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APRESENTACAO

A Série-Estudos chega ao seu quarto namero consoli-
dando-se como veiculo de divulgagao da produgdo cientifica,
da reflexdo sobre as experiéncias educacionais, do debate e
da critica acerca das questdes da educagdo e do ensino, ativi-
dades que vém sendo fomentadas como parte da cultura
institucional deste Mestrado em Educagéo. A importancia -e
mais do que isso, a necessidade- de colocar em discussdo os
resultados dessas diferentes formas de produgdo do conheci-
mento, ampliando o debate para além dos limites do Progra-
ma, esteve clara desde o inicio, razao pela qual a “Série-Estu-
dos” veio a publico ja no segundo semestre de 1994, ano de
implantagdo do Mestrado.

Nestes dois anos, o que se tem feito € reforgar a idéia
que inicialmente inspirou a sua publicagdo e, como resultado
dessa politica, contamos hoje com a colaboragdo e o estimulo
dos professores e 0 empenho dos mestrandos para alimentar o
fluxo do veiculo. E, aos poucos, incorporou-se a idéia de que
ensaios, monografias, relatos de experiéncias e de pesquisas e
outras produgdes solicitadas pelas disciplinas do curso de Pos-
Graduag@o s3o sempre elaboradas e apresentadas atendendo a
critérios cientificos, tendo em vista uma possivel publicago.

Incentiva-se, assim, uma pratica pouco freqiiente no
mestrando, qual seja, a de colocar a publico, para a criticae o
debate, os resultados das diferentes formas de produgdo do
conhecimento, exercitadas desde o inicio da pos-graduagao.

Além disso, a ampliagdo do quadro de colaboradores
e, conseqiientemente, do horizonte tedrico, reforga a idéia de
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pluralidade, o que constitui uma caracteristica desafiadora e,
ao mesmo tempo, fecunda deste Mestrado, conseqiiéncia da
diversidade de formagdo dos alunos que para ele se dirigem.

Os artigos que compdem este niimero ilustram com
propriedade a idéia de pluralidade acima referida. Eles regis-
tram os resultados de experiéncias didaticas, de estudos com
apoio de dados empiricos e de reflexdes tedricas. Alguns tra-
tam de questdes especificas do ensino e da aprendizagem nas
diferentes areas do conhecimento, em nivel do ensino de 1°,
2° e 3° graus. Outros, abordam temas mais amplos, requeren-
do enfoques tedricos mais abrangentes como, por exemplo,
na contextualizagdo de concepgdes de curriculo e de seus des-
dobramentos na pratica, ou na analise critica da questdo da
formagdo de professores pela (e para) paz ou, ainda, no re-
pensar a relagdo Estado-Municipios na perspectiva da
implementagdo e sustentagdo do auto-desenvolvimento nas
comunidades municipais.

Finalmente, cumpre destacar o avango no sentido de
superar a fase de “produgdo artesanal” da Série-Estudos. Os
nimeros iniciais requereram um enorme dispéndio de ener-
gia, de dedicagdo e de trabalho extra das pessoas comprome-
tidas com a empreitada. Atualmente, a UCDB esta investindo
na implantagdo de uma editora, o que significa a disponibili-
dade de profissionais para tratarem das arduas questdes técni-
cas relacionadas a publicagdo. E a universidade assegurando
0s meios para a realizagdo de uma de suas fungdes essenciais:
a divulgagdo do conhecimento.

Prof* Dr* Jopefa Aparecida Gongalves Grigole
Prof* do Programa de Mestrado em Educacio da UCDB



9

ACERCA DAS ATIVIDADES DE EXPRESSAO
PLASTICA NA ESCOLA

Aniceh Farah Neves

A aprovagdo da lei para alterar o curriculo escolar de
1° e 2° graus da rede publica do Estado de Sao Paulo,
transformando a Educagdo Artistica em disciplina obriga-
téria a 3,5 milhdes de alunos, foi motivo de manchetes e
artigos nos jornais paulistas durante o inicio de 1996.

Manifestagdes contrarias e favoraveis vieram a tona
através da propria imprensa, evidenciando argumentos e
Justificativas convenientes as partes interessadas no assunto
(quer no aspecto econémico, quer no politico e... nem sequer
no educacional!).

Nio € a minha intengdo analisar ou questionar as
implicagdes trazidas por tal medida. No entanto, essa discus-
sdo foi ponto de partida para que pudesse tecer algumas
consideragdes (com certeza ndo inéditas) referentes a pratica
das atividades de Educagdo Artistica no contexto geral da
escola.

De maneira simples -sem entrar no mérito da funda-
mental importancia das atividades de arte para o desen-
volvimento do educando- tentarei expd-las levando em conta
uma vivéncia em trés diferentes planos: como ex-professora
de 1° e 2° graus, pesquisadora e como professora univer-
sitaria.
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A partir de 1971, através da Lei Federal 5.692, deu-
se a inclusdo da Educagdo Artistica no ¢urriculo de 1° e 2°
graus. Se este fato provocou na época grande entusiasmo
entre os professores da area, acarretou, contudo, problemas
provenientes da implantagdo da lei sem uma prévia
constatagdo das condigdes reais de ensino. Tornaram-se
necessarias adaptagdes que, processadas paulatinamente,
prosseguem até os dias de hoje.

