na
escola. A tarefa das maes seria entéo tentar tomar
possivel assegurar o sucesso. Elas olham a
educagdo como aspecto crucial para o futuro de
seus filhos. Assim as mées asiaticas acham mais
dificil ficar satisfeitas com niveis moderados de
realizagédo” (p.34).

De modo semelhante, os alunos
asiaticos sao mais criticos em relagao a escola
que seus colegas americanos. Um outro tipo
de conclusao se refere ao fato de que as
criangas de Chicago tendem a ser motivadas
mais com o dinheiro ou objetos materiais,
enquanto que as criangas de Beijing se dirigem
aos objetos educacionais. Uma terceira
concluséo se refere aos professores. Os
- professores asiaticos dispensam maior tempo
aos seus alunos e sdo mais claros em relagdo
as técnicas de ensino, enquanto os professores
americanos enfatizam mais a sensibilidade as
necessidades individuais.

Um outro trabalho bastante
interessante foi realizado por SCHIEFELBEIN
e SIMMONS (1980), analisando os resultados
de 26 estudos sobre os determinantes do

desempenho cognitivo do estudante em mais
de 20 paises em desenvolvimento. Os
determinantes foram agrupados em 3
categorias: recursos e processos escolares,
atributos do professor e caracteristicas don
aluno. Dentro das caracteristicas dos recurscs
e processos escolares, o que mais se destacou
foi o fator “tarefa de casa”, como veremos na
seguinte citacao:

“Os estudantes que tém trabalhos escolares a
serem realizados fora da escola, ou seja, ‘tarefas
de casa’, apresentaram tendéncia a apresentar
melhores resultados nos testes de desempenho,
em 6 dos 8 estudos. Nenhum dos outros
determinantes de realizag&o escolar alcangou &=
alta proporgéo de resultados significativos. Trata-
se de importante variavel da politica educacionai
porque praticamente ndo implica em custos
financeiros e parece originar um retorno elevado”

(p.54).

Para os autores, essa atividade pode
“ser indicador do tempo de estudo do aluno”
(p. 60). Porém, eles advertem para as
condicOes favoraveis a realizagdo da mesma,
como livros, luz e tranqiilidade. Se assim nao
for, “os deveres de casa poderdo néao ser
eficientes” (p. 60). Esse é, ao nosso ver, um
dos aspectos que justificam a importancia da
presenga dos pais na vida escolar do aluno,
garantindo as condi¢gdes necessérias para um
bom desempenho das atividades escolares,
especialmente em casa, onde eles podem ter
maior controle. Quanto a categoria atributos do
professor, destacaram-se a diplomacgéo, a
experiéncia e a instrugdo do professor. No que
se refere as caracteristicas do aluno, o preditor
mais significativo foi o nivel sécio-econémico:

“As criangas cujas familias possuem renda mais
elevada podem apresentar a tendéncia para
dominar as habilidades linguisticas e outros
comportamentos recompensados pelas escolas.
Além disso, tém acesso a livros, pais
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alfabetizados, brinquedos e outras condigbes
favordveis em casa. O treinamento dos pais das
criangas pobres poderia acentuar algumas dessas
vantagens. Assim, na elaboragdo de novas
politicas educacionais, dever-se-ia levar em
consideragdo os possiveis efeitos do ambiente

familiar” (p.55).

A repeténcia, a sub-nutricdo, a saude
e a educagéao pré-escolar foram variaveis
também significativas. A questdo da familia,
caracterizada principalmente pela profissao,
renda e instrugcdo dos pais, aparecem, em
muitas dessas pesquisas, como o determinante
mais importante dos resultados escolares.

Importante contribuicdo nos fornece a
pesquisa realizada por SIEGEL (1990) com
2.177 alunos da 32 série do 29 grau,
identificando e avaliando experiéncias
educacionais, desde a pré-escola, que foram
importantes no processo de alfabetizagao,
contribuindo assim para o desenvolvimento do
processo de leitura até a idade adulta. As
descobertas desse estudo enfatizam a
responsabilidade de pais, educadores e dos
proéprios alunos em oferecer, participar e apoiar
os tipos de experiéncias educacionais que
resultem em altos niveis de realizagdo no
campo da leitura e politicas educacionais que
visem oferecer programas educacionais de pré-
escola para todas as criangas, mais
especificamente para aquelas classificadas no
grupo de risco, ou seja, aquelas que
provavelmente nao teriam um bom
aproveitamento escolar. O modelo apresentado
por SIEGEL, intitulado “literacy press model”,
permite aos educadores e pais julgar, avaliar e
melhorar a qualidade da realizacao de leitura
dos alunos através da concentragado de atengdo
nas atividades educacionais que estéo sob seu
controle e influéncia direta. Ressalta sobretudo
a importancia da participagao dos pais na vida

escolar da crianga e do jovem, alertando-nos
inclusive para quanto as expectativas dos pais
em relagdo as realizagdes educacionais dos
alunos sao importantes para sua capacidade
de leitura, até mesmo na fase adulta.

Refletindo sobre a questdao do
rendimento escolar, SOUZA e outros (1989)
discutiram algumas afirmagdes que costumam
circular entre os educadores nas escolas
publicas no que se refere as causas das
dificuldades de aprendizagem dos alunos da
classe popular. Uma delas é a de que “os pais
sé&o desinteressados e por isso a crianga nao
vai bem na escola” (p.197). Segundo os
autores, professores e dire¢do compreendiam
o ‘desinteresse’ como: “a falta dos pais nas
reunides e as convocagdes para comparecerem
a escola, ao nao cumprimento de
encaminhamentos da crianca para médicos,
tratamentos etc; as dificuldades de obtengéo
de informagdes; a ndo ajuda dos pais nas
tarefas escolares” (p.197). Notaram que “as
reunides de pais, sdao, em geral, pouco

- freqlientadas e o nimero reduzido de pais que

comparece limita-se, na maioria das vezes, a
ouvir o professor” (p.197). Mesmo com os
espacgos institucionalizados de participagao
para os pais, como a Associagdo de Pais e
Mestres e o Conselho de Escola ou até mesmo
as festas comemorativas, “na pratica ocorre
grande dificuldade de real comunicagdo entre
os pais e a escola”( p.197-198). Diante de varias
discussbes e constatagdes concluem que a
questdo do rendimento escolar envolve fatores
intra e extra-escolares.

Uma variavel importante no
acompanhamento de estudo e que pode
interferir no processo de educacgédo formal e
informal da crianca foi pesquisada por
ALMEIDA & SILVA (1981). Eles trabalharam
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com 145 familias de diversas classes sociais
de Ribeirdao Preto, para verificar a preferéncia
e os habitos de criangas de 7 a 12 anos em
relagédo ao uso da televisao.

Esse estudo revelou que as criangas
dedicam mais de quatro horas diarias a TV,
assistindo principalmente desenho, filmes de
aventuras, policiais e novelas. E embora os pais
reclamem sobre a qualidade dos programas e
o efeito deseducador que podem exercer,
permitem que seus filhos assistam a qualquer
tipo de programa, em qualquer horério e pelo
tempo que querem, ndo havendo, pois, nenhum
controle sobre a relagao crianga-TV e nenhuma
programacdo de atividades na rotina das
criancas que contrabalance o tempo dedicado
a TV. “Programas do tipo educativo, como
aulas, entrevistas, teatro infantil, documentario,
musical sao tao pouco preferidos como
assistidos” (p. 118).

Outro estudo interessante sobre a TV
é encontrado em BASTOS (1988), que procura
analisar o papel que a televisao representa junto
as criangas. Assim, embora as criangas passem
muito tempo diante da TV, uma grande parte
delas (40% dos meninos e 43% das meninas)
manifestam-se insatisfeitas com os programas
e os horarios. Outra constatagcéo é que criangas
de nivel sécio-econdmico mais alto assistem
menos TV, devido a terem disponiveis mais
formas de lazer. Com relagdo a eficiéncia
escolar, a autora diz que esta s6 é afetada pelo
excesso de tempo da crianga diante da TV
porque isto pode provocar nela cansaco fisico
e mental, portanto “deve ser desestimulado o
habito de se prostrar diante da televiséo, para
evitar prejuizos importantes na saude fisica e
mental do ser em crescimento” (p. 54). Segundo
BASTOS, as criangas tém uma certa autonomia
com relagdo ao que desejam assistir. Na sua

z

opinido tanto é importante que pais os
questionem sobre a qualidade dos programas
emitidos nos horarios de acesso a crianga
quanto que procurem reduzir o tempo que seus
filhos assistem TV. Para ela, “ndo s6 afeta as
criancas assistir a filmes de grande tenséo,
violéncia e mesmo de carga erética para a qual
ainda nao tém maturidade necessaria para
compreendé-la, como também uma longa
audiéncia diante do video, mesmo que s6
vejam programas adequados a sua faixa etéaria”
(p. 56). Ela deixa claro que se deve controlar
os programas assistidos pelas criangas e o
tempo que dedicam a televisdo. E ainda sugere
um trabalho educativo por parte de pais e
professores desenvolvendo junto as criangas
um processo de reflexdo, andlise e criticas
sobre varios aspectos da televisao.

SOUZA (1990), trabalhando a questéo
da televiséo e a crianga, aborda principalmente
a influéncia da linguagem da TV na educagéo
das que assistem assiduamente. Esse estudo
menciona criticas feitas a linguagem falada na
televisdo, tendo-a como deficiente e de
vocabulario pobre, fazendo com que as
criancas de hoje apresentem dificuldade na
expressao oral, 0 que a autora refuta mostrando
que: 1) essas criticas sdo relativas, uma vez
que “ha um certo zelo, por parte das emissoras,
com a gramatica e o vocabulario, pois, apesar
de ser um instrumento de comunicag&o visual,
a TV é calcada em textos escritos que s&ao
redigidos com cuidado” (p. 168); 2) o grande
problema esta na diferenca entre a linguagem
da televisdo e a do cotidiano da criancga,
diferenca essa justificada pela necessidade de
se usar “uma linguagem impessoal e
intelectualizada que comunique a muitos e
diferentes grupos”( p. 168); 3) A populagédo
infantil de hoje 1& pouco. Prefere ver televiséao
a ler um livro, apesar da grande riqueza que o
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prazer da leitura oferece. O fato é que a leitura
é pouco estimulada, inclusive “pelos préprios
pais, sem tempo ou condi¢Oes para desfruta-la
com as criangas” (p. 169). Apesar de se
posicionar favoravel a televisao, a autora coloca
a questao dos limites, como o longo tempo que
a crianca passa diante da TV sem ter a
oportunidade de verbalizar suas impressoes.
A solugéo apontada nesse estudo seria uma
melhor integragéo escola-familia-televisao para
que se criem oportunidades de melhor
aproveitamento dos recursos que a TV pode
oferecer. Que a TV e a escola sejam
complementares e nao concorrentes.

Analisando a suposta degradagao da
linguagem que, segundo algumas criticas vem
ocorrendo em nossa sociedade e a influéncia
que a televisdo exerce sobre isso, DELVAL
(1993) concorda que a televisdo exerce
influéncias, porém, na sua opiniéo, o problema
€ que a televisdo se dirige mais aos aspectos
figurativos do conhecimento do que aos
operativos, que sdo os principais para o
desenvolvimento do pensamento. “La falta de
rigor en la expresién de algumas personas es
tan sdlo una manifestacién de la falta de
precision de su pensamiento” (p. 79). Ele nao
nega a televisédo a sua importancia e essa
questéo n&o seréa resolvida pela oposicdo da
escola a televisdo, pois isso s6 serviria para
aumentar o desajuste existente entre a escola
e o mundo exterior, o que € uma das causas do
fracasso dessa instituicdo. A questdo é que a
anadlise das mensagens se integre a educacéo
e que a escola analise a televisdo e os meios
de comunicag&o. Ndo é o fato de se prestar
mais atencdo a linguagem que vai melhorar as
coisas na escola. O que precisa ser melhorado
é a capacidade de pensar e expressar o
pensamento. “Una misma materia puede
ensefarse de distintas maneras, y casi

cualquier conocimiento puede ser un campo de
entrenamiento igualmente bueno en el oficio
de pensar’(p. 81).

E oportuno mencionar a pesquisa
realizada por SILVA (1993) com 44 professores
de 12 escolas da rede estadual de ensino de
Uberlandia com o objetivo de verificar se a
escola considera a experiéncia de vida do aluno
no processo de ensino-aprendizagem, uma vez
que esse fator poderia ser uma das causas do
fracasso escolar. Nesse estudo concluiu-se que
a escola nao considera a experiéncia do aluno,
adquirida antes e durante o processo de
alfabetizacgao, “tratando-o como um ser passivo,
receptivo e ndo como um sujeito cognoscente,
ativo, construtor do seu conhecimento” (p. 55).

O nao acompanhamento dos pais a
vida escolar de seus filhos foi um achado
relevante na pesquisa acima mencionada,
apontado como um fator determinante do
fracasso escolar, pois sintomatico e

“expressivo é o fato de que 57% dos professores
colocaram nos pais a causa da repeténcia do
aluno, alegando que eles ndo acompanham a vida
escolar do filho...Também a causa da evaséo e
das dificuldades de aprendizagem em geral, para
muitos professores, em torno de 45%, esté nos
pais e nos alunos” (p.54).

Isso serviu como um estimulo a mais
a nossa vontade de investigagéo cientifica
sobre o acompanhamento de estudo por parte
dos pais como um elemento de influéncia no
rendimento do aluno.

Percebe-se que atualmente muitos
profissionais da educacgdo tém voltado seus
interesses e estudos para a familia,
reconhecendo nela um componente
imprescindivel para uma educagédo que
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pretenda, sob o carater democratico, a melhoria
de sua qualidade, propiciando o
desenvolvimento completo do ser.

PIAGET (1994) ressalta a importancia
da familia na educagao das criangas nos
reportando a alinea 3 do Artigo 26 da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos:
‘os pais tém , por prioridade, o direito de
escolher o género de educagdo a dar a seus
filhos’ (p.48). Comentando sobre isso e
enfatizando a familia como “uma mola
essencial da vida social”, o autor lembra a
alinea 1 do referido artigo dizendo que ” se 'toda
pessoa tem direito a educagao’, é evidente que
os pais também possuem, e igualmente ‘por
prioridade’, o direito de serem sen&o educados,
ao menos informados e mesmo formados no
tocante a melhor educagéao a ser proporcionada
a seus filhos” (p. 50).

Essa inerente e importante insergéo da
familia na educagéo e esse direito que os pais
tém, enquanto pessoas, nos permite, como
educadores, o direito de convocar a familia, de
contar com sua participagdo e nos impele ao
dever de coloca-la a par dos problemas
escolares e pedagdgicos que envolvem o
desenvolvimento de seus filhos, orientando-a
quando necessario. Para isso, a escola precisa
criar oportunidades de entrelagamento com a
familia, pois as duas tém objetivos comuns. A
cooperagdo, a troca, o trabalho conjunto
garante um maior éxito na concretizagéo de
seus objetivos.

Essa pratica tem-se mostrado
positiva ao longo do processo educacional,
como podemos confirmar pelas palavras de
Piaget ao se referir aos movimentos da
educacdo nova no que diz respeito a relagéo
familia-escola:

“em todos os meios onde a nova educagéo vai
adquirindo uma certa importancia, foram
desencadeados movimentos de colaboragao entre
a escola e a familia, os quais se revelaram
extremamente produtivos, e aproveitaveis, para
as duas partes em questao. A escola na realidade
tem tudo a ganhar ao tomar conhecimento das
reagées dos pais, e estes experimentam um
proveito cada vez maior ao serem iniciados, por
sua vez, nos problemas da escola” (PIAGET,
1994, p. 50).

Assim, escola e familia podem e devem
buscar juntas possibilidades de uma educagéo
realmente voltada para o desenvolvimento
intregal da crianga.
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MATERIAL DOURADO DE MONTESSORI: Trabalhando com os
algoritmos da Adigao, Subtracdo, Multiplicacdo e Divisao

Resumo: O Material Dourado de Maria
Montessori, educadora italiana, composto de
pecas de madeira com diferentes geometrias
(cubos, placas, barras e cubinhos) é utilizado
como ferramenta para facilitar a aprendizagem
das quatro operagbes fundamentais. O uso
deste material desperta no aluno a
concentracdo, o interesse e a imaginacédo
criadora. No presente artigo apresenta-se a
metodologia de uso deste material através de
exemplos gréficos bdsicos.

I - INTRODUGAO:

Maria Montessori (1870-1952) nasceu
na ltalia, era médica-psiquiatra, tratava de
criangcas anormais ou deficientes mentais, para
as quais criou um método e material apropriado
de ensino. Apés varias experiéncias, comprovou
gue métodos semelhantes poderiam também ter
éxito com criangas normais.

Dedicou seu trabalho para criangas
com problemas mentais, contribuindo
sobremaneira na modificagdo do ambiente
escolar, respeitando, no entanto, a liberdade
de acado de cada um. Também criou méveis e
utensilios de tamanho proporcional ao da
crianca, abolindo, desta forma, as carteiras
tradicionais e introduzindo o uso de mesinhas
leves individuais, de tal forma que a propria
crianga pudesse desloca-las de lugar.

Joveliana Amado da Silveira’

Abstract: Maria Montessori’s Golden Material,
composed of different geometric wood pieces
(cubes, plates, bars and small cubes), has been
used as an educational instrument to make the
four mathematics operations learning process
easier. The use of this kind of instrument has
motivated the student’s concetration, interest
and creativity. This paper presents the
methodology to use this material, by basic
graphic exemples.

Maria Montessori foi a criadora da
“Casa dei Bambini” (Casa das Criancas). A
primeira surgiu em 1907. Esta casa era um
ambiente de educagdo pré-escolar, destinada
as camadas mais pobres da populagéo.
Montessori foi uma das representantes
européias da “Escola Nova”, chamada
“Escolanovismo”, movimento de renovagdo
educacional, iniciado no século XIX, o qual
chegou até nossos dias.

O Método Montessori tem por
objetivo a educagdo da vontade e da atengéo
e nele a crianga tem a liberdade de escolher o
material a ser utilizado, outro de seus objetivos
é desenvolver a cooperagédo. O material pode
ser utilizado individualmente ou em grupos.

E de suma importancia a contribuicéo
de Montessori na area da Pedagogia, pois criou

1. Joveliana Amado da Silveira foi aluna do Curso de Pedagogia noturno da Universidade Federal de Uberlandia nos anos de

19942 1996
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um vasto e atraente material destinado a
desenvolver as fungdes sensoriais e a
aprendizagem da leitura, da escrita e do célculo.
O material utilizado se constitui em pecgas
sélidas de diversas formas e tamanhos: caixas
par abrir, fechar e encaixar; botdes para
abotoar; série de cores, de tamanhos, de formas
e espessuras diferentes. Colegbes de
superficies de diferentes texturas e campainhas

com diferentes sons.

O Material Dourado é um dos materiais
que foram criados por Maria Montessori. Este
Material baseia-se nas regras do sistema de
numeragao, inclusive para o trabalho com
muiltiplos. Confeccionado em madeira, é composto
por cubos, placas, barras e cubinhos. O cubo é
formado por dez placas, a placa por dez barras e
a barra por dez cubinhos (veja Figura 1).

A S A SR A A A}

N
N
N

>

ou 10 centenas
ou 100 dezenas
ou 1000 unidades

-

e 7 g
i! ‘ Cubinho
,:j 1 unidade
1
Cubo Placa Barra
1 milhar 1 centena ou 1 dezena

ou 10 dezenas
ou 100 unidades

ou 10 unidades

2 [

Figura 1. Demonstrativo do Cubo, Placa, Barra e Cubinho.

Il - DESENVOLVIMENTO:

A seguir é descrito COMO
TRABALHAR COM O MATERIAL DOURADO

IL.I - Adigdo:

Para introduzir a adicdo de numeros
representados por um numeral de um algarismo
(o das unidades) e um numeral de dois
algarismos (o das dezenas), deve-se preocupar
em ensinar a decompor 0s nimeros em suas
ordens e classes. Exemplo:

48
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30+s5=1[__ 1]

)
]
)

3 dezenas +
S unidades
1.1.1 - Adigao sem reserva: quando a soma dos dois algarismos nao

ultrapassa 9.
Diz-se que uma adi¢cao é sem reserva

+
006
E 00
1
3 324

Figura 2. llustragdo da adi¢do sem reserva

1265 80006

Reunindo as unidades (os cubinhos), as 2 unidades de milhar, 5 centenas, 8 dezenas 9
dezenas (barrinhas), as centenas (placas) eas  unidades.
unidades de milhar (cubo maior), fica-se com
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2000 + 9
- = a
000088 2
OONHEHEE 2
miimiim/imiinfu{yw yu!
TOHEEEE S
RiREEE R R g
] SEHHEBEE &

500 + 8O + 9 = 2589

Figura 3 . llustragdo da adi¢&o sem reserva.
11.1.2 - Adicao com reserva: quando a soma dos dois algarismos ultrapassa

10 unidades, ou seja, quando acontece a
Diz-se que uma adicdo é “comreserva”  técnica do “vai um”.

s Wasnasases
i E
+
g (i
g 9
B8 806
[ 60
1355 + 1377

Figura 4. llustrag@o de adicdo com reserva.
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Reunindo as unidades, as dezenas, as centenas e as unidades de milhar, fica-se com:

OOy T

aoatd
QoatQ
aQ

(EEEEEEEEEN IAEEEEEREEN)|

(ENERAEEEER|

(EENEEEREEN)

Figura 5. llustragéo de adigdo com reserva.

Deve-se agora reunir 10 unidades e depois adicionar dez dezenas e trocé-las por
(cubinhos) e trocé-los por uma dezena (barra)  uma centena (placa).

feacciviis

LITTITT
jesanessus

|NESENEREN]

Wwlriiil

|RESRERAI

Qo | aQ0alaua ’)

T

Figura 6. llustracéo de adigédo com reserva.
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jsemmen:

insmunmsn:

=

[msenanss

>

i

L

WLLIE]

Wwitaiil

i000 + 700

8
o

+

30 2 2732

Figura 7. llustracdo da adigdo com reserva.

Obs.: a utilizagdo do material dourado pelo
aluno ajuda-o bastante na compreenséo da
técnica do “vai um”.

11.2 - Subtragéo:

Ao se fazer a subtragdo, utilizando o
material dourado, pode-se primeiro subtrair as
placas, depois as barras e entdo os cubinhos.
Os alunos devem dominar bem o0 mecanismo

do algoritmo da adig¢do, iniciando com os
nimeros pequenos, sem que haja necessidade
de realizar reagrupamentos, fazendo, desta
forma, uma graduagéo das dificuldades.

Num primeiro momento, apresenta-se
a subtragdo de forma “16-5", em que o
minuendo é formado por dois algarismos e o
subtraendo por um algarismo, ndo sendo
necessario o reagrupamento. :

u;
165 a
) o
)
11 a2
g

aoad

Figura 8. llustragdo da subtragéo.
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I1.2.1 - Subtragdo sem Recurso a) Inicialmente, representar, com as pegas do
material dourado, o minuendo 375, do qual se
Diz-se que uma subtracdo é “sem  deseja subtrair 234.
recurso” quando no minuendo aparecem
numeros maiores do que no subtraendo.

10

]\

1L

L
L
QQ
QQ
Q@

W W W w—

EEEEN

:
G
C
C
L
C

Figura 9. llustracdo da subtracdo sem recurso.

b) Retira 4 unidades, 3 dezenas e 2 centenas  do minuendo e restara?

ENRENEEN|
1)

Figura 10. llustragdo da subtrag&o.
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11.2.2 - Subtragdo com Recurso. nimeros maiores do que o minuendo.

Diz-se que uma subtragdo é “com Na subtragcdo “sem recurso” ou “com
recurso” quando o subtraendo apresenta, em recurso”, € necessario iniciar as operagdes
qualquer posigcédo (unidade, dezena, centena), pelas unidades. Exemplo:

Figura 11. llustragdo da subtragéo com recurso.

Na operagéo 457-273:

Algoritmo Operagoes
Realizadas
457 7-3=4
273 50-70=?
———— 150-70=80
184 300-200=100
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Obs.: Na subtragdo com recurso, € comum que se faz na subtragdo é decompor uma

usar-se a expressido “ empresta um” . Na  dezena em unidades e acrescenta-la as

verdade ndo se empresta nada, pois se algo é unidades, ou decompor uma centena em 10

emprestado, supbe-se a devolugdao. Este  dezenas e acrescenta-la as dezenas.

algarismo apoia-se nas propriedades do nosso

sistema decimal e posicional da numeragdo. O * Representar com as pecgas do material
dourado o nimero 457.

] |
3 N d
. n a
= _—_L 3
= n a8
] jH 09
4 Centenas S Dezenas 7 Unidades

Figura 12.

* Como n&o é possivel retirar 7dezenas as 5 dezenas que se tinha. Apdés o
de 5 dezenas, decompde-se 1 centenaem 10  desagrupamento de uma centena em dez
dezenas e, estas dezenas sdo acrescentadas  dezenas, fica-se com:

|

!
g
806
a4
3 Centenas Dezenas 7 Unidades
Figura 13.
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* Retirando-se 2 centenas, 7 dezenas e 3 unidades restam 184.

7
u g
— ]
Eﬂ 8
t ]
1 Centenas 8 Dezenas 4 Unidades
Figura 14.

E necessario que o aluno compreenda
bem o sistema de numeragdo de base dez, no
qual um algarismo a esquerda de outro vale dez
vezes mais do que valeria se ocupasse aquele
lugar. E isto que permite desagrupar uma centena
e transformé-la em dez dezenas; desagrupar uma
dezena e transforméa-la em dez unidades.

1.3 - MULTIPLICAGCAO

Para que a crianga adquira a nogéo de

multiplicacéo, ela devera ser capaz de contar
em série (de 2 em 2, de 3 em 3, efc.) ou somar
parcelas iguais como 3+3+3= 9. Deve-se
preocupar em usar o material concreto,
manipulativo; partir da descoberta da crianga;
relacionar a multiplicagéo a adi¢do e por ultimo
ensinar os fatos fundamentais da multiplicagéo =

- divisdo, simultaneamente, para relacionar as duc.

apresentando-as como operagdes inversas.

a) Exemplo: 3x3=9

Figura 15.

56
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3 vezes 3 cubinhos = 9 cubinhos Percebe-se que o espaco vazio deve ser
ocupado por um zero, pois “2” do “21” nao é "2"
b) Na operagao: e sim “20” e, portanto, na multiplicagido 20x34
o produto encontrado é 680 e nao 68.
34
X 21 c) Na operacéo
1 .34
6 8 - espago vazio (onde se coloca o "0") 3x15 = 15+15+15 (3 vezes)
7 14
Tem-se
aaaac A A 6 Trocande 10 a
OO Ha & G G cubinhos por g
B |0 |0 Agrupando g gg g
RO HO—— )
aHaHS 6 6 (7 uma barra i)
3 os
gmp. de 1 dezena 4 dezenas e
e S unidades : ;
cinco unidades
Figura 16.

Apébs trabalhar com o material dourado,

: ~ d) Na operacéo: utilizando o material dourado
registrar a operagéo no caderno:

4x37 = 37+37+37+37 (4 vezes)

15

x3

15 - 3x5 ou 3x15 =45
+ 30 - 3x10

45
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H

!

------

10 unidades por 1 dezena
¢ 10 dezenas por 1 centena

** agrupando

1
U
| hegpupap s |

QLARRARAEARAWA
O 0 O

oasoone ™~

4 grupos de 3 dezenas

e 7 unidades

1

i

1 centena. 4 dezenas ¢ 8 unidades

Figura17.

Il. 4 - DIVISAO

A divisdo nao deve ser entendida como
uma operagao isolada, pois esta relacionada
com a subtragédo e a multiplicagao.

A. Na subtracdo: para dividir um conjunto em
subconjuntos com o mesmo numero do
conjunto inicial. O numero de vezes que

subtraimos até chegar a zero é o nimero de
subconjuntos formados (propicia ao aluno fazer
estimativas para determinar o quociente e a
idéia geradora de “quantas vezes”) As
estimativas incentivam o aluno ao célculo
mental.

Ex.: Se se chamar 12 criangas e dividi-las em
grupos de 4 criangas, subtraindo, teremos:

58
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8-4=4

12-4=8 ]
4-4=0

subtraimos 3 vezes e formamos 3 grupos

B. Na multiplicagéo: a diviséo e a multiplicagdo  Ex. : pedir para as criangas formarem em suas
séo operagdes inversas. carteiras 3 subconjuntos iguais de 4 barras:

1

O 1111

Figura 18.
Formando um conjunto so, ter-se-a:
A A A ]
=12 Barras

Figura 19
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Fazer perguntas: Multiplicacéo.

- E se quisermos dividir este conjunto
- Que fizemos? Compusemos o conjunto.  de 12 cubinhos em subconjuntos de 4 cubinhos,

- Que operagao realizamos? quantos conjuntos formaremos?
lu ) 63
@ o0 o6

A B C
Figura 20.

ou separando os subconjuntos:

a8 ) {80 _ .
@ @ gg 3 Subconjuntos
A B C

Figura 21.

A divisao pode ser feita de 2 maneiras: ou
123
o 4
12 : 3 = 4
(Dividendo) (Divisor) (Quociente) Ex.:3x4=12 ou 12:3=4 e 12:4=3
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Material Dourado de Montessori: Trabalhando com os Algoritmos da Adi¢ao, Subtragao, Multiplicagao e Divisao
Joveliana Amado da Silveira

Calcular 138: 6= fazendo o cdalculo mental O resultado é 23.

utilizando as idéias basicas do sistema de

numeragéo e as propriedades das operagoes. Sugestao 1: Utilizando o material dourado,
divida a quantidade representada pelo material

138:6="7 dourado em 6 partes, comegando por decompor

120:6 = 20, sobram 18 a placa em 10 barras:

18:6 =3
Ve
m! ! &l
/! i
N g d
m Y

1l centenas 3 dezenas 6 unidades
Figura 22.
136:6="7 O resultado é 22 e sobram 4

120 : 6 = 20, sobram 16
16:6 =2, sobram 4

L)

Qa
QA

Figura 23.
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Joveliana Amado da Silveira

Sugestdo 2: divida estas partes do material  vocé realizar com o processo das subtragdes
dourado igualmente em 5 partes; comece por-  sucessivas.
decompor os cubdes e registre a operagéo que

Qa

Figura 24.

2 cubos = 2 milhares Il - CONCLUSOES:

4 placas= 4 centenas

3 barras = 3 dezenas

2 cubinhos = 2 unidades O material dourado é de grande
importancia na aprendizagem de nosso sistema
de numeragéo, pois facilita a aprendizagem dos

2.432; 5= algoritmos da adigdo, da subtracéo, da
multiplicagédo e da divis&o.
2.430:5= 486 sobram 2 Na auséncia do material dourado

(madeira) é possivel construi-lo utilizando papel
quadriculado, desta forma:
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Joveliana Amado da Silveira

> pa—
A
y
/1
4 5
4
Figura 25.

A utilizagdo do material pelo aluno
ajuda-o bastante na compreensao da técnica
do “vai um” . Este material possibilita também
a compreensao da relag@o existente entre a
técnica operatéria do célculo escrito, isto é, é
necessario compreender a técnica para que se
possa fazé-la de maneiras diferentes; saber o
“qué” e o “porqué” de estar a fazé-la , desde
que baseado nos principios que regem o
' sistema posicional de numeragéo.

O material dourado desperta no aluno
a concentragcao, o interesse, além de
desenvolver sua inteligéncia e imaginacéo
criadora, pois a crianga , nesta faixa etaria, esta
predisposta ao jogo. Além disso, permite o
estabelecimento de relagdes de graduacéo e
de proporgdes e, finalmente, induz a contare a
calcular.
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Mudanca de Paradigmas e o Pensamento Complexo - Maria Veranilda Soares Mota

MUDANCA DE PARADIGMAS E O PENSAMENTO COMPLEXO

Resumo: Na busca de superagdo da légica
cartesiana, ressalta-se o Pensamento
Complexo de Edgar Morin. A complexidade é
uma tentativa de construir um pensamento
capaz de tratar o real e de dialogar com ele. A
partir deste pensamento questiono a forma
como o conhecimento tem sido tratado no meio
educacional, onde se evidencia uma visdo
simplificada e limitada da realidade. Diante
disso, a epistemologia da complexidade torna-
se indispensdvel para o trabalho educacional.

INTRODUCAO

Vivemos em busca de novas
abordagens para entender e lidar com uma
realidade que se transforma rapidamente,
impulsionada pelas mudancas ocorridas nos
Ultimos tempos. A automacéo, a robdtica e a
microeletrénica desencadearam uma total
reviravolta no mundo fabril. O fordismo e o
taylorismo aos poucos sdo substituidos por
outros processos produtivos, donde surgem
novos processos de trabalho adequados a
ordem de desconcentragao industrial.

O fim deste século apresenta-nos um
quadro de muitas transformag6es provocadas
pelo progresso tecnolégico, pela expansao
demografica, expansao urbana, aumento do
consumismo e, ainda mais, pelo crescimento
das diferengas de classe. Tais mudangas foram
movidas pela evolugdo crescente do
conhecimento, que, com a fertilizagdo das

* Professora do Departamento de Pratica Pedagégica da UFU.

Maria Veranilda Soares Mota*

Abstract: On the surmount search for the
Cartesian Logic, Edgar Morin Complex thoughts
come forth. The complexity is an attempt of
constructing a Thought that is able to treat the
real and to dialogue with it. By thoughts, | argue
the way how knowledge has been treated on
the educational, attested a simplified and
restrictes view of reality. Acording to that,
complexity epistemologic becomes essential to
educational work.

descobertas cientificas, multiplica-se numa
velocidade nunca vista.

Segundo Dawbor, “nos tltimos 20 anos
dobraram os nossos conhecimentos cientificos,
relativamente a totalidade de conhecimentos
técnicos acumulados durante a histéria da
humanidade.”(1994:2)

Porém esta proporgéo incomensuravel
de conhecimento nao resolveu problemas
milenares como os da miséria, da fome, do
desemprego, das guerras, da saude, da
educacgdo. Pelo contrario, tem frustrado as
expectativas de felicidade socialmente
organizada, ao gerar incertezas diante de um
panorama assustador explicito na ameaca
mundial aos interesses da vida em geral, da
aspiral armamentista, da difusdo incontrolada
de armas nucleares, do empobrecimento
estrutural dos paises em desenvolvimento, do
desemprego e desequilibrios sociais crescentes
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nos paises desenvolvidos... (Habermas,
1987:104). Nas palavras de Habermas:
“percebemos diariamente que as forgas
produtivas transformaram-se em forgas
destrutivas e que a capacidade de planejamento
transforma-se em potencial desagregador.”
(1987:105) Ou ainda, nas palavras de Morin:
“as ameagas mais graves em dque a
humanidade incorre estéo ligadas ao progresso
cego e descontrolado do conhecimento (armas
termonucleares, manipulagédo de todas as
espécies, desequilibrios ecoldgicos,etc.).”
(1990:13)

Tal contexto apresenta-se contraditério,
principalmente quando percebemos que nunca
na Histdria houve tanto crescimento econémico
como nas Uultimas décadas. Porém, tem sido
exatamente este fato o causador da
desigualdade social, quando apenas 5% do
produto mundial é partilhado entre 60% da
humanidade.(Dollfus,1994:33) “No Brasil, os
10% mais pobres contentam-se com 0,8% da
renda nacional; o conjunto dos 80% mais pobres
com 34% - enquanto 1% apodera-se de cerca
de 15% (...) A concentragdo de renda
nacional é a terceira mais perversa do planeta.”
(Alem, 1994)

Um agravante nesta histéria é o fato
de bilhdes de pessoas, espalhadas por todo o
planeta, sofrerem os efeitos de um jogo mundial
sobre o qual ndao opinaram, sofrendo o peso e
os efeitos de escolhas feitas noutros lugares,
restando-lhes uma postura passiva diante deste
processo de mercantilizacdo crescente, ou
recusando-o implicitamente através de valores
tradicionais, religiosos, culturais, étnicos, ou
mesmo através da violéncia. Logo, “apanhado
entre a pobreza como realidade para muitos, e
o consumo desenfreado como possibilidade
acenado pela midia para todos, um povo

alienado destr6i as condi¢cbdes sociais de
existéncia.”(Peet,1994:59)

E notério o desenrolar de um processo
de desumanizagao, resultante da modernidade
tecnoldgica. Mas é notério também que, neste
mesmo contexto, hd possibilidades de
mobilizagado da humanidade, provocada pela
propria revolugao tecnoldgica, que cria as
possibilidades de, como diz Habermas,
resgatarmos o projeto original da modernidade,
que “foi bloqueado pela concretizagdo de um
modelo unilateral de racionalidade,
comportando unicamente uma dimenséao
cognitivo-instrumental.” (Freitag, 1988:152)

Percebe-se comisso que todo o sonho
de o desenvolvimento cientifico estreitar as
distancias, aliviar o trabalho arduo... ndo passou
ainda de um sonho, apesar de todas as
condig¢des para realiza-lo ja serem reais.

Diante do exposto, este trabalho tem
por objetivo refletir sobre a problematica vivida
pela humanidade globalizada, procurando
questionar a légica de pensar simplista e
fragmentada ainda vigente e, com isso,
evidenciar novos paradigmas que, na busca de
superacdo do pensamento cartesiano, exigem
uma nova forma de pensar o mundo. Neste
busca encontramos Edgar Morin, sociélogc:
francés, Doutor Honoris Causa pela
Universidade de Perugia, em Ciéncias Pollticas,
pela Universidade de Palermo, em Psicologia,
pela Universidade de Genebra, em Sociologia,
pela Universidade de Bruxelas, em Ciéncias
Sociais e Laus Honoris Causa pelo Instituto
Piaget, em Lisboa. (Petraglia,1995:36). Morin,
numa produgdo de mais de trinta obras e
diversos artigos, propde o Pensamento
Complexo como desafio e incitamento para
pensarmos a partir das relagdes. Tal fato torna
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a leitura de Morin indispensavel para os que
trabalham com Educacéo.

1. BASES DA NOVA DISCUSSAO

Como é evidente, a ciéncia e a técnica
desenvolveram-se em descompasso com a
melhoria das condi¢des de vida dos homens.
A ciéncia que se empregava em desvendar o
mundo, passou a produzir um poder sobre o
qual, hoje, ndo mantém controle. Assim, as
atividades econdmicas, auxiliadas pelo
progresso cientifico-tecnolégico, consomem a
natureza, degradam sua energia, poluem o
ambiente com dejetos da producao e do
consumo, em nome do progresso. Como diz
Capra, “tornou-se claro que nossa tecnologia
esta perturbando seriamente e pode até estar
destruindo os sistemas ecolégicos de que
depende a nossa existéncia.”(1982: 21 ) Nao
quero dizer com isso que foi 0 avango da ciéncia
e da tecnologia que provocou tais problemas,
mas que o modo como estes avangos foram
utilizados é a causa de nossos problemas
atuais.

O fato é que esta discussao traz a tona
a preocupagdo com a entropia, que desde o
final do século passado tem feito alguns
cientistas e filé6sofos predizerem a morte do
universo. Para a lei da entropia, quando
sistemas com diferentes cargas de energia séo
colocados em contato, suas energias devem
se igualar, até que ambos os sistemas tenham
atingido idéntica carga energética. (Raknes,
1988:75). Assim, segundo este entendimento,
a entropia, tendendo a igualar todos os sistemas
energéticos do mundo, eliminara o potencial
energético que mantém o universo em
movimento. Este fundamento tem gerado medo
diante do perigo de que o planeta desabe.

O estudo da entropia esta relacionado
ao Segundo Principio da Termodinamica - 22
Lei - formulado por Carnot em 1824. Este
principio estabelece para toda transformagao
de energia em um sistema fechado uma
degradacdao da mesma energia, isto é, uma
perda da energia total disponivel no sistema.
Esta teoria evidencia a irreversibilidade dos
fendmenos naturais. (N. Abbagnano, 1982:316)

Proveniente do estudo acerca da
entropia, tém surgido outros conhecimentos,
que provocam um verdadeiro paradoxo na
reflexdo filoséfica. A este respeito, Morin se
expressa com muita propriedade:

“No inicio do séc. XX, a reflexdo sobre o universo
esbarrava num paradoxo. De um lado, o segundo
principio da termodinamica indicava que o universo
tende para a entropia geral, quer dizer, para a
desordem maximal, e, de outro, acontecia que
neste mesmo universo as coisas se organizam,

se complexificam e se desenvolvem.” (1990:73)

E, pois, na busca de compreens&o da
organizagdo do universo que se pensa a
complexidade da vida, e se repensa a ciéncia,
percebendo-se, assim, a limitacdo de muitos
dos seus conceitos. Com isso, cai por terra a
certeza proveniente do método cientifico como
Unico meio valido de compreensdo do
universo.Como afirma Abreu Junior:

“Hoje, até mesmo os préprios cientistas
questionam a possibilidade de se encontrar
somente na ciéncia, cuja histéria foi marcada pelo
conhecimento linear, mecanicista e redutor dos
fendmenos, a chave do entendimento de uma
realidade que é sempre complexa, um campo
aberto para a integragdo dos conhecimentos.”
(1995:28)

Neste sentido, penso que a
epistemologia da complexidade pode contribuir
para uma visdo ampliada da realidade que seja
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mais adequada para enfrentarmos os
problemas de nosso tempo, pois para ela “nao
existe apenas uma rede informal de relagoes,
existem realidades, mas que nao sio feitas de
uma sO substancia, que sdo compésitas,
produzidas pelos jogos sistémicos, mas todavia
dotadas de uma certa autonomia.”
(Morin,1991:59)

Uma visao fragmentada, que exalte o
racional desvinculado de outras dimensdes do
humano, ndo nos convém mais. Apesar de
todos os avangos ‘cientificos’ que esta forma
de pensar tem proporcionado ao mundo, as
consequéncias sociais sdo desastrosas. Nesta
visd0, 0 universo, 0s organismos vivos sao
vistos como sistemas mecénicos, compostos
de partes que funcionam separadamente. Eem
Descartes que encontramos a raiz estrutural
desta forma de pensar. Ndo podemos, no
entanto, negar que a capacidade de analise e
de l6gica preconizada por Descartes fez com
que o homem assumisse o dominio da ciéncia
e da técnica, impulsionando a criagéo das bases
do desenvolvimento cientifico-tecnolégico
conhecido atuaimente.

Descartes, acreditando ter por missao
unificar os conhecimentos humanos a partir de
bases seguras , consagra-se como o arquiteto
do luminoso reino das certezas. (Pessanha,
1979:VI). Suas idéias acerca do corpo, do
cérebro e da mente ainda continuam a
influenciar as ciéncias contemporaneas, nas
quais a mente apresenta-se distanciada da
matéria, atribuindo-se ao trabalho intelectual
(mental) um papel superior a outras formas de
trabalhar e conhecer.

A visdo de Decartes, baseada na sua
famosa afirmagéo “Cogito, logo sum’ - penso,
logo existo, desencadeou uma légica para a

qual o pensar e a consciéncia deste pensar
constituem a esséncia do existir.

“... compreendi por ai que era uma substancia cuja
esséncia ou natureza consiste apenas no pensar,
e que, para ser, ndo necessita de nenhum luy:ur,
nem depende de qualquer coisa material. De sarte
que esse eu, isto é, a alma, pela qual sou o que
sou, é inteiramente distinta do corpo e, mesmo,
que é mais facil de conhecer do que ele, e, ainda
que este nada fosse, ela ndo deixaria de ser tudo

o que é.” (Descartes,1979a:47)

Registra-se em Descartes uma nitida
separagéo entre o ato de pensar e o corpo,
ressaltada nitidamente quando diz: “néo
notamos que haja algum sujeito que atue mais
imediatamente contra a nossa alma do que o
corpo ao qual esta unida...” (1979:217). Ao
celebrar esta separagéo, o autor passa a definir
o ser humano como uma maquina habitada por
uma alma racional que esta ligada ao corpo
através da glandula pineal, no centro do
cérebro.

A supremacia da légica cartesiana deu-
se a partir da separagao entre sujeito e objeto,
resultando dai a fragmentag&o do pensamento
e da acdo, a divisdo do homem em homo
sapiens (que conhece e sabe) e homo faber
(que age, que faz). Diante disso, o
conhecimento se divide em ciéncia, arte,
filosofia, religido, tecnologia, como feudos
regidos por suas proprias leis, viciados de
linearidades..

Nesta visao, a ciéncia passa a ser vista
como conhecimento certo que néo permite
mais a duvida, o que marca profundamente o
ocidente, refletindo-se na crenga de que o
método cientifico é o tnico meio véalido de
explicacéo dos fatos. Também podemos perceber
o reflexo dessa visdo na educagado escolar,
através da fragmentagéo do conhecimento, que
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exige a compartimentalizacdo do saber,
refletindo-se em todo o processo de trabalho no
interior das escolas. Encontramos, assim, uma
escola muito preocupada com suas regras de
funcionamento, sua divisdo estanque de
conteudos, o que a torna incompetente para
enfrentar a dindmica das transformacdes atuais.

Como diz Heisenberg, citado por Capra
(1982:55), “essa divisdo penetrou
profundamente no espirito humano nos trés
séculos que se seguiram a Descartes, e levara
muito tempo para que seja substituida por uma
atitude realmente diferente em face do
problema da realidade.” No entanto, o que se
busca hoje é a superagao desta logica de pensar
e ver o mundo que limita a dimensao do
conhecimento e nega a complexidade dos fatos.
Varios trabalhos nos ultimos anos tém enfocado
esta preocupagao. Anténio Damasio (1996),
mais recentemente, no seu livro “O Erro de
Descartes”, mostra ter sido a separacéo abissal
entre o corpo e a mente o grande erro de
Descartes (1996: 280).