Recém-formada em Desenho e Plastica no inicio da
década de 70, vem-me a lembranga a primeira grande adap-
tagdo necessaria ao exercicio do magistério: a busca com-
plementar dessa formagdo, para adequar-me as exigéncias
dalei.

A implantagdo da disciplina compreendeu a fusdo das
areas plasticas, musical e cénica a serem desenvolvidas no
decorrer do 1° e 2° graus.

Coube a licenciatura em Educagdo Artistica, insti-
tuida a partir de 1972, a tarefa de formar um professor apto
a trabalhar nas trés areas de expressdo artistica, ou seja, de
torna-lo um “agente” polivalente. Sem davida, a formagao
do professor polivalente em artes revelou-se, desde entdo,
extremamente deficitaria, pois, exigir-se que um mesmo
individuo trabalhe efetivamente com seus alunos em todas
essas areas € algo bastante dificil!

A necessidade dessa atuagdo polivalente foi, para
mim, e creio que para a quase totalidade dos professores da
area, a maior dificuldade a ser enfrentada nos anos 70, no
trabalho com o 1° e 2° graus da rede publica. Acabou por
fazer com que, ou desenvolvéssemos atividades que ndo
conheciamos bem, apenas para cumprir um programa € as
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formalidades académicas, ou entdo, como na realidade
aconteceu: continuassemos limitados as mesmas atividades
graficas, plasticas, musicais, que nos proporcionavam maior
seguranga em aplicar, por estarem diretamente ligadas a
formagao especifica de cada um.

A postura do professor ndo se alterou. Nao houve
mudangas em relagdo a sua maneira de ver e desenvolver
atividades artisticas e nem quanto a forma de avaliar o
educando. Tampouco, o contato com o Guia Curricular de
Educagdo Artistica (inico documento oficial elaborado com
o0 objetivo de orientar o trabalho docente) contribuiu para
alterar a situa¢do do ensino na area. Na verdade, a Gnica
modificagdo observada diz respeito a troca de nomeclatura:
0 que anteriormente era conhecido por Artes Industriais,
Mausica ou Desenho passou a denominar-se Educagdo Ar-
tistica.

Felizmente, a década de 80 trouxe indicios da abdi-
cagdo da polivaléncia em prol de um aprofundamento maior
na area de estudos especificos do professor, sobretudo em
artes plasticas e cénicas.

Ap0s catorze anos de contato com o ensino de 1° e
2° graus, atuar junto a universidade publica trouxe-me, além
daatividade docente, a oportunidade de cursar pés-graduagdo
e, conseqiientemente, de me dedicar a pesquisa.

Para a elaboragdo da dissertagdo de mestrado (cujo
enfoque foi o ensino do Desenho no 2° grau) e de uma
pesquisa complementar a esse trabalho, tive a oportunidade
de entrevistar professores, atuantes nas redes publica e
particular, lecionando Desenho e Educagdo Artistica. Pude
observar que persistem a distancia e o desencontro entre a
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teoria que fundamentava o valor, a necessidade, a finalidade
da Educagao Artistica e a sua pratica. Isto parece ser fruto
de uma formagdo moldada por abordagens estanques e
fragmentadas da arte. Tais abordagens tém concorrido, por
sua vez, para a auséncia de um embasamento tedrico mais
consistente, uma visdo parcial geralmente equivocada sobre
a fungdo da arte na educagdo e, obviamente, para a diluigio
do “saber instrumental” necessario ao trabalho pedagdgico.

Por esta razdo, o livro didatico -em geral, inica fonte
de consulta do professor- tem servido de base para o seu
plano de ensino, de onde literalmente transcreve objetivos,
conteudos e atividades a serem ministradas.

Referindo-se a pratica da disciplina, Fusari e Ferraz
(1992 : 16) afirmam que geralmente:

“... a Educagdo Artistica vem sendo desenvol-
vida nas escolas brasileiras de forma incom-
pleta, quando nao incorreta. Esquecendo ou
desconhecendo que o processo de aprendiza-
gem ¢ desenvolvimento do educando envolve
mualtiplos aspectos, muitos professores propdem
atividades as vezes totalmente desvinculadas
de um verdadeiro saber artistico”.

Para as autoras, habitualmente a disciplina se
transforma “...em uma pulverizagdo de tépicos, técnicas,
produtos artisticos... ”(p. 16) que empobrece significativa-
mente o real significado do ensino da arte.

As sugestdes e solicitagdes dos professores. entre-
vistados recairam quase que unanimemente sobre cursos e
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treinamentos que proporcionem o ensino de técnicas, de
atividades praticas, modelos, “receitas”... Em sua maioria,
os docentes desconhecem que a técnica, como fim em si
mesma e ndo como meio, privilegia habilidades, “dons”
discriminativos que impedem a expressao da individualidade.

Sua fala evidencia, também, a idéia de que freqiien-
temente, no interior da escola, as atividades artisticas sao
encaradas como simples lazer ou formas de “distragdo” em
meio as atividades “sérias” das demais disciplinas. Esta visao
se acentua com areclamag?o de que a disciplina é desvalo-
rizada perante as demais, por ser simples pratica educativa
destituida de notas e conceitos que pesem na aprovagao ou
reprovagdo do aluno.