Na visdo de Damasio, “certos aspectos
do processo da emogéo e do sentimento séo
indispenséaveis para a racionalidade”(1996:12).
Para o referido autor, a mente existe dentro de
um organismo integrado e para ele; e, ainda,
as nossas mentes nao seriam o que s&o se ndo
existisse uma interacédo entre o corpo e o
cérebro. Diante disso Damasio afirma: “julgo
que as representagdes primordiais do corpo em
acao desempenham um papel importante na
consciéncia” (1996:266).

Tais colocagdes apontam para a
complexidade de interagbes que precisamos
aprender a considerar, na tentativa de substituir
0 pensamento linear e simplista por um
pensamento complexo.

2. EPISTEMOLOGIA DA COMPLEXIDADE

A crise vivenciada no final deste século
tem provocado um questionamento da condi¢éo
humana nos mais diversos aspectos:
econdmicos, sociais, politicos e educacionais.
Tal fato exige-nos novos principios, novos
paradigmas para pensarmos as saidas que
atendam as necessidades educacionais
reivindicadas pela contemporaneidade. Como
bem afirma Novaes, “a busca de novas
alternativas para solucionar tais problemas
implicara num esforgo de mudanga de crengas,
valores, atitudes e da prépria ideologia”
(1992:83).

Presenciamos, diante de todas as
transformagdes marcadas pelo processo de
globalizagdo, tomar corpo e expressdo um
movimento a favor de uma nova visdo de
mundo.

Muitos fatores impulsionam essa nova
forma de pensar. A prépria tecnologia industrial
e comercial, por forca da pressédo dos
mercados, exige mudangas na légica vivencial.
A Fisica Quantica, ao provar que a matéria é
luz, e que uma particula subatémica é, ao
mesmo tempo, energia, faz sobressair a idéia
de totalidade, principiando uma nova forma de
fazer ciéncia, pois matéria, vida e consciéncia
revelam-se inseparaveis e constituidas da
mesma energia. Além disso, a teoria quantica
ressalta que nada pode ser medido ou
observado sem ser perturbado, pois o
observador pode afetar o resultado do efeito
que esta sendo medido. Sendo assim, constata-
se que o experimentador esta incluso na teoria.
Evidencia-se com isso a unidade entre sujeito
e objeto, obrigando-nos a modificar conceitos
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classicos que regeram por muitos séculos nossa
forma de pensar e agir. Vale citar Capra, quando
diz que “a nova cultura que estd emergindo
compartilha uma visdo de realidade que ainda
esta sendo discutida e explorada, mas que se
consolidard finalmente como um novo
paradigma, destinado a eclipsar a visdo de
mundo cartesiana em nossa sociedade.”
(1982:255)

Tem-se evidenciado, nas ultimas
décadas, uma série de terminologias que véo
aos poucos criando uma légica de pensar que
supera 0 mecanicismo cartesiano: sistema,
complexidade, noologia, interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, auto-organizagao, auto-
regulagdo, autopoiésis... A intengéo é
reintroduzir o sujeito no processo de observacéo
cientifica, fazendo ressurgir a identidade entre
o conhecedor, o conhecimento e o conhecido,
como saida dos impasses provocados pela crise
de fragmentacéo do saber que tem cerceado o
ato de pensar. Essa ciéncia emergente traz em
seu bojo a necessidade de investir na
complexidade do cosmo e de toda a sociedade,
tendo por base as relagdes de impreciséo,
incerteza e indeterminacdo. O que se espera é
que uma nova concepgao de ciéncia seja
exercida com consciéncia, “no sentido em que
multiplos e prodigiosos poderes de
manipulacbes e de destrui¢gdes, nascidos das
tecnociéncias contemporaneas, levantam,

. doravante, aos cientistas, ao cidadao e a toda
a humanidade o problema do controle ético e
politico da actividade cientifica.”(Morin,1990).
Isso implica sermos capazes de unir partes até
aqui ndo comunicantes da ciéncia, fazendo
assim advir um redimensionamento do
humanismo, com uma nova ética.

Para isso a Teoria Geral dos Sistemas
e a Cibernética tém contribuido, ao relacionar

os diversos niveis fisico, sécio-cultural e
biolégico da vida. A teoria dos sistemas & muito
vasta por considerar o mundo em fungéo da
inter-relagcdo e interdependéncia de todos os
fendmenos. Segundo Morin (1991:24), esta
teoria surgiu com Von Bertalanffy, a partir de
uma reflexdo sobre a Biologia, espalhando-se
nos anos 50 pela mais variadas diregoes.

Chama-se sistema a “associa>ir
combinatéria de elementos difer:
(Morin,1991:24), a “um todo integrado . .
propriedades ndo podem ser reduzidas as de
suas partes.” (Capra,1982:40). Todos os
organismos vivos, a sociedade, células e
moléculas podem ser concebidos como
sistema, podendo também ser considerados ‘0
todo’ no sentido de serem estruturas integradas,
e também ‘partes’ de todos maiores, em niveis
superiores de complexidade.

Por isso, a abordagem sistémica
enfatiza o principio basico de organizagéo, no
sentido de que encontramos organizagéo em
todos os niveis. O principio que governa essa
organizagdo é a natureza dinamica de suas
relagbes. “O pensamento sistémico é
pensamento de processo; a forma torna-se
associada ao processo, a inter-relagéo a
interagéo, e os opostos sdo unificados através
da oscilagdo.” (Capra,1982:261)

A partir dessa teoria, uma revolugéo
paradigmatica tem surgido e esta em curso com
diferentes enfoques, com concordéancias e
discordancias da matriz sistémica rapidamente
evidenciada acima. E nesse contexto, portanto,
que se movimentam algumas das idéias de
Edgar Morin.

Como ponto de partida para
compreendermos suas idéias, Morin propie
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uma concepgao de conhecimento que se situa
enquanto subjetivagdo do préprio
conhecimento, que tem por finalidade ser
refletido, meditado, incorporado ao saber, a
experiéncia, a vida, articulando-se entre o
sujeito pensante e o objeto pensado, entre a
Filosofia e a Ciéncia.

Para que essa concepgédo de
conhecimento se efetive é necessario
refazermos nossa estrutura de pensamento,
criando condic¢des, pois, para enfrentarmos os
desafios da complexidade. E preciso entender
0 universo nao somente a partir da inclusao
dos sistemas de ordem/desordem, mas também
das redes de interagao/organizagao, pois tudo
no universo age e retroage num processo
continuo. De acordo com esta visao, o
conhecimento é multi-dimensional,
comportando o reconhecimento de um principio
de incompletude e de incerteza. Morin nos diz
gue o todo é complexo, como as partes também
o séo. E essa complexidade esta presente no
cosmo, na vida e na ciéncia. Esses
pressupostos justificam os principios da ordem,
da desordem e da organizagdo dos sistemas.

O principio de organizagdo mantém o
todo irredutivel e apresenta suas qualidades
emergentes. A “organizagcdo ndo pode ser
reduzida a ordem, embora comporte e produza
ordem.(...) produzem a sua constancia, a sua
regularidade, a sua estabilidade, as suas
qualidades.” (Morin,1990:155) A ordem
transcende a antiga idéia determinista de
estabilidade, imutabilidade e constancia e
compreende a nogéo de singularidade presente
em seu nascimento e desenvolvimento
peculiares a cada coisa. Encerra em seu bojo
a idéia das interagbes, que quer dizer que nada
existe sem influéncias. Ja a desordem significa
desvios que aparecem em qualquer processo,

que o perturbam e transformam, alterando-o
de alguma forma. S&o as desorganizagoes.
Para ilustrar, Morin vai dizer:

“uma desordem pouco perceptivel ao nivel
planetério traduz-se por efeitos absolutamente
macicos que transformam o ambiente, as
condig¢des de vida e afetam todos os seres vivos;
de fato a idéia de desordem néo sé é ineliminavel
do universo mas também é necessaria para
concebé-lo na sua natureza e na sua evolugéo”

(Morin,1990:156)

A partir do entendimento da ordem-
desordem-organizagédo, vistas de forma
inseparavel, Morin conclui ser preciso derrubar
a concepcao do conhecimento cientifico
cartesiano, cuja meta é procurar certezas.
Percebe, pois, a possibilidade de aprendermos
a conviver com a incerteza, ja que o “objetivo
do conhecimento n&o é descobrir o segredo do
mundo, mas dialogar com o mundo (...) e 0
trabalho com a incerteza (...) incita-nos a criticar
o saber estabelecido, o qual se impde como
certo,(...) a auto-examinarmo-nos e a tentarmos
autocriticar-nos.”(Morin,1990:160)

A Complexidade - cerne do
pensamento de Morin - surge a partir dessa
compreensao. Morin tem o cuidado de explicitar
que o complexo é o que ndo pode resumir-se
numa palavra mestra, ou numa lei. Com isso,
sua preocupagdo é evitar definicoes
simplificadas, pois a Complexidade é uma
tentativa de estudar um pensamento capaz de
tratar o real, de dialogar e de negociar com ele.
E o pensamento capaz de considerar todas as
influéncias recebidas. E, em suas palavras,
“uma exigéncia social e politica vital no nosso
século”(1981:14)

O que, sob a égide do pensamento
cartesiano, viamos simplesmente como
verdades antaglnicas, no Pensamento
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Complexo sao vistas como verdades
complementares, visto que trabalham umas
com as outras de maneira simultanea,
complementar e antagdnica.

O paradigma formulado por Descartes,
ao separar sujeito/objeto, alma/corpo, espirito/
matéria, produziu efeitos desastrosos na forma
de pensar a sociedade, o individuo, a
existéncia. Para, agora, unificar esses
elementos é preciso entendé-los em sua
complexidade, reconhecendo outros elementos
de razéo/desrazao, de real/imaginario, de mito/
ciéncia, reconsiderando-os como esferas vitais
a serem integradas na complexidade do
pensamento. E preciso, portanto, criarmos uma
forma de trabalho que permita distinguir sem
separar, associar sem identificar ou reduzir.

Com isso, intenciona-se superar a
patologia da raz&o, que, na definigdo de Morin,
“é a racionalizagdo que encerra o real num
sistema de idéias coerentes, mas parcial e
unilateral, e que ndao sabe nem que uma parte
do real é irracional, nem que a racionalidade
se encarrega de dialogar com o irracionalizavel”
(Morin, 1991:20).

O Paradigma da Complexidade surge
do conjunto de novas reflexdes que véo se
conciliando, é uma tarefa cultural, histérica,
profunda e mdltipla. Tenta elaborar e vivenciar
um discurso multidimensional nao totalitario,
tedrico sem ser doutrinal, aberto sobre a
incerteza. E, como diz Morin,

“pede-nos que pensemos sem nunca encerrar os
conceitos, que quebremos as esferas fechadas,
que restabelecamos as articulagdes entre o que
esta desconjuntado, que tentemos compreender
a multidimensionalidade, que pensemos com a
singularidade, com a localizagédo, com a
temporalidade, que néo esquegamos nunca as
totalidades integradoras” (1990:150).

Tal forma de pensar encontra apoio em
Maturana e Varela, que expressam a
necessidade de duvidarmos de nossas
inabalaveis e eternas certezas para
comecarmos a “nos desvencilhar dos
poderossissimos lagos que a armadilha da
‘verdade objetiva e real’ tece” (1995:25). Para
esses autores, é essa desumana armadilha que
“nos leva a negar outros seres humanos como
legitimos possuidores de ‘verdades’ tao vélidas
como as nossas.” Creio ser valido, ainda, citar
mais uma vez Maturama e Varela, no que dizem
a respeito dos resultados das certezas
provocadas pelo conhecimento e as
possibilidades de superagao dos obstaculos
criados por elas:

“Se o conhecimento atrai (...) justamente por ser
terreno ‘conhecido’, sob o aval de poderosas e
‘sagradas’ tradigoes, ao converté-las em verdades
absolutas fazemos de tais certezas as maiores
barreiras na compreensdo social mutua, e, se
queremos supera-las, o caminho entéo é educar-
nos e educar nossos filhos na aventura do
conhecimento que nos espera mais a frente como
culminancia de um esforgo bem dirigido, do
‘conhecimento por criar’ num entendimento social
que ainda ndo existe. (...) Criar o conhecimento, o
entendimento que possibilita a convivéncia
humana, é o maior, mais urgente, mais grandics:
e mais dificil desafio com que se depare
humanidade atuaimente” (1995:26)

No Pensamento Complexo, a
contradic&o significa o atingir de uma camada
profunda da realidade que, justamente porque
é profunda, ndo pode ser traduzida para a nossa
I6gica. Neste sentido, ndo se tem espago para
pensamentos absolutos de certeza, mas cria-
se uma capacidade de pensar na condi¢do
dessas incertezas.

Para pensar a complexidade, Morin
estabelece trés principios basicos. O principio
dialégico permite manter a dualidade no seio
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da unidade, pois associa dois termos ao mesmo
tempo complementares e antagdnicos. O
principio da recursao organizacional considera
que somos simultaneamente produzidos e
produtores, uma vez que tudo o que é produzido
volta sobre o0 que produziu num ciclo ele mesmo
auto-constitutivo, auto-organizador e auto-
produtor. Nessa l4gica, 0 que se adquire como
conhecimento das partes regressa sobre o todo
e vice-versa. Com isso pode-se enriquecer o
conhecimento das partes, num mesmo
movimento produtor de conhecimento.

O terceiro principio, o hologramatico,
implica em que, num holograma fisico, o menor
ponto da imagem do holograma contém a quase
totalidade da informacdo do objeto
representado. Assim, uma parte ndo esta
somente dentro de um todo. O todo esta
também dentro da parte. Diante da ética social,
o individuo nao estd somente dentro da
sociedade, a sociedade enquanto todo esta
também no individuo.

3. AEDUCAGAO E A COMPLEXIDADE

Pensar uma época em que o
conhecimento era buscado e adquirido pela
sensacao, sentimento, razdo e intuigao, é, até
certo ponto, dificil para nés que vivemos desde
o século XVIl sob a égide do pensamento
cartesiano. Porém, necesséario se faz
compreendermos como essa forma de
conhecimento se perdeu para o reaprendermos
novamente, reafirmando as muitas formas de
conhecer de que o homem dispde para
desvendar o mundo.

Pierre Weil, no livro ‘Rumo a Nova
Transdiciplinaridade’ (1993), distingue cinco
grandes fases no processo de aquisicdo do

conhecimento que vale a pena enfocar aqui
neste trabalho para percebermos o processo
de construgdo do conhecimento pelo homem
ao longo de sua existéncia.

Na Fase Predisciplinar (1%), o
conhecimento era despertado através de um
equilibrio entre a sensagao, o sentimento, a
razao e a intuicdo, ndo havendo separagao
entre essas fungdes no nivel do sujeito. No
entanto, o paradigma newtoniano-cartesiano,
no qual predomina o racionalismo cientifico,
provoca a fragmentagéo do conhecimento e faz
surgir a Fase de Fragmentagdo Multi e
Pluridisciplinar (2%), com uma separagdao em
varios niveis: do ser, do sujeito, do
conhecimento e do objeto conhecido.

Nessa fase, separa-se conhecedor,
conhecimento e conhecido e tambem separa-
se o homem que sabe do homem que age, o
conhecimento puro da tecnologia, a matéria da
vida. Em decorréncia, desenvolvem-se
especializacbes cada vez mais especificas,
com territérios privados bem delimitados, que
se organizam em formas de trabalho
multidisciplinar e pluridisciplinar.

Com o crescente nimero de disciplinas
especializadas, busca-se correlaciona-las. Dai,
na tentativa de reunir o que foi tdo separado,
cria-se a Fase Interdisciplinar (32), quando se
percebe que todas as disciplinas sio inter-
relacionadas. Weil caracteriza esta fase pela
aparicdo cada vez mais freqlente de elos
disciplinares que criam outras tantas disciplinas
novas. “Embora ainda n&o se tenha encontrado
o ‘modelo’ ideal para sair do caos da
multidisciplinaridade que transforma as
universidades atuais em verdadeiras torres de
Babel, a necessidade de tais modelos persiste”
(Weil, 1993:29). Com todas as modificagdes
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vivenciadas nas ultimas décadas, algumas
areas do conhecimento tém surgido com uma
forma de pensar mais complexa. A ecologia,
por exemplo, encarregada do ecossistema,
abrange uma extensdo infinita de
conhecimento, ao preocupar-se com o conjunto
dos seres vivos, 0 meio ambiente, a biosfera e
a humanidade. Nessa area, muitas
competéncias especificas participam: biélogos,
botanicos, zodlogos, etc.

Essa fase é notéria, mas como a
interdisciplinaridade nao consegue controlar as
disciplinas, pois cada uma pretende antes fazer-
se reconhecer soberana, busca-se a
Transdisciplinaridade (42 Fase), sem negar, no
entanto, a interdisciplinaridade. Esta representa
uma tentativa de sair da crise de fragmentagéao
em que se encontra o conhecimento humano,
partindo do principio de que a realidade é muito
complexa.

Segundo Weil, Piaget foi quem
primeiro usou o termo transdisciplinaridade,
num encontro sobre a interdisciplinaridade
promovido pela Organizagdo da Comunidade
Européia em 1970. Vale a pena expressar com
as préprias palavras de Piaget sua concepgéo
do termo em referéncia:

“Enfim, na etapa das rela¢des interdisciplinares,
pode-se esperar que se suceda uma fase superior
que seria ‘transdisciplinar’, a qual nao se
contentaria em atingir interag6es ou reciprocidades
entre pesquisas especializadas, mas situaria tais
ligagdes no interior de um sistema total, sem
fronteiras estaveis entre as disciplinas”. (Piaget,
apud Weil, 1993:30)

A transdisciplinaridade, portanto,
consiste em encontrar uma axiomatica comum
entre ciéncia, arte, filosofia e tradigbes
sapienciais. Isso implica uma abordagem
Holistica (52 Fase), que simboliza uma volta &

primeira fase predisciplinar, porém enriquecida
pelos ultimos estagios da ciéncia moderna.

As fases apresentadas por Weil
apontam-nos a idéia de que novos paradigmas
estdo em construgéo, e que muito temos a fazer
no meio educacional para revertermos a légica
classica de pensar e percebermos o mundo que
nos cerca, pois, comumente, ainda estamos a
analisar ou sintetizar a realidade educacional, ora
sob o ponto de vista reprodutor, ora transformador.
Sob este prisma, pouco avangamos e, por
carregarmos o peso do raciocinio mecénico, néo
conseguimos pensar a partir das relagdes. Assim
a andlise tem conduzido ao reducionismo e a
sintese, ao globalismo.

Através de Morin, podemos perceber
o0 quanto o modo de organizagao do nosso saber
através de teorias e ideologias fechadas tem-
nos impedido de superar as controvérsias de
nossa histéria e de reconhecer e apreender a
complexidade do real. “A incapacidade de
conceber a complexidade da realidade antropo-
social na sua micro-dimens&o (o ser individua:
e na sua macro-dimens&o (o conjunto planeta:r:
da humanidade) conduziu a infinitas tragédias
e conduz-nos a tragédia suprema” (1990).

As consequéncias dessa forma de
pensar sdo visiveis na nossa organizagao
escolar e curricular, que, sem muita consciéncia,
a reproduz naturalmente. As escolas, hoje,
parecem viver fora de todo o contexto dos
avancos deste século. Podemos até dizer que
a escola vive ainda em sua fase pré-histérica.
Continuamos sem professores que tenham real
compreens&o de seu instrumento de trabalho -
o conhecimento. Devido a isso, como qualquer
outro trabalhador que nao aprende a manusear
bem seus instrumentos de trabalho, tende a
machucar-se ou machucar outros.
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Por ndo se conhecer a dimenséao
histérico-filoséfica do conhecimento, os
educadores nao conseguem superar a
fragmentagao, a hierarquizacdo da estrutura
organizacional das escolas, o que se reflete na
pratica de um ensino mediocre, que enfatiza o
intelecto, forcando-o a armazenar informagoes
que pouco acrescentam para o individuo-
educando.

Urge superarmos essa ldgica
organizacional, pois vivemos num contexto
planetario, onde os problemas sao cada vez
mais globais. Diante de um sistema global
torna-se contraditério um sistema educacional
que ensina somente a dividir, analisar, sem
procurar ensinar a juntar, relacionar. Pois pensar
a partir de relagdes deveria ser a base para
todas as defini¢des, e isso deveriamos aprender
e ensinar desde a pré-escola. A escola basica
muito pode fazer na construgdo de uma nova
forma de pensar, pois as criangas, na sua
espontaneidade natural, sentem as ligagdes e
a solidariedade entre as coisas. Dai ser
essencial a escola esclarecer as relagdes
presentes na pratica pedagégica, evidenciando
as relagOes entre os contetidos das disciplinas,
entre as disciplinas e o curso, entre as
disciplinas e a vida.

Diante do exposto, percebe-se a
necessidade de olharmos o mundo de uma
maneira ndo mais cartesiana, mas dinamica,
que nos permita entender que o pensamento
indica movimento que possibilita criagdo de
conhecimento. Para tanto, é fundamental
entendermos que a agédo de conhecer envolve
agOes bioldgicas, cerebrais, espirituais,
culturais, linglisticas, sociais, politicas e
histéricas. Por isso é importante, no processo
de conhecer, considerar a paixdo, a dor e o
prazer.

Sendo assim, compreender a
complexidade presente na realidade é essencial
para o educador, que, ao ter consciéncia da
teia de relagdes existentes na vida, pode pensar
a ciéncia una e multipla simultaneamente.
Nesse caso, o conhecimento passa a ser
entendido na sua articulagdo complexa e a sua
divisdo por areas fechadas, por séries, por
faixas etarias, perde o sentido.

Morin propde o exercicio da pratica
transdisciplinar, vista como um intercambio e
articulag&o entre as disciplinas, com a intengédo
de destruir as fronteiras que inibem e
fragmentam o conhecimento. Essa pratica
exige dos educadores uma formacéo sdélida, na
qual Morin vai sugerir incluir estudos de
ecologia, ciéncias da terra e cosmologia, o que
permitird ao educador compreender-se
enquanto ser terrestre e habitante de um todo
planetario, que em sua complexidade exige a
solidariedade universal.
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MUDANGAS CURRICULARES PARA O ENSINO DE CIENCIAS

Resumo: O presente trabalho focaliza
especialmente os processos de elaboragdo e
implementacdo da Proposta Curricular para o
Ensino de Ciéncias e Programas de Saude - 1°
Grau do Estado de Sao Paulo (P.C.C.).

Este trabalho pretende contribuir para
a compreensdo do que ainda ndo sabemos
fazer para que as propostas elaboradas
cheguem a aproximar-se das propostas
efetivadas.

Antoénia Luisa Miorim*

Abstract: The present work focuses specially
the elaboration and implementation processes
of the Curriculum Proposal for Science and
Health Program Teaching (P.C.C.) - 1st Level
of Basic Educacion in Sdo Paulo, Brazil.