Outras queixas permeiam o desinteresse dos mestres
em refletir com maior profundidade sobre a sua pratica e
em analisar a natureza dos problemas a serem enfrentados:

- infra-estrutura inadequada (falta de ambiente,
materiais, instrumentos de trabalho);

- numero excessivo de alunos em sala de aula;

- tempo escasso para desenvolver atividades artis-
ticas;
- atitudes de incompreensao por parte da diregdo da

escola em relag@o as atividades (barulho, sujeira, “perda de
tempo™).

Além da pesquisa junto aos professores especialistas
da area, a assessoria as Atividades de Educagdo Artisticano
Ciclo Basico de uma escola piblica e, principalmente, o
acompanhamento como mée (de aluna dessa etapa de



14

escolaridade), possibilitaram-me verificar que o professor
ndo especialista de 1" a 4" série -responsavel por todas as
areas de ensino, inclusive arte- possui (salvo honrosas
excegdes) uma visao distorcida a respeito da importancia
da arte no processo educativo e na maneira de desenvolver
as atividades com ela relacionadas. Sua visdo é a de arte no
sentido utilitario, revestida de um carater quase que
meramente instrumental: algumas vezes as atividades servem
para ilustrar trabalhos de outras disciplinas; outras vezes,
para manter as criangas ocupadas (preenchendo o tempo,
relaxando, acalmando); ou entdo, para exercitar a coor-
denagido motora, habitos de ordem, limpeza... Comumente
as propostas levam a padronizagio, ao cerceamento da liber-
dade e autonomia dos alunos, e se convertem simplesmente
em tarefas para se cumprir, e ndo para serem executadas por
prazer.

O panorama exposto leva-me a confirmar que o pro-
fessor ndo se impde perante a disciplina porque, na verdade,
ndo possul identidade e, por esta razdo, chega a se situar
nos patamaics mais baixos na hierarquia da estrutura cur-
ricular.

A auséncia dessa identidade se deve a razdes ante-
riores a implantagao da Lei 5.692/71.

A primeira delas esta relacionada com as raizes histo-
ricas que fundamentam e definem a posigao da arte em nosso
sistema de ensino.

No periodo colonial, o ensino de arte (se assim se
pode chamar) foi calcado primordialmente na atividade arte-
sanal, fruto do transplante da cultura portuguesa para c4. Por
serem as atividades manuais exercidas quase que
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exclusivamente por escravos, originou-se, entdo, o grande
preconceito contra as modalidades de arte relacionadas com
a plastica. Este fato

“...fez com que as artes literarias sempre fossem
vistas com melhores olhos do que as artes
plasticas, musicais e aquelas aplicadas a
indistria” (Duarte Jr., 1988 : 122).

A vinda da Missdo Francesa (1816) trouxe, através
da Academia de Belas Artes, o ensino e a pratica de atividades
sob a imposigdo de valores advindos da tendéncia neoclassica
dominante na Europa, e que também se refletiram na educa-
¢do escolar vigente no século passado.

O ensino da arte, nas escolas oficiais na época impe-
rial, restringiu-se a atividades destinadas a produgéo de bens,
acrescidas do desenho técnico e geométrico. O positivismo
(encarando a arte como caminho para a ciéncia) e 0
liberalismo (para quem a arte apresentava um certo valor
proprio, ainda que pragmatico) influenciaram as reformas e
propostas educacionais com o predominio ora de uma
tendéncia, ora de outra, durante a Primeira Republica.

Embora a Semana de 22 seja um marco fundamental
para a arte brasileira, nenhum privilégio trouxe para a posigao
do ensino artistico no curriculo escolar. Até a Reforma de
71, ele ocupou um lugar de pouco destaque, acentuando sua
ligagdo aos valores técnicos e pragmaticos.

Paralelamente ao ensino oficial, iniciativas de alguns
educadores e artistas sdo dignas de destaque, como as “Es-
colinhas da Arte” (iniciadas por Augusto Rodrigues) e a
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famosa experiéncia dos Ginasios Vocacionais (severamente
reprimida) que proporcionou a arte uma posigao de igualdade
perante as demais disciplinas. Para isso, houve nessas
escolas a contribuigao de artistas que, imbuidos do dominio
do conhecimento através da propria experiéncia, substitui-
ram professores licenciados e, no entanto, desprovidos de
tal dominio.

A segunda razdo, que concorre para a falta de iden-
tidade da Educagdo Artistica, vincula-se a permanéncia do
pensamento filosofico grego na mentalidade académica e
na propria mentalidade cultural da sociedade brasileira (ja
anteriormente elucidada com a citagdo de Duarte Jr.) ao
associar arte a técnica, ao modo de fazer e produzir.

“... Plaido da aos poetas uma posi¢d@o privi-
legiada, separando-os dos artifices, tanto dos
artesdos propriamente ditos quanto dos
pintores e escultores, que trabalham com as
maos, usando a matéria. (...) Seguindo incli-
nagdo peculiar ao pensamento filoséfico grego,
Platdo desprezou o trabalho manual e desvalo-
rizou as atividades artisticcs que, como as do
pintor e do escultor, sdo d: cardter manual,
chegando mesmo a separd-.as da poesia, a qual
atribui uma dignidade ¢ uma fun¢ao especifica,
que a situa no dominio das revelagdes misticas
e filosificas " (Nunes, 1966 : 37).

Essa visdo platonica ¢ facilmente exemplificada no
contexto atual de nossa educagdo escolar: € muito mais facil
e comum a publicagdo de poesias de alunos elaboradas para
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a disciplina Portugués, do que de trabalhos de Educagdo
Artistica. A concepgio artistica do dominio da palavra ¢
muito maior do que a da forma (cor, pléstica, etc.).

O pensamento de Duarte Jr. (1988) sintetiza de
maneira clara o que procurei registrar e confirmar como
pesquisadora:

“... desde o principio nossa visao educacional
se embasou numa ‘salada filosofante’, que
procurava conciliar e sintetizar correntes de
pensamento diversas e distintas, do que resul-
tou uma concepg¢do de educagao, especialmente
em termos artisticos, de contornos bastante
imprecisos” (p. 124).

O que observei como ex-professora de 1° e 2° graus,
como pesquisadora (e mae!), penso ser conveniente
acrescentar, pelo menos, duas consideragdes percebidas na
vivéncia com o 3° grau.

A primeira diz respeito a estrutura de alguns cursos
de Educagdo Artistica que, ao oferecerem licenciatura e
bacharelado, tém levado os alunos a maior valorizagio e
dedicagdo das disciplinas do bacharelado em detrimento das
especificas de licenciatura. Teoricamente, os bacharelandos
nunca intencionam ministrar aulas. Porém, a realidade tem
demonstrado o contrario: comumente a necessidade os obri-
ga a opgdo pelo magistério, assim que surgem as oportu-
nidades.

Em se tratando das licenciaturas tem-se, por um lado,
aquelas oferecidas por instituigdes particulares que, em
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fung@o de um niimero minimo de horas previstas legalmente
para o seu funcionamento, oferecem uma formago defi-
citaria e muitas vezes inadequada. Este fato, sem duavida,
contribui para um dominio superficial da area do futuro
professor, além de acarretar dificuldades para detectar
conteiidos e procedimentos fundamentais em arte que
verdadeiramente concorram para a formagio de seus alunos.

Por outro lado, os estudantes, habilitados em licen-
ciatura, das universidades pablicas e das particulares de bom
nivel (sobretudo, as conventuais), ao receberem uma forma-
¢do mais s6lida, acabam optando pela pés-graduagdo e o
ensino de 3° grau.

Dessa forma, a Educacio Artistica de 1° e 2° graus,
de modo geral, continua nas maos de professores formados
precariamente, em grande parte frustrados enquanto artistas
e enquanto docentes, e que, por sua vez, passam a formar
outra geragao de mal formados, alimentando, assim, o circulo
VICI0S0 na area.

Convém lembrar também que, ndo raras vezes, o espa-
¢o do arte-educador tem sido ocupado por profissionais de
publicidade, de multimidia, que visam uma “criagdo de
consumo” e trabalham em fungdo de um saber objetivo e
consumista.

A segunda consideragdo se refere a universidade de
maneira geral: primando pela transmissao de “conhecimento
objetivo”, através de um embasamento pragmatico, ela
permite pouco espago para o artista e o arte-educador.
Espago, no sentido fisico, de criagdo e desenvolvimento de
trabalho e, sobretudo, de pesquisa, pois, na area artistica, o
incentivo a ela é praticamente inexistente. Suas metas nio
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sio consideradas prioritarias e, por esta razdo, ¢ a ultima
area a ser privilegiada pelos orgdos colegiados.

Nio tenho a pretensdo de responder as questdes aqui
suscitadas sobre a problematica em torno da Educagdo
Artistica nestes 25 anos de sua implantagdo. O assunto €,
por natureza, complexo e demandaria um longo espago para
discussoes e tentativas de solugdes aos questionamentos.

A busca de algumas respostas tem me movido a
prosseguir num programa de pds-graduagdo e a colaborar
no 3° grau para com a formagao do professor, ainda que numa
parcela pequena.

Eu estaria em falta para comigo mesma se nao
registrasse que o enriquecimento proporcionado pelas
abordagens dos temas na disciplina “Organizagdo do Trabalho
na Escola Pablica” e. de modo especial, o relacionado com
“Os meios e instrumentos de trabalho na escola”, foi a
motivagdo maior para a elaboragdo deste texto, no ensejo
de que possa encaminhar a outras reflexdes sobre o assunto.
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UTILIZACAO E CLASSIFICACAO DE
SOFTWARES EDUCACIONAIS NO
PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Conceigdo Aparecida Galves Butera

O computador, segundo Papert, ¢ um portador de
“germes” ou “sementes” culturais, cujos produtos intelec-
tuais ndo precisardo de apoio tecnolégico, uma vez enraiza-
dos numa mente que cresce ativamente. Conhecimentos que
sO eram acessiveis através de processos formais podem,
com o computador, ser abordados concretamente.

Considerando que a verdadeira fungo do aparato edu-
cacional ndo deve ser a de ensinar, mas a de criar condigdes
de aprendizagem; o professor também néo pode ser um mero
repassador de conhecimento, mas o criador de ambientes
de aprendizagem e o facilitador do processo de desenvolvi-
mento intelectual do aluno, e isto ele pode fazer, e muito
bem, com a ajuda do computador, se souber ver nele um
aliado neste processo, e ndo o seu substituto.