This work intends to contribute for
understanding of what isn’t yet known how to
do for making the theoretical propositions meet
the practical effective ones.

“...era necessé&rio pensar uma nova visdo do Ensino de Ciéncias a partir do que j4 tinha colhido...”

Apesar de verificarmos uma tendéncia
de abrir caminhos no nivel de proposigoes,
acreditamos que o que nos falta é um certo
aprofundamento de por que o trabalho docente
permanece praticamente inalterado no seu
préprio objeto de consideragao - o ensino em
sala de aula.

Ao analisar a pratica docente, vamos
encontrar presentes no ensino em sala de aula
caracteristicas que vdo ao encontro do que
NUDLER (1975: 101-7) caracterizou como
mecanismos ocultos de alienagdo. A
pesquisadora identifica seis desses

(Membro da Equipe Técnica de Ciéncias da CENP)1

mecanismos, quais sejam: o verbalismo, o
congelamento do real, o formalismo, o
detalhismo (compartimentagdo, acumulagéo),
o crime de lesa-curiosidade e o mercantilismo
e competéncia2 . O conhecimento desses
mecanismos ocultos de alienagéo nos levou a
apresentar a preocupagé@o acima e a verificar
que todos esses mecanismos estao presentes
nas varias modalidades do ensino tradicional
de Ciéncias.

As preocupacgdes que se apresentavam
de forma embrionaria em nossas consideragdes
sobre o ensino de Ciéncias comegaram a aflorar

* Professora do Departamento de Principios e Organizag&o da Pratica Pedagégica - UFU.

1. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) - Orgéo da Secretaria de Educag&o do Estado de Sao Paulo,

responséavel (1983-1986) pelas questdes pedagogicas.
2. Veja também COELHO (1992:306).
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e criaram as condigdes para que pudéssemos
continuar a nossa busca; transformamo-las em
guestdes e procuramos respondé-las na
dissertacdo de mestrado intitulada Proposta
Curricular para o Ensino de Ciéncias: agdes e
revelagées3 .

Algumas dessas questdes podem ser
consideradas préprias de todo processo
inovador pelo qual o ensino de Ciéncias tem
passado, mas como o0 nosso objeto principal é
o estudo da nao adesao do professor as
mudangas atuais, trabalharemos diretamente
com a Ultima proposigcéo apresentada, qual seja,
a Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias
e Programas de Saude - 1° Grau, do Estado de
S&o Paulo (P.C.C.)4.

Tendo a Proposta Curricular de Ciéncias do
Estado de Sao Paulo como referencial mais
préximo, poderiamos perguntar: Por que a
suposta compreensdo e aceitabilidade das
diretrizes, dos principios dessa Proposta nédo
s&o verificados quando de sua aplicagéo pelo
professor?

Nos ultimos anos, delineiam-se
perspectivas que apontam para a possibilidade
de compreensédo dos diferentes e multiplos
fatores que afetam o ensino; uma das “direc6es”
que tém apontado caminhos é a da reviséo
reflexiva da histéria recente do ensino, através
das inovagdes das propostas e seu efetivo
alcance em sala de aula.

No nosso contexto, podemos afirmar
que as propostas anteriores & que estamos
trabalhando ndo chegaram as salas de aula,

se analisarmos seu estabelecimento, enquanto
proposicbes apresentadas aos professores, e
as acgOes realizadas por estes. Tal afirmacao
advém das informagoes fornecidas pelo préprio
documento da Proposta Curricular de Ciéncias
do Estado de Sdo Paulo, bem como pela
literatura recente sobre o ensino de Ciéncias
(KRASILCHICK, 1987; FRACALANZA, 1987;
KAWASAKI,1991; GOUVEIA, 1992).

Se considerarmos linearmente o
estabelecimento de novas proposicdes em
termos de seus proprios nomes: programas...
guias... propostas..., ha indicativos de uma certa
evolucdao. De programas para propostas,
muitas das concepgdes relacionadas ao
processo educacional foram sendo mudadas,
exigindo, entre outros pressupostos, um novo
papel para o professor.

De um lado, verificamos novas
propostas surgindo e, de outro, reflexdes sendo
feitas sobre a histéria mais recente das
tentativas de mudancga ocorridas no ensino de
Ciéncias. Nesse sentido vale lembrar que nem
sempre as duas situagdes - propostas e
reflexdes - se processaram conjuntamente.

Outra diregdo apontada é a que se
refere aos estudos realizados na area de
curriculo, incentivados pelas préprias propostas
curriculares da geragao 80. Essas propostas
surgiram em alguns estados brasileiros, como
Sao Paulo, Minas Gerais e Parand, no bojo do
sonho da “democratizacéo brasileira”. A part-
delas e sobre elas, varios estudos tém-:
desenvolvido (PALMA, 1989; ANDRADE, 198¢.
KAWASAKI, 1991). '

3. Defendida em margo de 1995, na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).

4. Usaremos também como referéncia a esse documento a palavra Proposta ou ainda Proposta Curricular de Ciéncias do

Estado de Sao Paulo.
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Outras contribuigdes, nao diretamente
vinculadas as propostas, tém sido apresentadas
com vistas a permitir que se estabeleca um
aprofundamento nos estudos sobre curriculo.
Consideramos extremamente relevantes as de
FREIRE (1987), MOREIRA (1990), CUNHA
(1991) e SILVA (1992).

Especialmente SILVA, ao apontar a
necessidade de aprofundamento do conceito
de resisténcia, expde de forma objetiva e clara
“as ligdes das criticas da educagao escolar, com
énfase especial sobre questdes de curriculo”
(SILVA, 1992:78). Dentre essas ligdes, a mais
diretamente ligada ao conceito de resisténcia
é explicitada da seguinte forma: “ndo é possivel
entender o curriculo efetivamente em agdo sem
compreender aquilo que acontece quando o
curriculo pretendido interage com as condigbes
presentes na escola e na sala de aula” (SILVA,
1992:86).

Ao contextualizar essa proposigdo, o
autor analisa algumas das contribui¢gdes
advindas de orientagtes diversas de pesquisa
sobre o que acontece em sala de aula. E
comenta que, “embora essas teorizagdes e
pesquisas tenham sido lidas como uma forma
de refinamento e de informacgéao das teorias de
reprodugcdo e como apontando uma saida
politica do circulo da reprodugéo através das
resisténcias informais dos estudantes ao
processo escolar, elas também podem ser lidas
de outras formas” (SILVA, 1992:87).

A sua primeira leitura alternativa
destaca a complexidade de interagéao

“entre as intengbes expressas num determinado
curriculo e os muitos fatores presentes numa
situagéo real de sala de aula que fazem com que
o curriculo efetivo esteja situado a uma longa
distancia daquele pretendido pelo professor ou

pela escola, jd para ndo falar daquele proclamado
em niveis mais altos da burocracia educacional “

(SILVA, 1992:87, grifos nossos).

Uma outra questao pode ser agora
levantada. Do mesmo modo que se constata a
resisténcia informal dos estudantes ao curriculo
oficial, parte da resposta para a ndao adesao
dos professores a Proposta Curricular de
Ciéncias do Estado de Sao Paulo pode ser
explicada por uma “resisténcia informal dos
professores™?

Todas essas reflexdes apenas nos
confirmam que o nosso estudo, objetivando
compreender o porqué da ndo adesdo dos
professores aquela proposta, nédo sera
totalmente esgotado. Reconhecemos também
ser esse um caminho pouco percorrido e que
apresenta multiplas facetas préprias da
complexidade educacional.

Acreditamos que seria desejavel que
areflexdo constante que fazemos sobre a nossa

~ prépria pratica pudesse incorporar-se ao dia-a-

dia de cada educador. Esta é, também, uma
forma de construir o conhecimento. Nao
queremos considerar aqui o sentido
usualmente dado a palavra reflexdo, mas sim
o sentido de “volta da consciéncia, do espirito
sobre si mesmo, para examinar o seu préprio
contetido por meio do entendimento, da razao”
(FERREIRA, s/d:1204). O contetGdo é
entendido, aqui, como o conjunto dos
elementos presentes nos processos de ensino
e aprendizagem.

Ja mencionamos que, freqiientemente,
ha dissonéncias entre as proposigbes
apresentadas para o ensino e as reflexdes sobre
estas pelo professor em relagdo a sua pratica,
“o que parece evidente é que o professor, em
geral, ndo faz uma andlise reflexiva de sua
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prépria pratica, nao estabelece relagcbes entre
o seu fazer e um pressuposto tedrico... que esta
por trés do seu discurso” (CUNHA, 1989:121).

Por que essa
estabelecida?

relagdo nao €

Nao temos, a ndo ser em alguns
momentos particulares, a reflexdo como
elemento norteador da projecao de acdes para
o ensino e de efetivagdo dessas agbes na
pratica de sala de aula. Esses dois elementos,
quer sejam as projecdes e/ou as agoes efetivas,
fazem parte dos conteldos que precisam
constantemente ser examinados por meio do
entendimento e da razéo. Isto requer, por parte
dos educadores em todos os niveis - tendo em
vista que ndo é exercitado - mudangas
substanciais nos paradigmas que vém sendo
perpetuados na educagdo, apesar de, muitas
vezes, serem rechagados no nivel do discurso.

Buscamos, no desenvolvimento da
pesquisa deste trabalho, refletir sobre esses
elementos para tentar responder as questoes
ja levantadas anteriormente e outras que
provavelmente surgirdo. Questbes estas que
tém sido motivo de preocupagao e de busca,
quer na sala de aula, quer na pesquisa.

Parece 6bvio dizer que o fim ultimo da
educagéo seja que o aluno aprenda, mas, como
mencionou Paulo Freire,

“... nem sempre o 6bvio é tao ébvio quanto a gente
pensa que ele é. E, as vezes, quando a gente se
aproxima da obviedade e toma a obviedade para
vé-la desde dentro e de dentro por dentro (isto é,
ver o 6bvio de dentro e de dentro dele olhar para
fora), € que a gente vé mesmo que nem sempre
o0 6bvio é tdo obvio” (FREIRE, 1989:92).

Nesses termos, “é impossivel
desconhecer que sem professor nédo se faz
escola” (CUNHA, 1989:27) como também
desconhecer varias expressdes que estao
emergindo do “senso-comum”® e que acabam
por descaracterizar a fungdo da escola e,
portanto, da educagdo. E empobrecedor para
0 ensino que essas expressdes fagam parte,
cada vez mais, do seu cotidiano, mas servem
para nos alertar da inexisténcia de uma relagéo
mais consistente entre os elementos dos
diversos niveis que atuam no processo
educacional.

Apesar de constatarmos que as aulas
continuam tradicionais - como sempre foram -
constituindo um trabalho isolado de aulas
expositivas, mecanicas e memoristicas, e que
uma relativa porcentagem dos alunos nao
aprendem Ciéncias, a escola continua sendo
uma instituicdo aceita e reivindicada pela
sociedade.

Talvez seja este 0 momento de entrar
“dentro do 6bvio e de dentro dele olhar para fora”.

As exigéncias de uma nova concepgao
de ensino e de um novo papel para o professor,
em cada novo processo de mudanga, com
certeza sdo propostas que tém como objetivo
a melhoria do ensino de Ciéncias, significando
dizer que os alunos aprendam Ciéncias.

Se todas as propostas visam essa
melhoria e se constatamos que as inovagoes
ndo chegam a se efetivar em sala de aula, o
que ndo sabemos ainda para articular o que
“propomos” e o que “fazemos”?

Assim, confirmando mais uma vez,

5. Expressdes como: “O ensino s6 precisa de professor e aluno”. “O papel da diregéo e supervis&o é burocrético”. “O aluno
necessita de merenda e brincadeiras”. “A profissdo de educador é para mulheres”. “Quem sabe faz, quem n&o sabe

ensina”.
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temos a intengdo, neste trabalho, de abordar
as questdes ja mencionadas, originadas do e
no nosso trabalho com a P.C.C., usando como
referéncia a nossa vivéncia articulada com o
estudo feito para a consolidagao do mesmao.

Buscaremos destacar o movimento que
tentamos estabelecer nas varias dimensdes da
relagdo agdo-refexdo-agdo. E um movimento
dificil de se realizar, visto que nem sempre
ocorre da maneira pretendida, pois raramente
ele faz parte do nosso cotidiano. A presenca
dessa relacao em termos dissonantes é
constante. Parece haver, assim, mecanismos
que estdo ha muito consolidados em nossa
tradicdo escolar e até na social.

DESENVOLVIMENTO E OBJETIVOS

“...e os professores disseram compreender e

acatar os grandes eixos da Proposta... mas
questionavam...”(Membro da Equipe Técnica de
Ciéncias da CENP) 6

Tendo essas consideragbes em vista,
realizamos uma andlise acurada da Proposta
Curricular de Ciéncias do Estado de S&o Paulo,
objetivando buscar subsidios para a tecitura dos
procedimentos que seriam adotados no
transcorrer da pesquisa mencionada.
Concomitantemente, mergulhamos na revisao
bibliografica da literatura disponivel a respeito
" do nosso objeto de estudo.

O primeiro encaminhamento para a
nossa agdo foi contatar professores das D.E.s”
de Campinas que estivessem aplicando a

referida proposta para realizarmos observagoes
em sala de aula, mas o nosso trabalho
apresentou-se infrutifero, porque nao
conseguimos um nudmero significativo desses
professores.

Essa tentativa viria apenas confirmar
alguns elementos que ja haviamos constatado
seja informalmente, seja através da literatura
consultada sobre o ensino de Ciéncias. Em
primeiro lugar, que a maioria das aulas de
Ciéncias continuam sendo expositivas - de
forma diretiva e linear - de acordo com o
conteudo programatico e a metodologia
(explicita ou implicita) dos livros didaticos,
como constatado por KAWASAKI (1991:131),
em sua pesquisa realizada durante o periodo
da suposta implementagao da proposta. Além
disso, que a maior parte dos professores (74%
dos professores, no caso da pesquisa de
KAWASAKI) que adotam tal procedimento
declaram fazé-lo por falta de opgéo e sentem-
se contrariados.

Em segundo lugar, que os professores
de Ciéncias citam com certa freqliéncia e de
forma espontanea a sobrecarga de trabalho, em
consequléncia da baixa remuneragéo, como um
dos fatores limitantes de sua atuacéao
(KRASILCHICK, 1987:57-60).

Devido a impossibilidade de observar
aulas em que a proposta estivesse sendo
aplicada e tendo a contribuigéo esclarecedora
de algumas de nossas inquietagGes através das
pesquisas mencionadas, optamos por buscar
outros elementos através de outras fontes.

6. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas - Orgéo da Secretaria de Educag&o do Estado de S&o Paulo, responsavel

(1983-1986) pelas questdes pedagdgicas.

7. DELEGACIA DE ENSINO (D.E.) - Orgao intermediario (1983-1 986) entre a Diviséo Regional de Ensino (DRE) e a Secretaria

de Estado da Educacio.
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Decidimos, entéo, realizar entrevistas
com membros da Equipe Técnica de Ciéncias8
da CENP e com a assessoria, visto que foram
os elaboradores do documento oficial da
proposta. Inicialmente, houve a intengéo de
tentar compreender as dissonancias existentes
entre “o que se propde” e “o que se realiza”,
contando, para isso, com a meméria dos
elaboradores. Existia, por parte dos
elaboradores, indicagbes em seus relatérios da
compreenséo e da aceitabilidade das diretrizes
e dos principios da proposta pelos professores,
mas, de nossa parte, tal fato ndo se verificava
no fazer cotidiano dos professores.
Posteriormente, essa questao emerge como um
dos objetivos do trabalho.

A medida que as entrevistas eram
analisadas9, nos remetiam a novos
documentos que passavam, também, a ser
analisados. Essa andlise, por sua vez, indicava-
nos novos estudos, que estabeleciam novas
relagbes na andlise das entrevistas e do
documento oficial da proposta.

Assim, tanto a construgdo do nosso
trabalho quanto as anélises procedidas foram
sendo realizadas obedecendo ao movimento
requerido pelo préprio trabalho, sempre tendo
em vista os objetivos:

- Revelar alguns elementos presentes
na suposta resisténcia dos professores a néo
aplicacdo da proposta em questéo e

- Compreender as dissonancias entre
“0 que se propde” e “o que se realiza”.

Em termos mais operacionais, nos
preocupamos com os seguintes objetivos

subjacentes aqueles:

-Destacar e analisar as caracteristicas
da nova Proposta Curricular de Ciéncias do
Estado de Séo Paulo e

-Apresentar alguns indicativos para
aprofundar a compreenséo da desarticulagao
entre os processos de elaboragéo e
implementagao da proposta.

Tendo em vista alcancar os nossos
objetivos, estruturamos o trabalho em quatro
capitulos e conclusao.

No primeiro capitulo apresentamos e
analisamos algumas caracteristicas daquela
proposta, por nés destacadas.

Em cada um dos capitulos
subseqglientes apresentamos, numa primeira
parte, o relato Unico intitulado “Vozes dos
Elaboradores”, produzido a partir das
entrevistas com os elaboradores. Numa
segunda parte, destacamos e analisamos os
elementos emergentes do relato tnico com o
objetivo de compreender os processos de
elaboracgéo (capitulo Il), implementagéo
(capitulo 1ll) e idéias dos elaboradores sobre
os professores de Ciéncias, no contexto da
Proposta Curricular de Ciéncias do Estado de
Siao Paulo (capitulo V). Nesses capitulos,
devido a adocdo de uma mesma metodologia,
mantivemos, inclusive, a proximidade de
titulos.

Por fim, apresentamos algumas
conclusbes possiveis advindas dos dados
analisados nos capitulos anteriores.

8. Equipe Técnica de Ciéncias - Professores de Ciéncias afastados para desenvolverem trabalhos pedagégicos.

9. Andlise Inspirada em BARDIN, Laurence. Andlise de Contetdo. Lisboa: Edi¢des 70, 1977.
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ALGUMAS CONCLUSOES

“...uma Proposta que representava um salto muito
grande em relagao ao estagio em que o professor
se encontrava...” (Assessor da Equipe Técnica

de Ciéncias da CENP).

Buscando articular as agdes e as
revelacbes advindas do relato dos elaboradores
com o produto do trabalho desenvolvido por
eles, a prépria Proposta, e ainda com a literatura
disponivel, apresentaremos as possiveis
conclusbes em fungdo dos objetivos
estabelecidos para a nossa pesquisa.

Podemos afirmar que o processo de
constru¢cdo da Proposta iniciou-se com a
intengé&o de reorganizar a escola publica pelo
Governo do Estado de Sao Paulo, cujos
parametros estavam fundados na democracia.

Nesse novo contexto, desenvolveu-se
0 processo de elaboragédo da P.C.C., que
apresentou semelhangas com a dindmica dos
processos de ensino e de aprendizagem de
acordo com a concepgao construtivista,
especialmente por evidenciar a existéncia de
uma acdo mediadora da assessoria admitida
em nivel especifico.

Pela analise do relato dos elaboradores
sobre o processo de elaboragéo, podemos
depreender que a Equipe Técnica de Ciéncias
“reciclou-se” durante o processo. No inicio
apresentava-se semelhante ao “quadro natural”
dos professores da rede, passando pela
interface do “hibridismo” e aproximando-se dos
pesquisadores, pois apresentaram um produto
(aP.C.C.) com um corpo de conhecimentos que
pode ser considerado como desejavel para que
o ensino de Ciéncias se situe em outro patamar.

Em fungdo dessa agdo construtivista,

0 assessor declara também ter-se “reciclado”
no processo, evidenciando, assim, a presenga
de varios elementos interativos no processo de
elaboracao desencadeado. A énfase e a
significagdo maior desse processo pode ser
atribuida a interacéo, ao papel de mediadordo
assessor, ao respeito as idéias individuais, a
responsabilidade conjunta e ao trabalho
coletivo.

A presenga desses elementos é que
possibilitou o processo de agao-reflexao-agao
ressaltado pelos elaboradores, mostrando a
dinamica do ir-e-vir de idéias e proposicoes,
na relacéo onipresente entre teoria e pratica,
sem quaisquer resquicios de linearidade das
acdes e de imposi¢gdes, no ambito da
construcéo da proposta pretendida.

Observa-se ser o relato dos
elaboradores sobre o processo de elaboragédo
da Proposta o mais extenso e rico em
elementos para a andlise. Essa observacao
ressalta a importancia atribuida por eles
préprios a um processo plenamente vivenciado
nos moldes apresentados e ainda nos forneceu
uma categoria de analise comparativa entre as
percepgoes relatadas.

A Equipe Técnica de Ciéncias e o
assessor (bem como os professores) pareciam
ter consciéncia de que a proposta sé6 se
viabilizaria através de um processo de
implementagdo que deveria constituir-se de
maneira semelhante ao processo de
elaboragédo, de forma extensiva, envolvendo
todos os professores da rede.

A primeira intengdo da CENP foi
produzir uma Unica consulta a rede, mas a
Equipe Técnica de Ciéncias e assessoria
progressivamente assumiram - em fungéo de

Ensino em Re-vista, 6 (1):77-87, jul.97./jun.98.

83



Mudancas Curriculares para o Ensino de Ciéncias - Anténia Luisa Miorim

sua experiéncia de construgdo - a proposta
como uma construgdo continuada ou
permanente e conseguiram da coordenacao
geral a garantia de que a forma definida, mas
nao definitiva, da proposta seria um documento
formalizador das idéias sobre o ensino de
Ciéncias expressadas pelos professores, no
ambito de suas possibilidades. Contudo, tanto
a Equipe Técnica de Ciéncias como a
assessoria ndo conseguiram viabilizar essa
nova concepg¢éao de proposta curricular.

A primeira agdo esbogada para que o
processo de implementagdo pudesse
consolidar-se dar-se-ia através da agdo dos
monitores10 . Apesar de todas as tentativas
relatadas nesse sentido pela Equipe Técnica
de Ciéncias e assessoria, verifica-se que essas
permaneceram, no curso do processo, muito
mais no nivel da intencdo do que da agao.

O processo de implementacao, visto
através dos relatos dos elaboradores e dos
documentos analisados, efetivamente consistiu
em agOes usuais paliativas, principalmente
através de cursos estereotipados. Nao se pode
considerar como implementagédo, no nivel da
Proposta idealizada, a realizagéo de uma tnica
consulta a rede e de algumas agdes isoladas,
mantendo-se o propdsito anterior de
“reciclagem de professores”. Os préprios
elaboradores nos revelam ndo conceber
. implementagdo “a posteriori da proposta”, ao
se situarem na perspectiva desejavel de
construgdo com a participagéo da rede de
ensino. Em alguns momentos pareceu,
contudo, que a Equipe Técnica de Ciéncias
acreditava na existéncia de um projeto nesses
termos e em outros, nao.