A Informatica na Educacgio

O uso do computador na educagdo deve ser entendi-
do e aproveitado como recurso tecnoldgico-metodologico,
com capacidade e virtualidades efetivas de beneficiar a pro-
pria esséncia da relagdo ensino-aprendizagem. Sua introdu-
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¢d0 no processo educacional, entretanto, tem criado mais
controvérsias e confusdes do que auxiliado na resolugdo
dos problemas, pois provocou o questionamento profundo
dos métodos e da pratica educacional tradicional, sem ter
ainda equacionado os principais problemas suscitados.

Além de provocar inseguranga nos professores, pelo
medo de serem substituidos pela maquina, o custo finan-
ceiro para a implantagdo e manutengio de laboratérios de
computagdo exige dos administradores um refor¢o na
complementagdo do orgamento da escola. Por outro lado,
0s pais exigem 0 seu uso, ja que seus filhos serdo os futu-
ros membros da informatizada sociedade do século XXI,
devem estar preparados para tal.

Segundo Valente (1993), o uso do computador na
educagdo pode provocar a criagdo de um novo paradigma
pedagdgico, um novo paradigma promovendo a aprendiza-
gem ao invés do ensino, colocando o controle do processo
de aprendizagem nas méos do aluno, e auxiliando o profes-
sor no entendimento da educagdo, nio apenas como a trans-
feréncia, mas um processo de construgao do conhecimento
pelo aluno. Entretanto, se o uso do computador na educa-
¢do se restringir a0 de uma maquina de ensinar, o procedi-
mento se limitara ao da informatizagio dos métodos de en-
sino tradicionais. E o paradigma instrucionista que estaria
sendo proposto. Narealidade, deve ser introduzida uma abor-
dagem educacional que mude o paradigma pedagogico do
instrucionismo para o construcionismo.

A construgdo do conhecimento, com o suporte do
computador, tem sido denominada, por Papert (1985), de
construcionismo, termo que usou para indicar a produgio
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do conhecimento que acontece quando o aluno constréi um
objeto de seu interesse, como uma obra de arte, um relato
de experiéncia ou um programa de computador. O aprendiz
constroi alguma coisa, € o aprendizado através do fazer, do
“colocar amao namassa”. Ele constroi, através do compu-
tador, o seu proprio conhecimento.

Para Valente (1993), a diferenga que existe entre o
construcionismo de Paper e o construtivismo de Piaget, se-
gundo o qual o aprendiz constréi algo do seu interesse e
para o qual esta bastante motivado, consiste apenas na pre-
senga do computador como ferramenta, isto €, no fato de o
aprendiz estar construindo algo através do computador.
Quando o aprendiz esta interagindo com o computador, esta
manipulando conceitos, e isso contribui para o seu desen-
volvimento mental. Ele esta adquirindo conceitos da mes-
ma maneira que adquire conceitos quando interage com ob-
jetos do mundo.

O objetivo da introdugio do computador na educa-
¢do ndo deve ser o modismo ou a necessidade de se estar
atualizado com as inovagdes tecnologicas. Esse tipo de ar-
gumentagao tem levado a subutilizagdo do potencial do com-
putador que, além de economicamente dispendioso, traria
poucos beneficios para o desenvolvimento intelectual do
aluno.

Formas de Utilizac¢io do Computador na Educagio

Do ponto de vista da abordagem pedagdgica, o ensi-
no-aprendizagem através do computador apresenta dois po-
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los a serem considerados: de um lado a maquina, através do
software (isto €, o programa de computador), ensina o alu-
no e, de outro, este ensina a maquina também através do
proprio sofiware, ou seja, o computador pode assumir tan-
to o papel de maquina de ensinar como de ferramenta para o
ensino. No primeiro caso, a abordagem educacional € a ins-
trugdo auxiliada por computador, que tem suas raizes nos
métodos tradicionais de instrug@o programada e os softwares
que implementam essa abordagem sao divididos em tutoriais
e exercicio-e-pratica. Os sofiwares contendo jogos edu-
cacionais e simulag¢do sao também programas que ensinam
e, neste caso, ¢ utilizada a exploragdo auto-dirigida no lugar
da instrugdo explicita e direta. No segundo caso, o de o alu-
no “ensinar” o computador, o sofiware necessario possui
uma linguagem computacional (a série 16gica de comandos
que permitem ao computador interpretar as intengdes do
programador e do usuério), que possibilita ao aluno repre-
sentar suas idéias de acordo com o mesmo. O computador,
assim utilizado, ¢ uma ferramenta que permite ao aluno re-
solver problemas ou realizar tarefas variadas como dese-
nhar, escrever, comunicar, etc.