Em fungéo principalmente dessa
desarticulagdo jamais superada é que podemos
concluir que o Governo do Estado de S&o
Paulo, em suas varias versdes, nao dispunha
de um projeto politico-educacional gue
garantisse os principais pressupostos tec.ico-
metodoldgicos e o tempo imprescindivei as
agoes e realizagdes de sua proposta de
educacdo. Essa revelacdo faz com que
reiteremos que

“No que se refere aos aspectos propriamente das
politicas educacionais, uma caracteristica comum
as vdrias administragdes consiste em atribuir as
questées metodoldgicas grande parte da
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso do
ensino. Quase todos os documentos oficiais,
explicitam isso de alguma forma.

Tal postura indica elevado grau de
descompromisso para com as propostas tedricas
subjacentes aos procedimentos pedagdgicos

adotados (...)' (MINTO & MORAES, 1993:10).

O relato dos elaboradores sobre o
professor de Ciéncias é o que apresenta maior
desarticulac@o entre os niveis de intengéo e de
acdo. A énfase verbalista das orientagdes leva
a crer na permanéncia de concepgdes de ensino
e de aprendizagem ainda fundadas no modelo
tradicional de transmiss&o-recepgao.

Vale observar que os elaboradores,
mesmo agora, tendo-se distanciado do
processo, ndo conseguem compreender “as
incoeréncias” (assim por eles referidas)
advindas dos professores sobre a discusséo da
Proposta como produzidas, via de regra, pelas
dissonancias e desarticulagdes de suas proprias
formas de interacdo sobremaneira “infrutiferas”
em termos pedagdgicos.

No nosso entendimento, as

10. MONITORES - Professores afastados para desenvolverem trabalho pedagégico junto & D.E.s (1983-1986).
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incoeréncias referidas podem ter o sentido de
indicadores ou evidéncias de nao compreenséo
dos principios da Proposta pelos professores e
mesmo de resisténcia & forma como se
constituiu todo o processo, usualmente
percebida pela maneira tradicionalmente
praticada de “preencher” relatérios. Essa pratica
dos professores de responderem rapida e
sinteticamente as questoes “oficiais” advém do
fato de néo acreditarem existir “seriedade” por
parte de quem indaga, pois raramente tém
recebido a consideragdo do retorno
evidenciando a apreciagéo dos seus pontos de
vista por quem quer que seja.

Materiais como esses relatérios ou
questionarios podem também ter apresentado
as tais incoeréncias como reflexo das
contradigdes cotidianamente vividas pelos
professores no processo de discussdo da
Proposta quando percebiam que “dizemos para
que facam uma coisa com seus alunos,
enquanto com eles mesmos (que afinal sdo
professores mas, de certa forma, sdo nossos
alunos) fazemos outra...” (KRAMER, 1994:118).

Quer por estarem acostumados a essa
situag@o, quer por levarem em consideracédo
os moldes do ensino por eles praticado em sala
de aula, os professores sé poderiam ter-se
manifestado nos relatérios evidenciando pouca
ou nenhuma familiaridade com certas
proposicdes novas, principalmente sobre a
organizagao dos contetidos em ciclos. As suas
manifestagdes revelaram, sem duvida, e com
toda a intensidade, a sua pratica, em termos
do que eles fazem e do que sabem ou pensam.

Agora, com mais clareza, podemos
afirmar que o que se tem praticado em relacédo
aos professores prima por ndo levar em
considerac&o a sua pratica de ensino (o que

eles fazem), de forma tal que ndo se consegue
enxerga-la quando eles a manifestam.

Na discussé@o da Proposta usaram-se
0s mesmos procedimentos adotados no ensino
tradicional contestado e com um agravante
paradoxal: a expectativa que o professor
vivenciasse um processo nao-vivido. Esse tipo
de situagdo acaba por reforgar o sentido e os
significados do senso-comum de que “ateoria,
na pratica, é outra”.

Levar em consideragéo a pratica nao
significa evitar teorizar, refletir, questionar e
mesmo descartar o papel do especialista (o qual
ficou evidente no processo de elaboragdo), nem
tampouco manter a crenga de que ird nascer
de cada professor uma proposta inusitada que
respondera a todos os seus problemas e
inquietudes, no dmbito do ensino de Ciéncias.

A fim de apoiar essa nossa afirmacéo,
consideramos as palavras de BOURDIEU, que
assim se expressa em entrevista concedida a
LUDKE:

“Quando digo que a Ciéncia deve se apropriar do
conhecimento que os agentes tém de seus
universos, ndo aceito, entretanto, a visdo ‘cientifico-
populista’, que consiste em dizer que as pessoas
situadas na base conhecem a verdade de sua
condigéo, tanto quanto a verdade do conjunto do
mundo social.(...) Mas eles sabem como? Na prética,
confusamente, no sofrimento, na contradigéo, as
vezes na revolla, ou no ressentimento.

Pessoas da base, professores do primdrio ou do
secunddrio, por exemplo, dizem as vezes que sdo
0s unicos a compreenderem a realidade e que
aqueles que querem introduzir reformas (...) ndo
compreendem nada. Eles estdo, ao mesmo
tempo, inteiramente certos e inteiramente errados.
E preciso escutar essas pessoas, ajuda-las a
exprimir sua visdo, dando-lhes instrumentos para
compreender o que lhes acontece e, quando for
o caso, para mudar a situacédo” (LUDKE, 1991:7).
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A andlise dos relatos e dos documentos
revela que os elaboradores acreditavam que
os professores queriam mudar, mas em qual
direcdo? Como isso poderia ter acontecido sem
o papel do mediador das proposigdes cientificas
e de conhecimentos mais concretos sobre o
professor?

No aspecto pedagdgico é o aprender a
cotejar, em duas situagdes (proposta e pratica),
os caminhos que poderao ser revelados para
que se construa a escola de qualidade desejada
por especialistas cientificos e professores.

Podemos depreender que sem um
processo de implementagdo compativel com a
proposta seria impossivel, pelo conjunto e pela
natureza das proposi¢cdes apresentadas aos
professores na Proposta, que estes viessem a
acata-la de imediato, assimilando o novo
modelo cientifico-educacional, em todos os
seus aspectos, visto se encontrarem e
permanecerem em outro modelo educacional
ja cristalizado e, portanto, extremamente
resistente a mudancas.

Provavelmente, esse modelo que
assumem ainda responda algumas de suas
inquietagdes, isto é, talvez o seu modelo néo
esteja totalmente esgotado de forma a se poder
colocar outro em seu lugar. Nesse sentido
podemos dizer que o modelo tradicional usual
ainda parece responder a algumas questdes em
funcéo das préprias condigdes dos professores,
ao permitir, por exemplo, o apego ao livro
didatico.

Ao professor, diante dessas continuas
desarticulagdes - pedagdgicas (teoria-pratica)/
politica (compromisso/que-fazer) - sé lhe resta
resistir as novas propostas curriculares.

Essa resisténcia pode ser informal,
quando driblam, de varias maneiras, a proposta
sugerida; quando declararam que irao aplicar
a nova proposta, mas nédo o fazem pelas
condigbes presentes no seu cotidiano que
dificultam e até impedem a relacdo entre o que
é proposto e 0 que se pratica.

A resisténcia pode ser, também, aquela
denominada por CUNHA (1991:475) como
sadia, que esta relacionada ao conhecimento
que os professores tém das administragoes “zig-
zagueantes”, que fazem com que uma proposta
permanega apenas no periodo de gestac
daquele governo proponente.

A resisténcia pode, ainda, advir da
consciéncia que os professores tém de sua
inseguranga ao aderir a uma proposta que
apresenta concepg¢des dque diferem
radicalmente das suas.

O que nao sabemos ainda fazer para
que O que propomos possa ser realizado? A

- pergunta continua em pauta, suscitando novas

e outras investigacoes...
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O CORPO CRIANGA - DA PUREZA AO PERIGO - A VIOLENCIA DO NAO.
O que é lembrado no corpo é bem lembrado

Resumo: Este ensaio pretende provocar a
discuss@o entre a concepgéo de violéncia e a
educagao familiar, onde a relagéo castigo-delito
é sempre uma relacao corporal. Enfoca a
repressdo aos atos proibidos adotada pelos
pais, estes gestos que partem do “ndo” (verbal)
ao “nao” (corporal).

Um olhar, um gesto, um castigo, um
pequeno tapa, marcas incorpéreas e corporeas,
se inscrevem no corpo infantil como sinais de
alerta ou punigdes as pequenas infragbes a
ordem estabelecida no contexto ao qual ele
pertence. Esses atos se alternam entre
castracdo e castigo no “ensino” (das
reproducgdes) dos valores de estabilizagdo da
organizacao social. Os habitos devem
responder aos modelos ja existentes e qualquer
um que resolver transgredir deve ser educado.

Nos primeiros anos de um individuo,
existe sempre o conflito da dualidade valorativa,
que aparece como a eterna briga entre o que é
bom e 0 que mawu, certo e errado, sujo e limpo...
Enfim, valores tradicionais religiosos, regras de
civilidade e incorporagdo dos valores de
comportamento que sao interessantes a
manutengéo da estrutura social vao imprimindo
nos individuos marcas dos seus desejos, ao
mesmo tempo em que violentam com um “ndo”
os desejos e as necessidades de cada um.

* Professora FEF/Unicamp

Claudia Maria Guedes’

Abstract: This essay intends to be a
provocative discussion between the violence
conception and family education where the
relationship infraction-punishment has always
a bodly’s relation. To point out the repression
of prohibitive acts adocted by parents, these
gestures that go from the “no” (verbal) to the
“no” (bodily).

Com a “sutileza” que requer a qualquer
meio utilizado para educar criangas, cabe
lembrar que o ato de reproduzir regras
comportamentais aceitdveis segue um modelo
padrao, incutido na idéia de “integridade”, como
exemplo de santidade, exigindo uma
conformacgdo dos individuos a classe a qual
pertencem, assim como provocando uma
separagédo das mesmas para que ndo se
confundam (Douglas,1976). Essa resisténcia ao
reconhecimento das diferengas, contaminada
por uma idéia de padronizagéo, faz com que,
cada vez mais, pais e educadores utilizem
variadas formas de conter as alteracdes de
comportamento.

Com o advento da psicologia
educacional, acreditou-se em uma diminuigcdo
do uso da forga fisica, ou castigos corporais na
disciplinarizagao das criangas, no entanto criou-
se uma forma mais sutil de controle das idéias
através do controle dos gestos e atitudes. A
idéia da estabilizagdo de comportamentos que
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sintoniza os individuos “desde a infancia, com
um padréo altamente regulado e diferenciado
de autocontrole (...)” (Elias, 1993:197) faz com
que a expectativa da punigao desvie a crianca
do chamado mau comportamento. No entanto,
a violéncia fisica nao deixou de existir, ela
permanece nos quadros das instituicdes
encarregadas de formar o cidadao. Seja nas
escolas, por exemplo, nos castigos,
adestramentos e discriminagdo nas aulas de
Educagédo Fisica ou na imobilidade exigida
pelas salas de aula; seja na familia, através do
“esgotamento da paciéncia” dos pais ou através
do isolamento da realidade.

As ocorréncias escolares, como 0s
castigos nas aulas de Educacgao Fisica, geram
marcas de humilhagéo e identificagéo daquele
que se diferencia do grupo - ser diferente
significa algo mau, que precisa ser melhorado.
Assim como as discriminagdes constituem e
infligem registros de rejei¢éo e inadaptabilidade
a competitividade social. Outro fator, como a
imobilidade dos bancos escolares, a meu ver,
geram outras marcas como o conformismo, que
ai recebe o nome de bom comportamento:
regra de ouro para ser aceito nos grupos de
sucesso da Instituicdo Educacional.

Os atos violentos dos pais sao
legitimados desde que n&o espanquem a
crianga, e 0 que representa um pequeno tapa?
- Representa apenas um pequeno choque
(aquele do ratinho para gerar a resposta
necessdria ao estimulo recebido?) Idéias como
estas, de estimulo e resposta, permanecem. A
diferenca é que a crianga pensa. Predomina a
forca fisica, sob a idéia de dor ou susto, que
deverdo marcar o pequeno sujeito, sob o
pressuposto de que sempre que for repetir o
ato se lembre do sofrimento gerado enquanto
consequéncia. Entretanto, por desafio, a

transgressao podera ser repetida, que por sua
vez serd novamente punida (afirmagdo da
autoridade): com um tapa mais forte, castragdo
da liberdade (castigo domiciliar), proibigao de
fazer o que mais gosta. Enfim, de certa forma,
a criagao do pequeno individuo é marcada o2
violéncia do “nao”.

Além destas formas de educacao
familiar, existe ainda o isolamento da realidade,
uma forma de “ndo” conviver com as
diferengas, um sonho dos pais das grandes
metrépoles, levando as criangas a conviverem
com um mundo irreal criado pelas igualdades.

O sistema institucionalizado de
educacdo de crianga que se seguiu dos
internatos aos condominios, criam corpos (ou
idéia de) distantes da violéncia e poluicédo
(denotada aqui como as diferencgas):

O fato de viver entre iguais, num estado de absoluta
homogeneidade social leva-os a enxergar tudo o
que é diferente como fonte de perigo. (...). A cidade
parece ser um lugar habitado por ladroes,
assassinos e gente mal educada. (Klinke,
1995:63).

Na tentativa de preservar a “pureza
infantil”, atitudes como estas representam
verdadeiros perigos no desenvolvimento da
identidade individual. Marcas de preconceito
enraizam-se em atitudes discriminatérias,
assim como aparecem na manifestacéo de
fragilidade diante do desconhecido através do
medo constante ou através de atitudes mais
radicais como formagéo de gangs, ideologias
eugénicas ou defensores inabaléaveis do
exterminio das diferengas (as vezes com um
determinado abuso de poder).

Essas situagbes sdo cotidianas, tanto
que viraram assunto da edigdo da Revista Veja
de 21/06/95, demonstrando as concepgdes
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sociais das criangas que vivem em condominio.
Além de outras respostas impressionantes de
preconceito, a que mais ilustra minha afirmacéo
vem de um garoto de 11 anos:

Eu acho que morar fora do condominio fechado é
ruim, porque vocé tem que viver trancado em casa.
L4 fora tem ladrao, assassino, muito movimento e
pessoas pobres (Pedro Henrique de Andrade
Trigo)

Na crenca de um isolamento total das
mazelas da sociedade, outros males sao
criados, novas formas de violéncia sdo geradas
e as marcas corporais respondem, entédo, a um
grau de sofisticagdo conferido pelo padrao
social, que omite a conscientizagdo de valores
e direitos de qualquer ser humano a uma
condigcao de dignidade de vida.

Os valores incutidos na crianga no
processo de (in)formagao do bom cidadao, em
defesa dos padrdes vigentes, visa uma
transformacao do processo de vigilancia de
terceiros em um processo de auto-vigilancia.
Aqui o panéptico de Bentham, citado por
Foucault (1987), toma as dimens&es do controle
da prépria vida e preservagao do bem estar (o
vigilante néo é visivel, mas sentido, portanto,
profundamente presente). Tudo que foge ao
“normal” sempre representa grandes ameagas,
por isso deve ser identificado, rotulado e a partir
dai receber a destinacdao necessaria: a
segregagao ou o castigo.

Por estas razdes, a nogao dos direitos
individuais do cidadao inserido no contexto
difere dos direitos daqueles que vivem &
margem da sociedade - estigmatizados pela
condicdo de miséria, deficiéncias corporais e
comportamentais.

A ambiglidade da violéncia, no meu

entendimento, estda inserida entre o concreto e
o abstrato, no predominio da forga fisica e a
superioridade intelectual. E esta presente em
todo o processo de formagado da cidadania
brasileira, na resisténcia em aceitar os
pluralismos de classe, no pais das diferencgas,
onde a desigualdade convive conflituosamente
com a idéia de igualdade. A maioria das
criancas brasileiras, por exemplo, convive entre
muitas abundancias e muitas caréncias, entre
a plena liberdade das ruas e o aprisionamento
das casas e apartamentos, entre o apartheid
social e a realidade de muiltiplas classes sociais.

No entanto, qualquer meio educativo
ainda permanece estabelecendo como meta a
homeostase social (longe da violéncia, dos
conflitos sociais), pressuposto claro de ato anti-
democratico e autoritario que se afasta do
cotidiano brasileiro, pois

A percepgéo e o direito a diferenga séo
pilastras fundamentais para qualquer programa
que vise tornar mais democratica e melhorar as
condicdes de vida do povo brasileiro. A violéncia,
além de expressar relagdes sociais de dominagéo
e exploragdo, marca também a existéncia de
muralhas de preconceito e autoritarismo que
defendem a homogeneizagéo e a uniformizagao
como modo de vida desejavel. (Gilberto Velho,
1981-82:9).

A formacgdo dos conflitos ndo é
interessante as praticas do poder, dificulta o
controle e estabelece ameacas. Devido a isso
a formacéo da cidadania deve responder a
interiorizagdo das normas de estabilizagéo.
Porém o que dizer do controle sobre o corpo
no Brasil, onde a instabilidade e a indefinigao
de classes impedem evidenciar fronteiras de
separagdo entre corpos? Na tentativa do
privado familiar, as fronteiras até podem ser
representadas pelos muros altos, no isolamento
dos condominios, mas e o privado individual?
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Qual nogao de direitos individuais esta inserida
no processo educativo? Estas questdes
permanecem presas a pontos fundamentais na
questdo da cidadania na sociedade
contemporanea, e um dos fundamentais,
segundo Gilberto Velho (1981-82:5-6), vem a
ser o direito a diferenca:

Neste sentido, qualquer agao, seja do Estado, seja
de particulares, que a viole, reprima este direito
implica em um abuso de poder e estabelecimento
de violéncia nas relagbes sociais. Esta ndo precisa,
para ser caracterizada, na explicitagdo do uso da
forga fisica, embora no Brasil isso seja, como todos
sabemos, bastante comum. (...) ha no Brasil pouco
espago para a implementagéo da cidadania diante
dos impasses entre ideologias individualistas
emergentes e um sistema ancorado em principios
hierarquizantes. A violéncia contemporénea,
especialmente nas grandes cidades, estaria
associada a inexisténcia de um universo moral
suficientemente coeso em torno de uma ou outra
dessas vertentes, criando dreas de indefini¢éo e
de extrema ambiguidade.

E é nessas areas indefinidas que
criangas estédo sendo criadas, na ambiguidade
constante de valores e padrdes sociais,
geragdes se sucedem, marcadas corporalmente
pelas contradigdes do contexto brasileiro.

O que fica, no entanto, & o que foi
aprendido corporeamente pelas vivéncias
individuais, que, uma vez percebido, passa
antes, durante e depois pelo corpo. As
lembrangas podem gerar mudangas (pela
insatisfagdo) ou simplesmente reformar o que
ja existe (pelo conformismo), reproduzindo de
forma mais acentuada as praticas do poder
relacionadas ao controle e & dominagéo.

A construgao social dos corpos deveria
corresponder ao principio de alteridade - no
respeito as diferengas, entretanto ndo é o que
acontece. As marcas sociais sempre séo

correspondentes as ideologias e filosofias que
estdo por tras de quaisquer praticas
significantes e relagdes de poder. E o que
predomina é a idéia de igualdade, a diferenca
passa a ser um mal constantemente levado a
varias formas da tortura que

(...) subverte a alma, através da vulnerabilidade
do corpo ao qual esta é inerente, ensinando que é
possivel ser-se reduzido ao préprio corpo e nada
mais. (...) O grito duplo do corpo: o corpo
chamando a alma, o eu chamando os outros - e
em ambos os casos fica sem resposta.
(Wescheler, apud Toledo, 1995: 126).

Se educar corpos infantis representa
repassar valores (na concepgdo comum de
educagdo), através de meios eficientes, de
interveng@o e manipulagéo dos corpos, ndo ha,
a meu ver, nenhuma marca de liberdade, mas
sim de dominag&o, ndo ha concepgao de direito
individual como valor social, mas sim a
legitimagao de corpos cada vez mais maleaveis
e sujeitos a representar o papel de fantoche no
espetaculo publico. Se a familia ou a escola é
responsavel por imprimir tais marcas é um tanto
discutivel, entretanto o repasse das mesmas
sempre responder a um modelo anterior ja
vivido, portanto, bem lembrado.

N&do ha como falar em liberdade sem
dominagdo, ou em direitos humanos sem a
transgresséo do privado mais intimo: o préprio
corpo. Assim como ndo da para falar em
segregacéo sem falar da fragilidade do controle
do poder. Esconder a sujeira debaixo do tapete,
ou vendar os olhos das criangas é uma forma
de omiss&o ao papel da verdadeira cidadania,
é na verdade a violéncia do “Nao”, exercida
como forma de protegdo, a qual nem sempre
protege os corpos, levando a apenas “boas
lembrangas”.
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Quem se lembra(...) eu sei:
Bate é na meméria da minha
pele...(Jodo Bosco)
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PLANO DE TRABALHO DA ESCOLA
indicagoes tedrico-metodolégicas para sua elaboracgao

RESUMO: Este trababalho apresenta algumas
orientagcbes tedrico-metodoldgicas para
organizagéo do plano de trabalho da escola.
Sintetiza uma proposta de estruturagao de tal
plano, juntamente com diretrizes de como
cumprir cada uma das etapas do processo de
planejamento, desde a elaboragdo do
diagndstico até a definicdo de prioridades.
Destina-se a professores e profissionais da
educagdo em geral que atuem em qualquer
nivel e modalidade de ensino.

As reflexbes que se seguem
pretendem contribuir na delimitacdo de um
campo teérico-metodolégico no tratamento da
questdo do planejamento em educagéo,
especialmente no que se refere a elaboragéo
do plano de trabalho da escola?.

As diretrizes aqui propostas tomam
com principio que o planejamento do trabalho
escolar deve-se constituir, antes de tudo, em
um processo dinamizador, articulador e
sistematizador da pratica educativa. Ora, se o
planejamento é pensado nessa perspectiva, o
plano elaborado, fruto desse processo, também
tem que se constitiuir em elemento/documento
que favorega a articulagéo, integragédo e

Marcelo Soares Pereira da Silva'

ABSTRACT: This study presents some
theoretical-methodological guidance to the
organization of the work plan of the school. It
summarises a proposal that aims the structure
of those plans with the guidelines on how to
carry out each of the stages of the planning
process since the elaboration of the diagnostic
until the definition of priorities. It is intended
for teachers and professionals of education in
general who act in any level or modality of
education.

dinamizagao das agdes desenvolvidas no
interior da escola.

Eis um grande desafio, pois nem
sempre esse é o sentido dado aos processos
de planejamento e, portanto, aos préprios.
planos. Em muitos casos os planos elaborados
visam, basicamente, atender a exigéncias
superiores, seja no ambito dos 6rgéos centrais
do sistema de ensino (Secretaria de Educacéo,
Delegacias de Ensino, Servigo de Inspecéo,
etc.), seja no interior da prépria instituigao
escolar (Diregao, Servico de Supervisdo e/ou
Orientagdo Educacional etc.). Ou entdo, séo
reduzidos a mero instrumento de controle e
fiscalizac&o do trabalho escolar, seja por parte

1. Professor do Departamento de Principios da Pratica Pedagégica da UFU.

2. Plano de Trabalho da Escola corresponde ao documento também conhecido como Plano Global da Escola, ou entsio, Plano
de Desenvolvimento da Escola. Enfim, o plano de trabalho da escola refere-se ao documento em que vio registradas as
diretrizes que deverao nortear a agéo dos diferentes setores da escola, desde os servigos administrativo-pedagdgicos até o

trabalho docente que se desenvolve na sala de aula.
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daqueles 6rgaos centrais do sistema de ensino,
seja por parte dos setores responsaveis pela
gestéo do trabalho escolar.

Esta situagao contribui para que, com
freqiiéncia, sejam elaborados planos que nao
levam em consideragao as exigéncias e
peculiaridades da realidade em que se inserem.
Desse modo, acabam por ndo responder aos
desafios enfrentados pela escola, caindo no
esquecimento e indo parar nas gavetas das
mesas dos dirigentes escolares.

Em sintese, as diretrizes aqui
sintetizadas apresentam algumas pistas no
sentido de contribuir para que o planejamento
do trabalho escolar, e por conseguinte o préprio
plano, sejam, realmente, dindmicos e
dinamizadores da pratica educativa.

Plano de trabalho da escola: uma proposta
de estruturacao

A estrutura basica do plano de trabalho
da escola proposta a seguir consta dos
seguintes elementos: uma apresentacao inicial;
o diagnodstico da realidade escolar; o
levantamento de alternativas e a definicao de
prioridades. Além destes elementos, pode-se
acrescentar outros, como por exemplo os
anexos e um espago para observagoes.

A apresentagdo inicial do plano,
geralmente redigida ao final do processo de sua
elaboragao, deve conter uma justificativa, ainda
que breve, do documento estruturado. Nessa
justificativa poderia explicitar-se as finalidades
basicas do plano, sua importancia e significado.
Além disso, recomenda-se situar, ainda que
sucintamente, os procedimentos e recursos
utilizados no desenvolvimento dos trabalhos de

elaboragdao do plano, assim como os
responsaveis pela coordenagao dos trabalhos
de sistematizagao e os demais participantes do
processo.

Nos anexos podem ser incorporadas
copias de documentos consultados, de
instrumentos utilizados e, ainda, gréaficos e
tabelas elaborados e nao registrados em outro
momento do documento.

O espago reservado para observagoes,
geralmente, é utilizado para o registro de
ocorréncias, alteragbes e adequagdes que
foram sendo feitas durante o processo de
operacionalizagao do plano de trabalho. Estes
registros séo de grande importancia, porque na
verdade eles conterdao informagdes que
subsidiardo a avaliagdo e o préprio
replanejamento da agao educativa.

A estrutura basica aqui proposta indica
que a elaboragao do plano de trabalho da escola
exige, pelo menos, trés etapas fundamentais:
o momento de elaboragdo do diagnéstico, em
seguida o levantamento de alternativas e, por
fim, a definicdo de prioridades. No entant:
ainda que se constituam etapas distintas, ur::
nao esta dissociada da outra, e nhem pode
ocorrer sem se levar em conta os elementos
apontados na etapa anterior. Com efeito,
levantar alternativas e propor agbes sem um
bom diagnéstico da realidade a ser trabalhada
pode fazer com que o remédio utilizado seja o
menos adequado e talvez até provoque uma
intoxicagdo ainda maior na tentativa de
enfrentar determinado problema na escola. Ou
entdo, definir prioridades sem se ter uma visao
mais global do que precisaria ser feito pode
fazer com que as agdes priorizadas ndo sejam
as mais viaveis ou urgentes.
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Eis, pois, algumas diretrizes para cada
uma dessas etapas.

O diagnoéstico da realidade escolar:
conhecendo os limites para desvendar
novos horizontes

Como ja se afirmou anteriormente, na
organizagdo do plano de trabalho da escola, a
elaboracdo de um bom diagnéstico é
fundamental e sua sistematizagéo ndao pode
limitar-se a uma simples descri¢édo da situagéo
da escola. Mais do que isto, nele deve ser
desenvolvida uma andlise coerente, sistematica
e consistente teoricamente da realidade
descrita. Nessa andlise, deve-se procurar captar
e elucidar as varias causas, os diferentes
fatores, situagoes, fatos que contribuiram e tém
contribuido para que a instituicdo escolar que
estd sendo diagnosticada possua as
caracteristicas encontradas. Em outros termos,
o diagnéstico deve captar a realidade escolar
nas suas particularidades e explicitar como esta
realidade tem sido historicamente produzida.

Portanto, o diagnoéstico, além de
apresentar uma boa caracterizagdo da
realidade escolar, deve conter, também, uma
profunda reflexdo desta realidade, de forma a
apreender os varios determinantes didatico-
pedagégicos, sécio-culturais e politico-
econdmicos que a engendram e determinam.

Nessa perspectiva, elaborar um bom
diagnéstico exige um trabalho muito bem
organizado, previamente estruturado,
sistematizado e que leve em conta as varias
dimensoes, setores e praticas socio-culturais e
educativas desenvolvidas no interior da escola.
Além disso, é necessario apreender e explicitar
os vinculos e relagdes de mutua determinagao

e interdependéncia existentes entre a realidade
escolar investigada e o contexto sécio-histérico
em que ela se insere.

Sinteticamente, conclui-se que o
diagnéstico da escola se constitui de dois
elementos fundamentais: a caracterizagdo da
realidade escolar e a reflexdo e analise desta
realidade. No entanto, o fato de se propor aqui
estes dois elementos como componentes de
um diagnéstico de forma alguma significa que
cada um deles exista independentemente do
outro. Sem ddvida que, no momento de
estruturacdao do texto, pode-se, em uma
primeira parte, registrar a caracterizagao geral
da escola, para em seguida, numa segunda
parte, proceder a andlise desta escola. Ou
entao, pelo contrario, pode-se optar por
estruturar o texto de forma que a caracterizagdo
e a andlise da escola caminhem juntas.

A estruturagdo de um diagndstico
implica, ainda, trés tarefas fundamentais: a
coleta de dados, o registro dos dados coletados

- e a reflexao e andlise desses dados.

Para se proceder a coleta de dados é
preciso pelo menos a definigao de trés aspectos
preliminares. Primeiro, que informagdes
precisam ser investigadas, coletadas. Segundo,
que instrumentos e técnicas serao utilizadas
nesta tarefa. Terceiro, quem ficara responsavel
pela coleta de quais dados.

Tendo em vista estes trés aspectos
basicos, inicialmente, no processo de
elaborag&o do diagndstico de uma determinada
escola, é preciso proceder a organizacdo de
um roteiro de coleta de dados. Este roteiro tem
como finalidade principal delinear os elementos
que serao considerados no processo de
conhecimento da realidade escolar a ser
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diagnosticada, ou seja, ele devera constituir um
guia para o trabalho de coleta de dados a ser
desenvolvido.

Para tanto, nele deverao ser
especificados, de forma breve, clara e objetiva,
aqueles aspectos e elementos da realidade
escolar que serao investigados, visando a
caracterizacéo e analise desta realidade. Serao
destacados, a seguir, alguns aspectos de
determinados setores da escola, os quais
poderiam ser objeto de um trabalho de coleta
de informagcdes para a composicdo do
diagnéstico da realidade escolar. E fundamental
que, em cada um destes aspectos, a coleta de
dados seja a mais minuciosa possivel.

Inicialmente, é importante que se
proceda a coleta e registro das informacoes
relativas a identificagao geral da escola. Sao
aqueles dados que trazem informagdes como,
por exemplo: denominagao oficial da escola;
enderego; modalidade e niveis de ensino,
especificando por turno; situagao legal de
funcionamento; lei de autorizagao, entre outros.

Em seguida, podem ser coletadas e
registradas informagdes que possibilitem uma
identificacdo do bairro/regiao em que a
escola se situa. Nesse sentido, é recomendavel
uma caracterizagao geral do bairro/regido; sua
histéria; origens e desenvolvimento; servigos
sociais que possui, como por exemplo,
hospitais, postos de salde, policiamento,
escolas, vias de acesso, associacdes e
entidades sociais existentes, tipos de moradia,
tipo de comércio, igrejas, creches, etc.

E importante, também, reconstruir no
diagnéstico a histéria da escola. Ou seja, é
preciso acrescentar, entre outras informagoes,
dados sobre a origem da escola; os fatores
so6cio-culturais e politico-econdémicos que
determinaram sua construgdo; como se
caracterizou a participagédo da comunidade e
dos setores publicos nesta construgéo.

Um quarto aspecto a ser investigado
refere-se a caracterizagao das instalagoes
fisicas da escola. E interessante proceder
coleta e registro de informagdes que, além de
descreverem as instalagoes fisicas da escola,
explicitem também as condicdoes de
conservagao, manutencéo e utilizagdo destas
instalagdes, bem como do espago fisico em
geral da escola. Nos casos em que for possivel,
é bom que seja feito um levantamento néo
apenas qualitativo, mas também quantitativo.
Sobre as instalacdes fisicas da escola, eis
alguns itens que podem compor o diagnéstico:
area total do terreno; area construida; patio;
quadras de esporte; salas de aula; outras salas
ou espacos existentes e disponiveis para uso
da diretoria, ou equipe de especialistas, ou sala
dos professores, dos servigais, ou sala para
biblioteca, laboratérios, cantina; banheiros, sala
de video; almoxarifado; bebedouros;
iluminagéo da escola.

Outro elemento a ser considerado no
diagnostico da realidade escolar, refere-se a
estrutura organizacional da escola. Sédo
informagbes sobre os cargos® existentes na
escola e seus ocupantes, suas caracteristicas,
nimero de ocupantes de cada cargo. Alguns

3. Alguns cargos mais freqlientes na maioria das instituigdes escolares sao: diretor, vice-diretor, coordenador, secretario,
auxiliar de secretaria, professor, especialista (orientador educacional, supervisor pedagogico), tesoureiro, servigal, merendeira,

porteiro.
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dados importantes sobre a estrutura
organizacional da escola sao: critérios para
ocupagao de cada cargo; carga horaria exigida;
atribuicdes regimentais e atribui¢des de fato dos
cargos existentes; relacdo entre os ocupantes
destes cargos; tempo de experiéncia no cargo;
formacgao; horario de trabalho; situagao
funcional de cada um, entre outros. Vale a pena
informar sobre a existéncia de um organograma
na escola e se 0 mesmo é respeitado.

Um item diretamente relacionado com
o tépico anterior refere-se aos servigos da
escola no campo administrativo, pedagogico
e/ou técnico. Ora, os servigos desenvolvidos
na escola séo executados pelas pessoas que
ocupam os diferentes cargos nela existentes.
Por isso, ndo basta obter e registrar informactes
sobre os cargos e seus ocupantes, & preciso
também, entre outras coisas, caracterizar a
dindmica de funcionamento de cada servigo; o
desenvolvimento das tarefas sob sua
responsabilidade, bem como a prépria
distribuic&o de tarefas; a existéncia ou ndo de
algum registro sistematico e periédico do
trabalho realizado ou n&o; a organizagdo do
material de trabalho e dos arquivos, quando
estes se justificarem. Eis alguns desses
servicos técnicos, pedagégicos e
administrativos da escola: diregéo, vice-
diregéo; secretaria; supervisdo pedagdgica;
orientacdo educacional; tesouraria;
mecanografia; limpeza e manutengéo, cantina;
biblioteca; monitoria; laboratérios;
coordenagcdes de area; docéncia; merenda
escolar; caixa escolar.

No trabalho de caracterizagdo do
funcionamento dos diferentes servigcos
existentes na escola, é importante que se
explicite como se configuram as relagdes de

trabalho em seu interior. Por exemplo, é

importante que se registrem, no diagndstico da
realidade escolar, informagdes sobre as
relagdes entre professores, entre professores
e direg¢ao, dire¢ao e especialistas-pedagogos,
professores e especialistas-pedagogos, o
relacionamento com os funcionarios dos
servicos de apoio (porteiros, servigais,
merendeiras, etc.).

Outro dado relevante a ser considerado
para uma boa caracterizagado da escola sdo as
informagdes sobre organizacao didatico-
pedagdgica da pratica educativa escolar.
Nesse sentido, é importante evidenciar no
diagndstico informagdes sobre o planejamento
da escola, em que niveis ele acontece,
periodicidade, sistematica de sua elaboragéo
e avaliacdo. Além disso, dados sobre o material
e recursos didaticos existentes na instituigcéo e
sua utilizagdo e conservagéo; a sistematica de
avaliagdo da aprendizagem; o funcionamento
do conselho de classe e a modalidade de
recuperacd@o adotada pela escola. Podem ser
incorporados, ainda, registros sobre os
problemas e dificuldades de aprendizagem
existentes e mais freqlientes; os indices de
aprovagao e reprovagao; os critérios de
formagéo das turmas (enturmacao); a questdo
da evasao; o relacionamento professor e aluno,
e, ainda, as atividades extra-classe dos alunos
(atividades esportivas, culturais, civicas, etc.).

Em um bom diagnéstico ndao pode
faltar, também, uma adequada caracterizagédo
da clientela escolar. Esta caracterizagdo da
clientela deve levar em conta aspectos sécio-
econdmico, cultural, familiar, faixa etaria, a
defasagem série/idade, entre outros.

As institui¢oes escolares, como, por
exemplo, a associagéo de pais e professores,
0 colegiado, o grémio estudantil, também
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devem estar caracterizadas no diagndéstico da
escola. E importante que se indique sua
existéncia ou nao e, mais do que isto, dados
sobre seu funcionamento; nivel de participagédo
dos diferentes segmentos da escola nestas
instituicdes; importancia delas para o
funcionamento da escola.

Este aspecto evidencia a necessidade
de se atentar, ainda, para uma caracterizagao
das relag6es da escola com a comunidade
em que se insere e com a familia de seus
alunos. Nesse sentido destacam-se as
informagGes sobre as modalidades, finalidades
e periodicidade das reunides. Além disso, é
importante registrar dados quanto as reunides
de pais, formas de sua organizagao; principais
temas discutidos; dificuldades no trabalho com
os pais e com a comunidade. Por outro lado,
deve-se buscar dados sobre as formas de
participagao da escola nas lutas e movimentos
sociais da comunidade (associagdes e
entidades existentes no bairro ou regiao).

Finalmente, um outro componente da
pratica educativa escolar a ser investigado e
registrado no diagndstico sdo os dados
referentes a documentagao que regulamenta
e rege a vida da escola. Ailguns documentos
sdo fundamentais, como, por exemplo: o
regimento da escola; o estatuto do colegiado;
o estatuto da associacdo de pais e professores
e do grémio estudantil, caso existam; as normas
internas que regulamentam a distribuicdo de
tarefas e atribuigdes de cada cargo e servigo
e, por fim, as normas oriundas dos 6érgéos
responsaveis pela gestédo do sistema de ensino
e que interferem, diretamente, na organizagéo
do trabalho escolar nos varios setores da
instituicdo  (administrativo, didatico,
pedagdgico).

E importante ressaltar que os dados a
serem coletados sobre os documentos que
regem a vida da escola ndo podem limitar-se a
mera transcricido de artigos e/ou trechos dos
mesmos. E preciso observar e registrar taribém
informacdes sobre o que esta sendo reaimente
cumprido; que alteragbes ja ocorreram nas
normas existentes, que mudangas estéo
previstas e como esta-se desenvolvendo este
processo de mudanga. Enfim, é necessario
diagnosticar como se configura a organizagéo
do trabalho em termos legais e o que, destas
“leis”, tém sido realmente observado do
cotidiano da pratica educativa escolar.

Organizado o roteiro que especifica os
dados a serem coletados para a composi¢éo
do diagnéstico, o passo seguinte é definir os
instrumentos e técnicas que serao utilizados na
coleta destes dados.

Um alerta, porém: qualquer roteiro de
coleta de dados ndao deve ser tomado como
algo fechado, pronto e acabado. Conforme o

. préprio nome indica, ele é um “roteir:

Certamente, durante o trabalho novos aspe

e novas informacgdes deverao ser incorporac: : -
ao diagndstico que esta sendo elaborado, nur
processo de permanente construgéo e
reconstrugdo do conhecimento da realidade que
esta sendo investigada.

A elaboragdo de um bom diagnéstico
exige uma selegéo adequada de técnicas e
instrumentos de coleta de dados. A
caracterizagdo e andlise da realidade escolar
ndo deve sustentar-se apenas na percepgéo
individual dos responsaveis pela sistematizacéo
do diagndstico, ou entdo, limitar-se ao relato
verbal de determinado segmento da
comunidade escolar. Por isso a necessidade
de se utilizar diferentes fontes e tipos de
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instrumentos/técnicas de coleta de dados,
muitas vezes para investigar uma mesma
informacao. Portanto, na elaboragédo do
diagnéstico, além de se orientar pelo roteiro
elaborado, é preciso estar atento a selegdo dos
instrumentos de coleta de dados que seréo
utilizados.

As técnicas e instrumentos de coleta
de dados mais utilizados ao se trabalhar na
elaboragao do diagnéstico de uma escola sao:
a andlise de documentos, o questionario e
formulario, a observacao e a entrevista.

A andlise de documentos, apesar de
muitas vezes ser utilizada inadequadamente,
pode fornecer importantes elementos para
compreensao de determinada realidade
escolar. Segundo Phillps, (citado por LUDKE &
ANDRE, 1986, p. 38) “sdo considerados
documentos quaisquer materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informagéao
sobre o comportamento humano”. Como
exemplo de documentos que sdo ricos em
informagéo, destacam-se: as fichas existentes
na escola (ficha de matricula, ficha funcional
de servidores e docentes), estatutos e leis que
regem a vida da escola; os formularios de
registro de rendimento escolar, dentre outros.

A andlise documental pode ser muito
util, também, quando se deseja levantar dados
sobre rendimento escolar, evasédo e repeténcia,
os quais podem ser obtidos através dos
formularios de registro do rendimento escolar
e dos diarios de classe.

Outro exemplo é o caso de uma
caracterizacao geral dos servidores da escola
quanto a sua formagéo, horario de trabalho,
outros locais em que atua, tempo de
experiéncia, situacao funcional, eventos de

atualizacdo e aperfeicoamento (cursos,
encontros, etc.) de que o profissional tem
participado, area de atuagao na escola,
disciplina que leciona (no caso dos professores).
Se a ficha funcional do corpo docente e dos
demais funciondrios da escola estiver
atualizada, estas informagdes poderao ser
encontradas nesta ficha, sem precisar recorrer
a questionarios para se conseguir dados dessa
natureza.

Também para uma caracterizagao geral
do corpo discente pode-se recorrer a andlise
de documentos, dependendo, é claro, da ficha
de matricula e/ou da ficha individual dos alunos
estarem atualizadas e fornecerem os dados que
se deseja investigar.

Outra situagdo em que a anédlise
documental pode ser muito Gtil é quando se
deseja diagnosticar as diretrizes filoséficas,
epistemolégicas e pedagdgicas que permeiam
a pratica escolar. Para isto é preciso escolher
adequadamente os documentos que serado
analisados. Sem duvida, os regimentos e
estatutos da escola sd@o alguns deles. No
entanto, deve-se consultar outras fontes
documentais, como, por exemplo, os planos da
escola, os relatérios, as circulares, mensagens
e convites divulgados na escola, visando a
captar os principios e objetivos neles
registrados. A analise de documentos como
esses e o confronto com o discurso dos
profissionais que atuam na escola possibilitardo
diagnosticar as concepgdes de homem, de
educagéao, de sociedade que perpassam o
cotidiano da pratica educativa e sua relagéo
com os documentos existentes e/ou divulgados
pela escola.

Os exemplos citados anteriormente de
forma alguma esgotam as possibilidades de
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utilizagcao da analise documental como técnica
de coleta de dados. Na verdade, a definigcao
quanto a adequagao ou nao para a utilizagao
da técnica da analise documental depende,
principalmente, da realidade de cada escola e
da qualidade dos documentos nela existentes.

Outros instrumentos, freqiientemente
utilizados, sdo o questiondrio e o formuldrio. A
diferenca entre um e outro esta, basicamente,
na sua forma de aplicagao. O primeiro, é
preenchido pelo préprio entrevistado, enquanto
o segundo é preenchido indiretamente, ou seja,
pelo entrevistador. Sendo assim, as orientacdes
guanto a elaboracgao e utilizagédo do questionario
como instrumento de coleta de dados sao
vélidas também para o formulario.

As perguntas utilizadas em
questionarios sao, classicamente, divididas em
duas categorias: abertas e fechadas. As
perguntas abertas sdo aquelas em que ha total
liberdade de resposta. Por sua vez, as
perguntas fechadas limitam, ainda que
parcialmente, as possibilidades de respostas do
entrevistado.

Exemplo de pergunta aberta:

Qual a disciplina que vocé mais gosta de
estudar?

Exemplo de pergunta fechada:
- Com alternativas dicotémicas:.
Vocé pretende continuar estudando

nesta escola no ano seguinte:
( ) sim ( ) néao

- Com muiltipla escola:

Caso vocé pretenda continuar
estudando nesta escola, qual oprincipal motivo
que o levou a tomar esta decisdo:

a.( ) gostado clima de amizade que tem com
os colegas

b. () gosta do clima de amizade que tem com
o0s professores

c.( ) considera bastante satisfatéria a
qualidade de ensino ministrado nesta
escola

d. ( ) esta é a escola mais proxima de sua
casa

e. ( ) estadecisao foi tomada pelos seus pais

f.( ) outros motivos

Em muitos casos, é recomendado
combinar, em um mesmo instrumento,
perguntas fechadas com perguntas abertas, o
que possibilita um levantamento mais amplo e
exaustivo a respeito do assunto pesquisado.

As perguntas utilizadas em
questionarios sao classificadas também e-
relagdo ao seu objetivo. BARROS & LEHFE .
(1990, p.52) apresentam a seguinic
classificagao:

a) perguntas de fato: relacionadas a dados
objetivos como idade, sexo, religido, estado
civil, naturalidade;

b) perguntas de agéo. sédo as questdes que
dizem respeito ao comportamento e agbes
do presente e do passado;

c) perguntas de opinido: Qual a sua opiniéo
sobre a Politica Econdmica do Pais?;

d) perguntas de intengdo. sao aquelas
relacionadas ao futuro. Especificam o que
os sujeitos pretendem fazer num dado
tempo.
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A selecéo do tipo de pergunta que sera
utilizada deve tomar com referéncia o objeto
ou assunto que esta sendo investigado; as
condi¢des para posterior tabulacéo e analise
das respostas; o nivel instrucional da clientela
que ira responder ao questionario e as
condigbes objetivas (financeira, material e
humana) para sua organizagéo e aplicagao.

Na elaboragéo das perguntas deve-se
estar atento quanto a precisdo das questbes
formuladas. Deve-se evitar, em sua mesma
pergunta, investigar mais de um assunto, com
mostra o exemplo que se segue: Quais os
principais problemas que vocé identifica na
escola e que sugestoes apresenta? Como se
vé, uma mesma pergunta solicita duas
respostas. Este procedimento dificulta a
resposta por parte do pesquisado, além de
prejudicar a posterior andlise dos resultados.