Passos Seqiienciais para a Utiliza¢do do Computador
na Educagio

O computador ndo € um professor e nao o substitui
em nenhuma de suas tarefas. O professor disposto a utiliza-
lo como auxiliar, tanto no processo de ensino como no da
aprendizagem, tem que obedecer a alguns passos seqiienciais
e obrigatorios, a saber:
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1 - Estabelecer os objetivos diretos e indiretos do
contedo, assim como a sua finalidade; para isso, deve ser
seu conhecedor no que se refere a abrangéncia e a profun-
didade relativas ao grau, série e contexto em que o assunto
sera elaborado;

2 - Rever os conceitos basicos do contetido propos-
to com os alunos e definir, a partir dai, a metodologia a ser
utilizada dentro das diferentes técnicas pedagogicas e teo-
rias de aprendizagem;

3 - Classificar os soffwares que serdo utilizados, de
maneira a justificar o seu uso dentro das definigdes dos itens
anteriores;

4 - Estudar o tempo necessario que sera destinado a
utilizagdo do soffware, assim como 0 momento adequado em
que 0 mesmo deve intervir no processo de aprendizagem;

5 - Acompanhar o desenvolvimento do assunto, ti-
rando todos os beneficios que o uso do software pode
trazer ao aprendizado e promovendo a interdisciplina-
ridade do conteddo, tanto a planejada e orientada pelo pro-
fessor como também aquela oriunda da espontaneidade
do aluno;

6 - Na avaliagao do contetido, além dos cuidados ne-
cessarios em relagdo aos objetivos e a forma de desenvolvi-
mento do assunto, a utilizagdo dp computador deve ser consi-
derada levando em conta o tempo de utilizagdo, a forma como
dele se faz uso, a receptividade do aluno, se sua utilizagio é
recente ou ndo, etc.. A avaliagao deve conter também artificios
que permitam a verificagdo da aquisi¢ao dos conhecimentos e
as habilidades implicitas nos objetivos do proprio sofiware.
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Classificagdo dos Softwares Educacionais

Virias sdo as classificagdes dos softwares educacio-
nais que podem ser encontradas na literatura pedagogica.
Taylor (1980), por exemplo, classifica-os em: tutor (o
software que instrui o aluno); futorado (que permite ao aluno
instruir o computador) e ferramenta (aquele com o qual o
aluno manipula a informagao). Assim, os programas tutores
permitem ao computador ensinar ao aluno, enquanto que os
tutorados e as ferramentas propiciam ao aluno ensinar ao
computador.

Ja Knezek, Rachlin e Scannel (1988) preferem classi-
ficar os sofiwares de acordo com a maneira como o conheci-
mento € manipulado: “geragdo de conhecimento, dissemina-
¢ao de conhecimento e gerenciamento da informagao.”

Talvez a classificagdo que melhor se adapte as con-
digdes atuais para a utilizagao dos softwares educativos na
escola seja a elaborada por Valente (1993), que os divide
em dois grandes grupos, de acordo com a forma de utiliza-
¢do do computador, como maquina de ensinar ou como fer-
ramenta.

1. Classificac@o dos Softwares quando o Computador é
Usado como Maquina de ensinar

A utilizagdo do computador como maquina de ensi-
nar € a versdo computadorizada dos métodos tradicionais
de ensino, que podem ser classificados em:
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1.1. Programas Tutoriais

Os programas tutoriais facilitam a introdugdo do
computador na educagdo, pois ndo provocam muita mudan-
¢a no que ja acontece na sala de aula. Trata-se de uma sim-
ples versdo computacional da instrugdo programada.

A sua vantagem esta em permitir a animagao, 0 som
e o controle da performance do aluno, facilitando a organi-
zagdo e o desenvolvimento dos contetidos e a substituigdo
de programas para uma possivel remediagdo.

Os programas tutoriais apresentam problemas no que
se refere a intervengdo do sistema no processo de aprendi-
zagem, devido a sua inerente superficialidade. O aluno ja
sabe qual ¢ o seu papel como aprendiz, na maioria das vezes
agente passivo e receptor dos conhecimentos transmitidos
pelamaquina, ja que os programas disponiveis no mercado
nem sempre sdo providos das técnicas pedagogicas neces-
sarias, perpetuando, assim, um método de ensino ja ultra-
passado em sua versdo computacional.

1.2. Programas de Exercicio-e-Prdtica

Os programas de exercicio-e-pratica servem para re-
visar contetidos que envolvem memorizagdo e repetigao.
Eles requerem a resposta freqiiente do aluno e propiciam
um vantajoso feedback imediato. Sao apresentados geral-
mente na forma de jogos, explorando as caracteristicas gra-
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ficas e sonoras do computador.

Como vantagem principal, compreendem grande
quantidade de exercicios que o aluno pode resolver de acordo
com o seu grau de conhecimento e interesse. Mas trazem,
como desvantagem, a deficiéncia do processo de avaliagio
destas atividades, ja que é muito dificil para o software de-
tectar o motivo pelo qual o aluno acertou ou errou um de-
terminado exercicio.

1.3. Jogos Educacionais

Do ponto de vista da crianga, os jogos educacionais
constituem a maneira mais divertida de aprender. Do ponto
de vista pedagogico, os proponentes desta filosofia de en-
sino defendem aidéia de que a crianga aprende melhor quando
descobre as relagdes por ela mesma, e os jogos educacio-
nais trazem esta abordagem de exploragdo auto-dirigida.