Outro cuidado a ser tomado diz respeito
a clareza das questoes. Deve-se optar por uma
“linguagem com palavras simples, usuais,
exatas e facilmente inteligiveis, sem termos
técnicos, especializados ou eruditos.”
(CHIZZOTTI, 1991, 56).

Na organizacdao do questionario é
importante cuidar para que as questdes sejam
ordenadas de forma ldgica, coerente,
procurando evitar o contdgioentre as questdes.
E preciso preocupar-se também com a
apresentagédo estética do questionario: tipo de
impressdo, de disposicao do texto
(espagamento, margens etc.) e qualidade do
papel.

Finalmente, antes da aplicagao
definitiva do questionario recomenda-se fazer
um pré-teste do instrumento. Como explica
BARROS & LEHFELD ( op. cit., p.53):

Toma-se uma subamostra e os questionarios sao
testados com relagdo: a compreensdo das
questdes, a verificagdo de dividas e das
dificuldades no preenchimento, a necessidade de
introducgdo ou supressao de perguntas.

O recomendavel é que um questionario
nao exija mais do que 10 a 20 minutos para ser
respondido.

Algumas vantagens apresentadas pelo
questionario consistem no fato de ele
possibilitar atingir um grande nimero de
pessoas e de, geralmente, seu custo ser baixo.
Além disso, ele possibilita obter grande nimero
de informagbes em um curto espago de tempo.

No entanto, ha algumas limitagbes. Sua
aplicagédo exige do pesquisado um certo nivel
instrucional, pois é preciso que ele, pelo menos,
seja alfabetizado, apesar de grande parte dos
questionarios exigirem muito mais do que esta
habilidade. Outra limitagdo consiste no fato de
se depender da disponibilidade de tempo e da
boa vontade do pesquisado para responder ao
instrumento apresentado.

A observagdo é outra técnica de coleta
de dados, que pode ser utilizada quando se

. trabalha na sistematizagdo do diagndstico de

uma determinada realidade escolar. Por meio
da observagédo inumeros aspectos poderao ser
levantados e, posteriormente, incorporados ao
conjunto de informagdes que constituirdo a
caracterizagdo e analise da escola
diagnosticada.

As instalagdes fisicas da escola, sua
utilizagéo, conservagao e manutengdo, por
exemplo, podem ser investigadas através de
um trabalho sistematico de observagao. Esta
mesma técnica pode ser utilizada quando se
busca fazer uma caracterizagdo do bairro/
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regiao onde a escola se situa. Também na
descricdo do funcionamento das instituigoes
escolares e de habitos e atitudes dos diferentes
segmentos da comunidade escolar a técnica
da observagao pode ser muito util para coleta
de dados. Esses exemplos ilustram algumas
situacGes em que se poderia recorrer a técnica
da observacdo no trabalho de elaboracdo do
diagnostico. Sua pertinéncia ou nao depende
da realidade de cada escola.

Para uma utilizagdo adequada da
técnica da observagao, é recomendavel que se
defina previamente que modalidade seréa
adotada. Em outras palavras, € necessario
estabelecer em que situagdes sera utilizada a
observacgdo assistemdtica, ou quando se
recorrera a observacio sistemdtica. A primeira
se caracteriza por nao ser estruturada, néo ter
controle, nem instrumental apropriado. A
segunda, por sua vez, é realizada em
condigdes planejadas, controladas e utiliza
instrumental adequado. Esta dltima,
geralmente, se desenvolve norteada por um
roteiro prévio, que direciona o trabalho de
observagéo sem, contudo, se constituirem uma
“camisa de forga”.

Na utilizagéo da técnica de observagéo
é imprescindivel atentar também para o
trabalho de registro das situacdes pesquisadas.
No contetido dos registros, certamente, deverao
aparecer de forma detalhada, clara, precisa e
objetiva os dados descritivos da situagéo
observada, ou seja, aquelas informagbes que
possibilitam uma boa caracterizacdo da
realidade escolar.

Contudo, além de registros de natureza
descritiva, pode (e deve) haver anotagoes de
carater mais especulativo. Sdo aqueles
registros que ‘“incluem as observagdes pessoais

do pesquisador, feitas durante a fase de coleta
de dados: suas especulagbes, sentimentos,
problemas, idéias, impressées, pré-
concepgées, duvidas, incertezas, surpresas e
decepcoes” (LUDKE & ANDRE, op. cit., p. 31).

Finalmente, outra técnica tao
importante quanto as ja citadas, e muito
freqlientemente utilizada, é a entrevista.

Assim como a observagéo, a entrevista
pode ser classificada segundo sua estruturacéo,
podendo se constituir em entrevista dirigida,
semi-dirigida ou entrevista ndo-dirigida. As
entrevistas dirigidas sdo entrevistas
estruturadas, cujas questdes sé@o previamente
formuladas. Nessa modalidade de entrevista
ndo se admitem alteragdes ou inclusdo de
novas questdes frente as situagdes
pesquisadas.

No caso da entrevista semi-dirigida, é
estabelecido um roteiro prévio, com algumas
questdes bdasicas, mas este roteiro, no
desenvolvimento da prépria entrevista, vai
incorporando novos elementos e questoes.

A entrevista nao-dirigida, por sua vez,
é aquela em que o entrevistador, delimitado o
tema ou problema, motiva e estimula o
entrevistado a falar sobre ele. Este tipo de
entrevista, sem duvida, é bem mais complexo
que as modalidades citadas anteriormente e
exige um treinamento maior do pesquisador.

A escolha da modalidade de entrevista
a ser utilizada deve levar em conta o objeto a
ser investigado, os objetivos do pesquisador e
sua capacidade de utilizacédo desta técnica.

Ao contrario do que muitos pensam, a
entrevista ndo é técnica muito facil de ser
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utilizada. Ele exige uma interacao entre
entrevistado e entrevistador. E preciso também
que haja um respeito muito grande pelo
entrevistado. Nesse sentido, deve-se atentar
para aspectos desde os muito simples, como
por exemplo, cumprimento do horario e local
marcados, até os mais complexos, como sigilo
em relagdo ao informante, quando solicitado;
respeito aos valores, idéias e preocupagdes do
entrevistado e, ainda, adequagdo do
vocabulario ao universo do entrevistado.

A partir destas consideragdes sobre os
diferentes instrumentos e técnicas de coleta de
dados, fica claro que a definicdo quanto ao tipo
de instrumento ou técnica que sera utilizado
deverd levar em conta a realidade que esta
sendo investigada; os objetivos do trabalho de
investigacao; a experiéncia do pesquisador e,
finalmente, os dados e informagdes que se
pretende obter.

Organizado o roteiro de coleta de
dados, definidos os instrumentos e técnicas que
serao utilizados neste trabalho, o passo
seguinte consiste em definir quem ficara
responsavel por coletar quais dados.

N&o é possivel, e seria até um absurdo,
pretender que todos os segmentos da escola
participassem de tudo, o tempo todo, no
processo de elaboragéo do plano de trabalho
da escola, especialmente no momento da
montagem do diagndstico da realidade escolar.
Uma forma de dinamizar o processo de coleta
de dados e, ao mesmo tempo, garantir uma
maior participacdo dos diferentes segmentos
da escola nesse processo seria proceder a uma
distribuicao de tarefas, levando-se em conta a
propria atuagéo e atribuicdo de cada servigo/
setor da escola. Por exemplo, a equipe da
secretaria pode ajudar no levantamento dos

dados sobre o rendimento escolar dos alunos,
indices de repeténcia, evasao, dentre outros. Os
alunos, por sua vez, podem colaborar no trabalho
de caracterizacdo geral do bairro/regido onde a
escola se localiza. A equipe de especialistas-
pedagogos da escola pode contribuir no trabalho
de caracterizagao fisica da escola. Os professores
podem fornecer importantes informagdes sobre
o processo de ensino-aprendizagem, dificuldades
enfrentadas etc.

Na verdade, na organizagao do plano
de trabalho da escola, comegando pela
elaboragéao do diagndstico, a definicdo de quem
participara, em que momentos e de que forma,
dependerd, fundamentalmente, da realidade de
cada instituigdo. O importante é que todo este
processo seja permeado por principios e
préticas que enfatizem a participacdo de
todos os segmentos, a co-responsabilidade
e cooperacido mutua nas relagdes e,
também, a transparéncia e socializacéo das
informagoes. Isto s6 é possivel quando o
trabalho se desenvolve de forma organizada,
sistematica e democratica. Para tanto, é
aconselhavel que se organize na escola uma
equipe coordenadora dos trabalhos.

Uma das principais atribuigbes desta
equipe coordenadora seria a de organizar a
redacdo do plano de trabalho da escola, do
inicio ao fim, em suas vdrias etapas. Neste
trabalho de redacg&o do diagnéstico da realidade
escolar, pode-se utilizar diferentes formas,
dependendo, por exemplo, do estilo do redator,
das informagdes que estao sendo registradas,
do tempo disponivel. Assim, em um texto
descritivo, em que a escola estad sendo
caracterizada da forma mais clara, precisa e
objetiva possivel, pode-se, em determinados
momentos, recorrer também a utilizagdo de
gréaficos, a incorporagéo de fotografias ao texto,
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aorganizacao de tabelas, entre outros recursos.

E importante ressaltar que o trabalho
de caracterizagdo da realidade escolar nédo
deve limitar-se a registrar apenas as limitagdes,
os problemas, os aspectos negativos ou
dificuldades existentes na escola, mas deve
destacar, também, os avangos, as experiéncias
positivas, ricas, criativas e criadoras que,
muitas vezes, sao desenvolvidas no cotidiano
da pratica educativa escolar. Infelizmente, ha
uma tendéncia para se detectar com maior
facilidade os defeitos e limitagdes do que as
qualidades e o que ha de positivo nas nossas
relacodes. E preciso que se valorizem e
registrem aquelas experiéncias que tornam a
pratica pedagdgica mais democratica, plural e
qualitativamente mais comprometida com a
realidade sécio-cultural dos educandos.

Coletados e registrados os dados que
caracterizam a realidade escolar, chegou o
momento de sistematizar a reflexdo e andlise
desta realidade.

Em certa medida, este trabalho de
reflexdo e andlise da realidade ja se iniciou
durante a prépria organizag¢ao e classificagéo
dos dados de caracterizagéo da escola. Para
que estes dados sejam apresentados de forma
clara, objetiva e coerente, na parte descritiva
do diagndéstico, o redator certamente teve que
rever as anotagdes, retomar as idéias originais,
repensa-las, reavalia-las, até chegar a uma
sistematizacdo adequada. No entanto, essa
primeira sistematizagdo néo esgota a analise da
realidade. Como explica LUDKE (op. cit., p.49)

E preciso que o pesquisador va além, ultrapasse
a mera descricao, buscando realmente
acrescentar algo a discussao ja existente sobre o
assunto focalizado. Para isso ele tera que fazer
um esforco de abstragao, ultrapassando os :ados,
tentando estabelecer conexdes e relagdes que
possibilitem a proposigcéo de novas explicagoes,
interpretacoes.

E preciso buscar os porqués, as
causas, os vinculos e relagdes entre a realidade
escolar caracterizada e o contexto histérico-
social que a engendra e determina. Além disso,
é importante, também, confrontar as
informagdes encontradas nos documentos, nas
falas e discursos registrados e a postura, a
atuacao, a pratica dos individuos e segmentos
investigados. Enfim, € o momento de dar um
salto qualitativo em relagdo a percepcéo da
realidade, passando de uma visdo ainda difusa,
desarticulada, desconectada, sincrética para
uma compreensdo mais global, articulada,
complexa, sintética.

O formato da redagado desta etapa de
reflexdo e andlise da escola, assim como da
parte descritiva do diagndstico, vai depender,
entre outros fatores, do estilo do redator, das
informagdes que estdo sendo analisadas e do
tempo disponivel. Pode-se optar pela
organizagao de um texto em que se desenvolve
a andlise de realidade, como também pode-se
recorrer a utilizagdo de uma matriz analitica,
ou, ainda, sistematizar a analise da realidade
utilizando o texto analitico e a matriz analitica*,
concomitantemente, dependendo do aspecto
que esta sendo analisado.

4. Ao final deste trabalho aparece uma sugestéo para estruturagéo de uma matriz analitica. Como se observaré, ao lado das
variaveis, indicadores e andlise dos indicadores, esta previsto um espaco reservado para o levantamento de alternativas
tendo em vista o enfrentamento dos problemas encontrados. No entanto, esse levantamento de alternativas se constitui
em uma nova etapa na elaboragao do plano de trabalho da escola que sera tratada a seguir.
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Apreendida, explicitada e
compreendida historicamente a realidade
escolar, seus limites e possibilidades, é possivel
avancar no processo de organizagéo do plano
de trabalho da escola. Chegou 0 momento de
se definir o que é preciso fazer, seja a curto,
médio ou longo prazo, e o que é mais urgente
e possivel de ser realizado, prioritariamente.

Do levantamento de alternativas a definigcao
de prioridades: abrindo novos horizontes
com os pés no chao

Organizado o diagnéstico da escola, o
passo seguinte é delinear o que precisa ser feito
para que, de um lado, as experiéncias positivas
encontradas se aprimorem e perpetuem e, do
outro, as limitagbes e problemas existentes
sejam superados. Neste momento, portanto, se
estaria procedendo a um levantamento geral de
alternativas, de sugestées que, caso venham a
ser operacionalizadas, poderao contribuir na
construgédo de uma escola cada vez mais aberta,
plural, de qualidade, participativa e democratica.

Esse € um momento importantissimo
no processo de elaboragdo do plano de trabalho
de escola, porque nele estarao sendo apontados
novos horizontes e diretrizes teérico-praticas.
E a definigéo e explicitagdo do projeto politico-
pedagdgico mais amplo, sistematizado a partir
. da realidade concreta de uma determinada
escola com suas caracteristicas particulares.

Para uma maior riqueza desta etapa
do planejamento, deve-se procurar respeitar e
valorizar todas as sugestdes e alternativas que
aparecerem. Certamente surgirdo propostas
gque, num primeiro momento, sdo impossiveis
de serem colocadas em préatica, apesar de
necessarias; ou entao propostas que v&o além

dos limites da propria escola, envolvendo outros
6rgéos e instituicdes; ou, ainda, sugestdes que
s6 terdo condicdes de serem viabilizadas a
longo e/ou médio prazo, num periodo de tempo
superior a um ou dois anos.
e

Ainda que isso acontega, é importante
que o espago para a criatividade e o didlogo
esteja assegurado. Em muitas experiéncias de
planejamento, 0 momento de apresentagéo e
discussao de propostas de agao é marcado por
atritos, confrontos e conflitos que mais
prejudicam do que contribuem na organizagao
do processo de trabalho na escola. Por certo,
nem todas as alternativas levantadas terao
condicdes de serem operacionalizadas em um
curto espago de tempo (num periodo de um
ano, por exemplo). Todavia, mesmo que isso
ocorra, € importante que também aquelas
sugestdes que no momento se apresentam
como impossiveis de serem efetivadas estejam
registradas. Isto porque, num processo de
avaliagéo e replanejamento, ndo se comegara
do nada, como freqiientemente ocorre em
muitas escolas.

Além do mais, se estiver registrado, no
plano de trabalho da escola, tudo que se
considera importante para a melhoria e
dinamizagéo da pratica educativa escolar, caso
a escola avance mais do que o planejado
inicialmente as novas acbes a serem
priorizadas j& estariam delineadas, ainda que
de forma genérica.

Uma forma de se registrar no plano as
alternativas levantadas seria, simplesmente,
lista-las em determinada ordem, a ser definida
por aqueles que estao participando do processo
de planejamento. Uma outra forma de registro
das alternativas e sugestdes apontadas seria
por meio da organizagdo de quadros como os
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que se seguem®.

SUGESTOES DE QUADROS PARA REGISTRO DO
LEVANTAMENTO DE ALTERNATIVAS

ALTERNATIVAS FRENTE OS PROBLEMAS DIAGNOSTICADOS

Escola....cccccveernrnennn.

Aspectos Problemas Diagnosticados Alternativas Propostas

Pedagégico

Administrativo

Secretaria

Ensino
Aprendizagem

SUGESTOES PARA CONTINUIDADE DAS EXPERIENCIAS POSITIVAS

Aspectos Experiéncias Positivas Diagnosticadas Sugestoes para Continuidade

Clientela
Escolar

Relagao
Escola/Comunidade

Merenda

Biblioteca

5. Como est4 demonstrado na proposta de matriz analitica apresentada ao final, o registro das altemativas levantadas pode ser
feito ao lado do quadro da matriz analitica.
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Independentemente da forma de
registro das alternativas e propostas de agéo
levantadas, o importante é que as agdes
sugeridas contribuam, de fato, para a superacao
dos problemas diagnosticados e para o
aprimoramento das praticas positivas, criativas
e criadoras vivenciadas na escola.

Ocorre, com freqliéncia, que para
problemas diferentes seja indicada uma mesma
alternativa. Quando isto acontecer, é importante
que se registre, porque tal fato sera
determinante no processo de definicdo de
prioridades. Alias, uma das vantagens de se
listar as alternativas em um quadro, ao lado
dos problemas detectados, consiste no fato de
este procedimento ajudar a traduzir, na
sistematizagdo escrita, no papel, aquilo que a
escola é: uma realidade multidisciplinar e
complexa, onde as praticas, agdes e relagbes
se interpenetram e se determinam mutuamente.

Concluindo essa etapa do
planejamento, o passo seguinte seria definir, a
partir das agbes ja sugeridas e registradas,
quais delas serdo priorizadas.

No processo de definicdo de
prioridades, é importante que se tenha clareza
quanto a alguns critérios basicos que devem
ser considerados para que escola néo elabore
um plano de trabalho que depois de pouco
tempo (um ou dois meses de aula) ja se
evidencie como completamente inviavel e fora
da realidade. Estes critérios podem ser
estabelecidos pela propria escola, mas alguns
séo fundamentais.

Primeiro, que as prioridades sejam
definidas tendo em vista as etapas procedentes
do processo de planejamento. Existe uma
realidade escolar que ja foi diagnosticada e um

conjunto de alternativas e propostas de agcéo
registradas. N&o se pode incorrer no equivoco
de comecgar a inventar necessidades e
prioridades que n&o tenham sido evidenciadas
anteriormente. Portanto, é recomendavel que
as prioridades sejam definidas a partir do
diagnostico e do levantamento de
alternativas ja sistematizados.

Por sua vez, com se afirmou
anteriormente, neste mesmo levantamento, ja
aparecem registradas aquelas atividades que
podem contribuir para o enfrentamento de mais
de um problema (variavel). Ora, quando isto
ocorrer, sem duvida que estas atividades, desde
que haja condicdes objetivas para sua
realizagdo, deverdo ser priorizadas.

Aqui aparece um terceiro critério para
definicdo de prioridades: as condicdes
objetivas de trabalho e funcionamento da
escola. Nao adianta priorizar agdes que
impliguem a existéncia de recursos materiais,
pessoas, instalacdes fisicas que ainda nao

- existam. Certamente, o que devera ser feito é

a priorizagao de ag¢des que viabilizem estas
condi¢bes, tendo em vista um trabalho a médio
e longo prazo.

O registro das prioridades definidas
pode ser feito, simplesmente, por meio de uma
lista de agdes que serdo assumidas pela
comunidade escolar. Este tipo de procedimento,
no entanto, muitas vezes contribui para que,
no dia-a-dia da escola, aquelas agbes
priorizadas sejam abandonadas ou
completamente esquecidas.

Um procedimento que pode ajudar a
evitar tal situacdo é ndo sé definir as
prioridades, mas também ja proceder a uma
distribuicdo de tarefas e responsabilidades,
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além de elaborar um cronograma mais geral
de trabalho e, quem sabe, até mesmo apontar
algumas diretrizes ou estratégias de execug¢ao
de cada prioridade. InUmeras experiéncias ja
evidenciaram que nao basta definir o que fazer.
E importante que se estabeleca, também, quem
ficara responsavel e qual o tempo/prazo

destinado para a execugao das prioridades
definidas.

Nesse sentido, a sistematizagcdo do
processo de definicdo de prioridades poderia
ser feita por meio da utilizacdo de um
instrumento como o sugerido abaixo.

SUGESTAO DE INSTRUMENTO PARA DEFINICAO DE PRIORIDADES

PRIORIDADES DEFINIDAS - ANO.........

Prioridades
Definidas

Aspectos

Responsaveis

Diretrizes para
Execucéo

Cronograma
de Execucdo

Pedagégicos

Administrativo

Trabalho com
a comunidade

Relagoes
internas

Espago fisico

Outra importante vantagem de um
instrumento com estas caracteristicas é que ele
pode contribuir, sob véarios aspectos, na
dinamizagéo da vida escolar.

Primeiro, porque todos os segmentos e
membros da comunidade escolar poderéo
participar e terdo acesso as diretrizes gerais da
escola. Segundo, porque seré mais facil fazer
uma distribuigao de tarefas mais equilibrada entre

os diferentes setores e profissionais que atuam
na escola. Terceiro, porque os planos de cada
setor da escola e de cada profissional ja estariam,
de certa forma, esbogados no préprio plano de
trabalho da escola, cabendo a cada um detalhar,
no seu plano de trabalho especifico, como ele
viabilizaria as prioridades (e respectivas diretrizes
de execug4o) que estdo sob sua responsabilidade,
de acordo com o que ficou especificado nas
prioridades definidas para aquele ano.
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Essas trés vantagens destacadas
acima apontam para um quarto aspecto positivo
desse instrumento, que consiste no fato de
todos, a partir uma visao mais global das a¢des
que serdo desenvolvidas na escola, terem mais
elementos para articular e integrar essas agoes.
Esse é um passo fundamental quando se busca
a construgdo de uma pratica educativa inter e
multidisciplinar, participativa e comprometida
com a melhoria da qualidade de ensino.

Finalmente, a previsdo, no quadro de
definicbes de prioridades, de um cronograma
de execucdo, poderd ajudar na prépria
montagem do calendario de atividades extra-
curriculares e extra-classe da escola. A
existéncia desse cronograma certamente
contribuiria para se evitar o acumulo de
atividades em determinados periodos do ano,
assim como possibilitaria organizar com maior
antecedéncia as atividades a serem realizadas.
Além disso, com estes procedimentos, caso
haja algum imprevisto que altere totalmente a
vida da escola, como, por exemplo, uma
suspensao inesperada das atividades por
motivo de greve ou reforma emergencial nas
instalagdes da escola, sera preciso apenas fazer
uma adequacado do plano através de uma
reorganizagéo do cronograma de execugéo ou
redefinicdo de alguma prioridade.

O processo de levantamento de
alternativas e a definicao de prioridades
também devem ocorrer num contexto de ampla
participagcéo dos diferentes segmentos da
escola. Para que um plano de trabalho da escola
se constitua num instrumento de dinamizagéo
e democratizagdo da pratica educativa é
fundamental que ele seja estruturado num
processo também dinamico e democratico, ou
seja, um processo em que a maioria dos
envolvidos participem de maneira consciente

e permanente, desde o momento de elaboragéo
do diagnéstico, como, também, nas fases
seguintes de coleta de sugestdes (levantamento
de alternativas) e definicao de prioridades. Por
isso, a equipe coordenadora devera ser capaz
de propor e encaminhar estratégias de trabalho
capazes de envolver e aglutinar o maior nimero
de pessoas possivel.

A Guisa de Conclusdo

Esse estudo sintetiza algumas etapas
basicas a serem consideradas no processo de
elaboragao do plano de trabalho da escola sem,
contudo, aprofundar a discussao de estratégias
e principios fundamentais que devem permear
esse processo. Isso, na verdade, exigiria outra
conversa.

Todavia, é importante estar atento para
alguns aspectos. Garantir participagao e
envolvimento dos diferentes segmentos e
setores da escola na elaboragdo de seu plano
de trabalho é algo imprescindivel. Nao é
possivel elaborar um excelente plano sem a
participacéo efetiva e consciente dos agentes
educativos - professores, técnicos, pedagogos,
pais, alunos - que constroem e reconstroem a
escola. Sem esta participagéo, por melhor que
seja o plano, a possibilidade de sua
concretizagao estara bastante reduzida.

Mas é importante tomar cuidado,
também, para néo esvaziar certas estratégias
que podem ser muito Uteis e ricas, enquanto
canal de participacdo e democratizagdo do
processo educativo escolar.

Nesse sentido, é preciso estar atento
quanto a alguns procedimentos muito
frequentes. O primeiro refere-se a definicéo e
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composicdo da equipe coordenadora,
responsavel por coordenar o processo de
planejamento. Muitas vezes, ha uma
preocupagdo no sentido de que todos os
segmentos da escola participem dessa equipe
e esse encaminhamento, na verdade, acaba
por inviabilizar o préprio funcionamento da
mesma.

Como se indicou anteriormente, essa
equipe coordenadora é antes de tudo um grupo
de trabalho, cuja principal tarefa serd viabilizar
e organizar a sistematizacao das atividades,
informacdes e discussoes desenvolvidas. Para
isso, na sua constituicdo, é fundamental levar
em conta algumas condig¢des e critérios basicos,
como, por exemplo: os membros deveriam
apresentar alguma possibilidade quanto a
compatibilizagdo dos seus horarios, tendo em
vista a realizagao das tarefas previstas para a
equipe; o grupo deve ter uma boa capacidade
de sintese e de organizacdo de idéias; os
componentes da equipe coordenadora devem
ter clareza de que sua fungdo néo é de exercer
nenhum poder sobre a comunidade escolar,
mas, pelo contrario, é um grupo que deve estar
a servigo dessa comunidade. A participagéo
nessa equipe deve ser assumida como a
possibilidade de se contribuir de forma um
pouco mais intensa e sistematica na construgéo
de uma nova escola, cujo projeto politico-
pedagogico aponta para uma pratica educativa
plural, aberta, participativa e democrética.

Nessa perspectiva, ndo é preciso,
necessariamente, que haja um representante
de cada segmento da comunidade escolar na
equipe coordenadora dos trabalhos. Mais
importante do que isto, é assegurar que a
equipe trabalhe de forma a criar canais e
estratégias para que toda a comunidade escolar
acompanhe, compreenda e participe da

elaboragéo, execugao, controle e avaliagao do
plano de trabalho da escola.

Uma pratica freqiiente em muitas
experiéncias consiste no fato de a elaboragac
do plano ficar restrita a esta equip#
principalmente quando ela é constituida po-
representantes dos diferentes segmentos. Ora,
uma participacdo efetiva e consciente dos
diferentes agentes educativos ndo ocorre por
meio, apenas, da representatividade. Devem
ser viabilizadas formas mais transparentes e
efetivas de participagao.

Um outro procedimento ndao muito
adequado € a realizagao excessiva de reunioes.
Muitas vezes, com a intengao legitima de se
elaborar um plano de trabalho da escola de
forma participativa e democratica, algumas
experiéncias acabam se equivocando pela
organizacdo excessiva de reunides que
poderiam ser evitadas desde que se recorresse
a outros recursos e estratégias. Organizam-se
reunides para se discutir tudo com todos e, em

. muitos casos, estes encontros acabam

tornando-se em um espago de simples
lamentagédo dos participantes, ou entéo de
confronto e conflito de opinides individuais das
pessoas al presentes.

A realizagdo de reunides pode ser
bastante util em determinados momentos,
como, por exemplo: no momento de se analisar
a realidade diagnosticada e refletir sobre suas
determinagdes histérico-culturais; ou entao no
momento de se propor agdes e alternativas; ¢
ainda, quando se esta definindo prioridades.

No entanto, em outros momentos,
como, por exemplo, para divulgar resultados
da coleta de dados, para informar a situagao
em que se encontra a redagéo do plano, entre
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outros, pode-se recorrer a outras estratégias de
socializagdo de informagao, comunicacgdo e
mobilizacdo. Isso pode ser feito por meio de
cartazes, circulares, boletins informativos,
dentre muitos outros recursos, que, de acordo
com a realidade de cada escola, poderao ser
criados e viabilizados.

Outro equivoco muito sério em
algumas experiéncias consiste na pratica de se
tomar alguns planos ja elaborados como
modelo. Isto muitas vezes transforma a
elaboracéao do plano de trabalho da escolanuma
simples transcricdo de planos anteriores,
quando nd@o ocorre algo mais grave, que é o
caso daquelas escolas que se limitam a copiar
planos de outras institui¢goes.

Como se pode depreender, a
elaboracdo de um plano de trabalho da escola
que seja elemento de dinamizagéo e articulagdo
da préatica educativa ndo é tarefa simples. Exige
tempo, compromisso profissional e
competéncia técnica e politica para conduzir o
processo de planejamento de forma
democratica, participativa. Talvez, nas
primeiras tentativas encontraremos maiores
dificuldades. Provavelmente, os dados a serem
coletados e organizados serdo em maior
quantidade; a falta de sensibilizagéo de alguns
agentes educativos podera tornar o processo
mais demorado; a falta de habilidade para
trabalhar com instrumentos e técnicas de coleta
de dados também podera gerar situagoes
dificeis. Mas, com certeza, se procurarmos
conduzir o processo de planejamento de forma

consciente, aberta, mobilizadora, as
dificuldades serdo mais rapidamente
superadas.

E preciso assegurar um processo de
permanente avaliagdo e replanejamento do
trabalho desenvolvido, numa postura de
flexibilidade e abertura, tendo em vista as
alteragbes que poderao acontecer no decorrer
da operacionalizagdo do plano, resguardando
o espaco da criatividade e da iniciativa
individual e coletiva. E é importante que as
mudangas que aconteceram sejam registradas,
bem como os fatores que as determinaram, pois
nesse momento, na verdade, j& se estaria
trabalhando na estruturagéo do diagndstico do
plano de trabalho do periodo seguinte.

Finalmente, o plano de trabalho deve
apresentar algumas caracteristicas basicas,
como, por exemplo:

- deve expressar um referencial teérico
coerente e consistente;
deve apresentar articulacdo e coeréncia
entre as vérias etapas de elaboragédo e as
vérias partes/elementos que o compéem;
deve apresentar objetividade e clareza na
redacéo, além de adequacéo da linguagem
e precisdo terminolégica/conceitual;
deve apresentar viabilidade de tempo e
custos.

Ensino em Re-vista, 6 (1):95-115, jul.97./jun.98.

113



Plano de Trabalho da Escola: indicagdes teérico-metodoldgicas para sua elaboragao - Marcelo Soares Pereira da Silva

Sugestao de quadro para estruturagao de uma matriz analitica

MATRIZ ANALITICA LEVANTAMEN™" ‘
Escola .........ccocevvvuveiinnnnn DE ALTERNATI% .
Aspectos Variaveis Indicadores | Analise dos E SUGESTOES
Indicadores

Pedagégico

Administrativo

Espago fisico

Ensino -
Aprendizagem

Secretaria

Relagéo Escola
- Comunidade

Na coluna das varidveis devem ser  Finalmente, no espago reservado a analise dos
registrados, de forma sucinta, breve, sintética, indicadores sao registradas as reflexdes que
os problemas encontrados na realidade escolar. ~ tentam apreender e explicar os possiveis
Os indicadores referem-se aos dados, fatos, porqués, as possiveis causas, os determinantes
fendmenos, situagbes que evidenciam e  histérico-culturais, pedagégicos e sdcio-
comprovam, concreta e objetivamente, a econdmicos da existéncia dos indicadores e
existéncia da variavel a que se relacionam.  variaveis encontrados.
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Como se observa, o registro das
varidveis e dos indicadores corresponde ainda
ao momento de caracterizagédo da realidade
escolar, enquanto que a terceira coluna, de
andlise dos indicadores, registrara os elementos
de reflexdo desta realidade.
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CAIXA PRETA: UMA ATIVIDADE PRATICA DESENVOLVIDA COM ALUNOS DE 5¢ SERIE,
COMO SUPORTE A INTRODUCAO DE MODELO MOLECULAR E DISCUSSAO SOBRE 0S
PASSOS DA METODOLOGIA CIENTIFICA

Resumo: Uma atividade de exploracdo foi
proposta para desafiar criangas a identificar o
contetdo de uma caixinha através dos sentidos,
que nao a visdo. Os resultados mostraram que
é possivel fazer uma analogia entre essa
atividade e os procedimentos cienticos. Uma
rica discussdo com o grupo, baseada nos
resultados, revelou dois pontos significantes.
O primeiro refere-se a importancia de considerar
idéias diferentes (hipdteses) e parametros
durante a andlise. O segundo trata da
importdncia da qualidade de expressdo e do
comunicado para se alcangcar um bom
resultado.

1. Introducao

Na 52 série, durante o estudo da 4gua,
é introduzido o conceito de modelo molecular,
utilizado na explicagdo de alguns fatos, como
as mudancgas de estados fisicos, a menor
densidade do gelo, entre outros.

No entanto, para que o aluno possa
compreender o significado e como se chega a
concepgdo de um modelo, foi proposto este
trabalho de investigacao, que usa o principio da
caixa preta (ver Ribeiro, 1986) como base. Com
ele, se tornou possivel estabelecer um paralelo
com os passos da metodologia cientifica.

* Pés Graduanda na Universidade Estadual de Campinas.

Lucia Maria Paleari

Abstract: Black box: A practical activity
developed for 5th grade school students as a base
to introduce the molecular model concept and to
raise discussion about scientific methodology
steps. An exploratory activity was proposed to
challenge children to identify small box content
through of sense organs except eyes. The results
showed it is possible to do analogy between that
activity and scientific procedures. A rich discussion
with the group, based on the results, revealed two
significant points. The first is the importance of
considering a wide range of ideas (hypotheses)
and parameters during the analysis. The second
is how the quality of expression and
communication are important to reach a good
result.

Conduzido com descontragao, desafiou
o aluno a investigar indiretamente um fato, na
medida em que se empenhou para poder
descobrir o contetdo de uma caixinha fechada.

A atividade foi desenvolvida em duas
aulas de 50 min com alunos de 52 série da
Escola Comunitaria de Campinas. As 106
criangcas participantes (trés classes),
encontravam-se entre 10 e 11 anos de idade e
pertenciam a um grupo social de classe média
e média alta.
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2. Objetivo

Teve-se por objetivo levar o aluno a
constatar:

- a possibilidade de perceber fatos invisiveis e,
indiretamente, investiga-los.

- a importancia de testes e o recurso de varios
tipos de pensamentos (hipéteses) para uma
melhor compreenséo dos fatos e/ou elaboragéo
do modelo.

- a importancia de uma comunicagéo adequada
(oral e/ou escrita e/ou através de modelos), para
a explicacdo de fatos e transmisséo de
conhecimentos.

3. Material
Neste trabalho utilizou-se:

- 6 caixinhas de fésforos, 12 pedagos
de giz, 12 moedas e fita adesiva.

4. Método
4.1. Procedimento adotado pelo professor

Cada caixinha foi preparada com um
pedaco de giz e uma moeda no seu interior.
Evidentemente, para outras situagdes esses
materiais poderao variar, desde que sejam 0s
mesmos para toda a classe ou para alguns
grupos, além de confidenciais.

Todas as caixinhas foram fechadas
com fita adesiva e se cuidou para que, em uma
delas, os materiais ficassem um sobre o outro
e ndo se movessem, mesmo que a caixinha
fosse agitada com certa forga.

Os alunos foram organizados, por
proximidade, em 6 grupos de 6 elementos. Para
cada grupo, foi entregue uma das caixinhas
preparadas com os materiais nos seus
interiores.

Sem abrir ou quebrar, foram orientados
para que investigassem individualmente o
conteudo, quanto a existéncia de algum
material perceptivel, a quantidade, a forma, o
tipo de material, tamanho, etc. Além disso, troca
de idéias entre os elementos do grupo schre
as percepgdOes era desejavel e as idé:
deveriam ser registradas das melhore -

maneiras.

O desenrolar dos trabalhos foi
atentamente acompanhado, mas sem qualquer
interferéncia. No final, os resultados de cada
grupo foram coletados.

Na aula do dia seguinte esses dados
foram transcritos para o quadro. Com base
nesses resultados e nas observagoes feitas pela
professora no desenrolar dos trabalhos, foi
conduzida uma discussé@o a nivel de classe,
apos a abertura das caixinhas.

Tal procedimento foi adotado
desenvolvido em trés classes.

4.2. Procedimento dos alunos

Apés anotar no caderno o titulo e as
orientagdes para o trabalho, cada aluno, de
posse da caixinha, procurou perceber a
presencga , ou ndo, de algum conteudo e suas
caracteristicas.

Para levantar as caracteristicas dos
materiais, usaram o olfato, tato, audicéo,
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movendo a caixinha com maior ou menor
intensidade e em diferentes sentidos.

As hipdoteses levantadas eram
informadas, discutidas e testadas pelo grupo,
cujo redator as reunia em uma folha de papel
para ser entregue a professora ao final da aula.
Esses resultados foram transcritos para o
quadro de giz na aula seguinte e copiados por
todos os alunos em seus respectivos cadernos.

5. Resultados e Discussao

A atividade descontraiu, despertou a
curiosidade e desafiou os alunos, que
trabalharam com interesse.

Frente aos registros de todos os grupos
da classe, que foram transcritos para o quadro
de giz, e posteriormente categorizados por mim
para esta apresentacdo (tabelal), os alunos
chegaram a constatagéo de que, investigando
0 mesmo conteudo, os resultados entre os
grupos variaram. Levados a pensar sobre tal
fato, o cuidado com a pesquisa, traduzido como
paciéncia, atencdo e empenho, foi abordado
por eles, como as atitudes que tenderam a
permitir a obtengao de melhores dados. Soma-
se a isso o que escreve Henning (1986:159):
“O éxito do método cientifico depende da
escolha do problema, dos conceitos e dados
. presentes na estrutura cognitiva do individuo,
dos instrumentos de medida a disposi¢éo e do
TALENTO do investigador”.

No entanto, em alguns grupos foi
registrada a néo aceitacéo de certas hipéteses,
levantadas por um ou dois dos elementos, sem
qualquer argumentacdo. Relatando essa
observacéo que fiz, levantei a importancia de
se ouvir e levar em conta outras opinides, que

discordam da opiniéo da maioria. Nao podemos
rejeita-las antes de discuti-las e até mesmo de
testa-las. A rejeicdo de idéias, registrada
inclusive nos meios cientificos, é preconceito,
que tende a isolar pessoas ou grupos com idéias
que se opdem as mais correntes e, que, ndo
necessariamente, sao impréprias, podendo
trazer importantes contribuicdes. Dentro de um
principio verdadeiro de conhecimento e
entendimento dos fatos, isso é algo incabivel.

A medida em que surgiam as
hipéteses, os alunos mostravam preocupacgéo
em encontrar na bagagem de conhecimentos
que possuiam maneiras de testa-las,
conduzindo as investigagdes cuidadosamente.
Vérios grupos identificaram som de metal
(tabelat1). Desses, apenas dois realizaram teste
com um ima, utilizando-se do fecho do estojo.
Essa observacdo me permitiu discutir com as
criangas a importancia de se buscar encontrar
em conhecimentos anteriores e nos materiais
disponiveis maneiras de testar hipéteses para
se chegar a conclusdes mais provéveis,
enriquecendo o trabaho com hipéteses
comprovadas ou melhor elaboradas.

O comportamento diferente que os
materiais apresentaram no interior da caixinha
também foi uma explicagdo dada para os
diferentes resultados obtidos pelos grupos. Em
certos momentos esses materiais se chocavam,
ou se enroscavam e isso levava cada pessoa
a levantar uma hipétese diferente, que
precisaria ser considerada para se chegar a um
resultado melhor. Foi retomada, entao, a
discusséo sobre o problema da rejeicdo de
hip6teses, discutido anteriormente, enfatizando-
se a importancia de se analisar diferentes
observagdes e pensamentos a respeito de um
determinado assunto.

Ensino em Re-vista, 6 (1):117-121, jul.97./jun.98.

119



Caixa Preta: uma atividade pratica desenvolvida com alunos de 52 série, como suporte a introdugéo de Modelo
Molecular e discusséo sobre os passos da metodologia cientifica - Lucia Maria Paleari

Diante dos registros de toda a classe,
alguns alunos levantaram o problema da falta
de clareza ou precisdao do comunicado, que o
préoprio grupo apresentou. Isso surgiu ao
notarem que outros grupos relacionaram e
explicaram certos resultados de um jeito que
expressava mais claramente o que eles
proéprios imaginavam, e que ndo transmitiram
ou néo o fizeram adequadamente. Perceberam
que as informagdes de diferentes pessoas
podem se complementar e né&o
necessariamente se excluir.

Nesse momento, fizemos um
levantamento dos tipos de comunicados usados
pelos grupos (oral e escrito). Discutimos
algumas limitagdes que podem ter, como:
alcance, imprecisao na transmisséo, etc. Aqui
lancei méo de outra das minhas observagoes
sobre a representagao através de desenho feita
por um aluno, como complemento das palavras
faladas e escritas. Foi interessante poder
levantar as utilidades de um modelo, de uma
representagdo através de gréficos e tabelas,
como complemento de registros em prosa.

Embora a constatagdo mais marcante
tivesse sido a respeito das diferengas entre os
resultados dos grupos, foi apontada certa
semelhanga entre véarios deles (tabela 1).
Através desse fato, foi possivel analisar a
importancia de padronizagdo da metodologia.

Mesmo com uma investigacao indireta, como
foi a dos alunos, pdde-se chegar a resultados
semelhantes.

Dessa forma, foi tragado um estreito
paralelo entre o trabalho desenvolvido na sala
e 0s passos usados na metodologia cientifica
com a constatagdo de um fato, o levantamento
de hipdteses, realizagdo de testes, construgédo
de modelos e a comunicagao.

Este trabalho permitiu que as criancas
se sentissem capazes de investigar e descobrir.
Assim, motivaram-se para o curso de ciéncias
e, em geral, passaram a adotar atitudes mais
criteriosas frente aos exercicios praticos e
tedricos que foram propostos posteriormente.
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Tabela 1: Relagdo dos registros feitos por 106 alunos de 52 série em trabalho de investigacéo do
contelido de uma caixa preta.

tamanho(*), altura,

som (intensidade),

movimento e tipo
de borda

Natureza do N¢ de grupos | Dados levantados Argumentos Conclusdes
trabalho apresentados
Com 3 som e peso 2 sons, por isso dois | dois objetos de
argumentagao objetos ferro
e conclusao
tamanho(*), som, nao balanga direito, um objeto e
formato, estado por isso ocupa a grande
fisico caixa toda
tamanho (*), giz e ferro
dureza, formato,
tipo do movimento,
natureza do
material
descritivo com cheiro, peso, pedra ou dado e
conclusao formato, arame
tamanho(*) estado
fisico, dureza e
espessura
6 peso, tamanho (*) pedra e metal
e dureza
tamanho (*) e som moeda
formato e peso parece ser de
ferro, podera ser
tampinha de
garrafa
peso e tamanho 1 moeda e 2
pedras
meramente 9 peso, cheiro,
descritivo dureza, espessura,
largura,

* em relag@o a caixa
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Curiosidade Matematica: calculando com os dedos da maos - Guilherme Saramago de Oliveira

CURIOSIDADE MATEMATICA: Calculando com os dedos das maos

Resumo: O presente artigo demonstra como
obter alguns fatos fundamentais (3x3, 3x4, etc)
e como efetuar algumas operagdes de
multiplicaga@o (47x6, etc), a partir da utilizacgo
dos dedos das méaos.

Muitos professores, das séries iniciais
do Ensino Fundamental, através de proibicdes
e até mesmo sangdes, procuram evitar que seus
alunos utilizem os dedos das maos para
efetuarem calculos. Mas, mesmo assim, muitas
criancas insistem e continuam a fazé-lo.

A histéria da matematica nos mostra
que, durante os milhares de anos que o ser
humano levou para construir todo o
conhecimento numérico hoje existente, sempre
os dedos de nossas maos, e muitas vezes os

Guilherme Saramago de Oliveira’

Abstract: The author of this paper aims to
demonstrate how can one, by using his or her
fingers, obtain some fundamental facts, such as,
for instance, simple mathematical operations of
the kind 3x3, 3x4, etc; and effectuate some
muiltiplication operations of higher numbers, such
as 47x6.

NGs, os adultos, em inimeras situagoes
utilizamos os dedos das maos. Se queremos
indicar, por exemplo, que sédo dez horas,
levantamos 10 dedos:

dos pés, estiveram presentes e tiveram papel
importantissimo nesta questao.

Por exemplo: Qual seria a razdo de adotarmos
a contagem de dez em dez?

* Professor do Departamento de Principios e Organizagéo da Pratica Pedagégica da UFU.
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Os dedos das nossas maos é que permitiram o Até ha poucos séculos atras a contagem

surgimento do sistema de numeracgéo decimal. realizada através dos dedos das maos era muito

O costume de contar por grupos de dez teve = comum em diferentes paises da Europa, como

origem exatamente no fato de que o homem a ltalia, a Franga e a Alemanha. Muitos dos

aprendeu a contar pelos dedos, que nas duas livros de aritmética de entdo traziam diferentes

maos somam dez. ilustracdes a respeito deste processo. Veja o que
nos mostram a ilustragdes abaixo:

llustracédo 1

Manual de Matematica publicado por volta de 1520.
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llustragédo 2

Livro de Aritimética publicado na Alemanha em 1727

Conforme o historiador de matemética  dedos das mé&os para multiplicar nimeros
Tobias Dantzig, camponeses franceses maiores do que 5, mas menores do que 10, ou
utilizavam, até por volta do ano de 1930, seus seja, os seguintes fatos fundamentais:
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