As vantagens verificadas estdo na grande varieda-
de de jogos educacionais que podem ensinar conceitos
dificeis de serem entendidos e assimilados, de outra for-
ma, pela falta de aplicagdes praticas imediatas. Ha, po-
rém, um problema que pode afetar os jogos, o da compe-
ticao, que tende a desviar a atengdo do aluno do conceito
envolvido nesse ato lidico, evidenciar o ato de vencer
como objetivo principal e relegar a segundo plano o lado
pedagogico.
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1.4. Simula¢do

Os programas que envolvem simulagdo permitem a
exploragdo de situagdes ficticias e de outras que envolvam
algum tipo de risco, bem como de experimentos complica-
dos, caros ou que levam muito tempo para serem processa-
dos, enfim, dificeis de serem praticados com elementos con-
cretos.

Uma outra dificuldade, que pode ser detectada nos pro-
gramas de simulagdo, é que eles nem sempre aproveitam satis-
fatoriamente os recursos graficos e sonoros, de modo a tornar
a situagio-problema o mais proximo possivel da realidade. Isto
acaba por disponibilizar, no mercado, programas que envolvam
situagdes triviais ou, entdo, simples demais, limitado a
abrangéncia dos seus proprios objetivos.

Quando efetivamente praticavel, a simulagdo permi-
te a criagdo, pelo aluno, de modelos dindmicos e simpli-
ficados do mundo real, oferecendo a possibilidade dele de-
senvolver hipoteses, testa-las, analisar os resultados e refi-
nar os conceitos. Este tipo de programa ¢ util para trabalhos
em grupo, principalmente os que envolvem decisdes, pois
possibilitam testar diferentes hipoteses para subseqiientes
comparagaes €, assim, maior envolvimento com os proble-
mas em estudo. Do ponto de vista pedagogico, ha de se aten-
tar para o fato de que a simulag@o por si s6 ndo propicia a
melhor situagdo de aprendizagem e, porisso, deve ser utili-
zada como complemento de apresentagdes formais, leitu-
ras e discussdes em sala de aula. Do contrario, ndo se tem
certeza de que o aprendizado realmente ocorra e de que possa
ser aplicado a vidareal. Deve-se tomar cuidado também para
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que o aluno ndo forme uma visao distorcida do mundo real,
achando que ele pode ser simplificado e controlado da mes-
ma maneira que nos programas de simulagio.

2. Classificagio dos softwares quando o computador é
utilizado como ferramenta

Ao se usar o computador como ferramenta educacio-
nal esta se promovendo o aprendizado através da execugio
de uma tarefa por intermédio do computador. E a ferramen-
ta com a qual o aluno desenvolve alguma idéia; a classifica-
¢do do software, utilizado para tal, faz-se levando em con-
sideragdo os diferentes usos que se podem fazer dele, como
S€ vera a seguir.

2.1. Aplicativos para o Uso do Aluno e do Professor

Sdo programas uteis, e talvez sejam eles as maiores
fontes de mudanga do processo de ensino e do processo de
manipulagio de informagdo, pois incentivam e promovem a
industria de sofiware educativo, podendo causar impacto na
forma de se ensinar e de se relacionar com os fatos e com o
conhecimento.

Os exemplos mais comuns destes programas sio os
de processamento de texto, planilhas, manipulagio de ban-
co de dados, construgdo e transformagio de gréficos, siste-
mas de autoria, calculadores numéricos e outros.
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2.2. Resolugao de Problemas através do Computador

O aprendizado baseado em resolugdo de problemas
Jja ¢ bastante explorado nos meios tradicionais de ensino e,
indiscutivelmente, de grande valia na construgdo do conheci-
mento. Com o uso do computador, o que muda € que o alu-
no, agora, expressa a resolugdo do problema segundo uma
linguagem de programagdo. As linguagens de programagéo
sd0 precisas e nao ambigiias, por isso sao vistas como lin-
guagens matematicas, permitindo ao aluno a descrigdo for-
mal e precisa da resolug@o do problema.

O objetivo da utilizagdo dessas linguagens, porém, nao
¢ o de estudar programagdo de computadores, mas sim, o de
ensinar como representar a solugao de um problema segundo
uma linguagem computacional, a qual ¢ apenas veiculo paraa
expressdo de uma idéia, e ndo o objeto de estudo.

Qualquer linguagem de programagao, em principio,
pode ser utilizada para a representagdo da solugdo de um
problema, como, por exemplo, as linguagens Basic, Clipper,
Pascal, C, C, e Logo (programa este que foi desenvolvido
unicamente com o objetivo educacional, mas est4 limitado
a algumas areas do conhecimento).

A representagdo da solugdo de um problema néo pre-
cisa, porém, ser necessariamente feita por uma linguagem
de programagéo, pois existem também programas em que a
linguagem ¢ especifica e voltada para o tipo de problema
que esta sendo abordado. Por exemplo, o “Geometric
Supooser” ¢ um software que permite a construgio e medi-
¢do de figuras geométricas, usando os termos “unir os pon-
tos” de uma figura, “calcular” o 4ngulo entre duas retas, etc.
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2.3. Produgdo de Musica

A produgdo de misica ndo deixa de ser, sob qualquer
aspecto, representagdo de resolugao de problemas, que pode
ser feita através do computador. Nesta abordagem, o apren-
dizado de conceitos musicais se desenvolve pelo préprio
“fazer musica”, e ndo ¢ adquirido através da performance de
uma pega musical ou visto como pré-requisito para a
performance da mesma.

Aprender musica, através do “fazer musica”, signifi-
ca utilizar o computador como ferramenta que auxilia tanto
no processo da composi¢do musical quanto na viabilizagdo
da pega musical através de sons. O computador elimina, as-
sim, as dificuldades em adquirir as técnicas de manipulag&o
dos instrumentos musicais e auxilia o aluno a focalizar a
atengdo no processo de composigdo musical e na aquisigdo
dos conceitos necessarios para atingir tal objetivo.

2.4. Programas de Controle de Processo

A utilizagdo dos Programas de Controle de Proces-
so oferecem ao aprendiz a oportunidade de entender pro-
cessos € a forma de controla-los, eliminando aspectos te-
diosos de descrigdo de fendmenos. Num laboratério de
pesquisa, por exemplo, o aluno, depois da coleta de uma
série de dados, passa para a elaboragdo do grafico correspon-
dente, 0 que, muitas vezes, torna-se mais importante do que
0 seu uso para entender o fendmeno. O grafico deve ser um
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recurso a mais que o aluno tera para entender um fenome-
no, e que possa ser feito na medida em que ele vai aconte-
cendo, e é 0 que pode ocorrer se for usado o computador na
monitorizagio deste fendmeno. O “aprendizado através do
fazer” em educagdo é o que melhor se adequa a utilizagdo
do computador como controlador de processos, pois permite
a exploragdo de aspectos pedagdgicos impossiveis de se-
rem dinamizados com o material tradicional (como, por
exemplo, a facilidade de depuragdo de processos), ou que
ndo sio explorados pelo fato de o aluno se envolver com o
produto e néio com o processo de como os fendmenos acon-
tecem.

2.5. Computador como Comunicador

Quando o computador é utilizado como ferramenta,
na transmissao de informagao, est4 servindo como comuni-
cador. Os computadores podem ser interligados entre si,
fisicamente, através de uma fiagdo, formando umarede de
computadores, ou através de uma interface, que permite a
conexio do computador ao telefone, possibilitando a utili-
zagdo da rede telefonica para a interligagdo dos computa-
dores. Uma vez interligados, é possivel enviar mensagens
de um para outro computador, através de sofiware que con-
trole a passagem de informagdes entre eles.

O computador é utilizado também como comunica-
dor, quando complementa fungdes dos nossos sentidos, fa-
cilitando o processo de acesso ou de fornecimento da infor-
magio. A importancia do computador como comunicador €
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ressaltada, mais ainda, quando quem faz uso dele é um indi-
viduo portador de deficiéncia fisica. Ja foram desenvolvi-
dos softwares variados e capazes de reproduzir movimen-
tos que propiciam as pessoas, que nao dispdem de coorde-
nagao motora suficiente, transmitir sinais para o computa-
dor, os quais sdo interpretados por um programa e assumem
significados que permitem a comunicagdo do deficiente
com o mundo. A combinagdo de varios dispositivos, que
recebem e emitem sinais, tem possibilitado que a escrita
convencional seja convertida em Braile ou em algo falado,
modificando a qualidade de vida dos deficientes visuais.

Consideragdes finais

A descrigdo dos programas constantes na classifi-
cagdo acima foi realizada com intuito puramente didatico.
Na verdade, impossivel encontrar um programa exclusiva-
mente tutorial ou de exercicio-e-pratica.

Com o desenvolvimento dos recursos computacio-
nais, tornou-se possivel integrar texto, imagens de video,
som, animagao e até interligar as informagdes (multimidia
ou hipermidia). Mesmo assim, a abordagem pedagégica é a
de que o computador pode ensinar um determinado assunto
ao aprendiz e ser um recurso educacional mais efetivo do
que uma mera maquina de ensinar, se utilizado como ferra-
menta educacional, cujas possibilidades de uso estdo cres-
cendo além de limites nunca antes navegados.

Com as novas maneiras de usar o computador como
um recurso para enriquecer e favorecer o processo de apren-
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dizagem, € possivel alterar o paradigma educacional, hoje
centrado no ensino, para algo centrado na aprendizagem.

O professor, de um modo geral, acha-se dono do sa-
ber e, por isso, ndo aprofunda, muitas vezes, o seu conheci-
mento em relagdo ao contedo e nem reflete a sua pratica
pedagbgica. Apenas repete mecanicamente as aulas de um
ano para outro, fazendo com que os alunos apresentem sem-
pre as mesmas dificuldades.

Ao ter que desenvolver um programa educacional
com a ajuda do computador, o professor estara, de fato, re-
solvendo um problema. Se ele monitorar este processo atra-
vés de discussdes, estara refletindo sobre uma experiéncia,
o0 que o leva a produzir conhecimento. A tomada de consci-
éncia deste fato desperta para um processo semelhante em
relag@o ao proprio ensino-aprendizagem.

A utilizagdo da informatica vem, afortunadamente, -
preencher a lacuna que a repeti¢@o ao infinito de métodos
ja destinados a esterilidade educativa criaram nas escolas.
No uso deste moderno instrumental, a tarefa do professor
ganhara, seguramente, um aliado fortissimo para transfor-
mar até o tédio em empolgante atividade criadora.
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DESCRICAO DE UMA MINI-EXPERIENCIA
TESTADA EM SALA DE AULA

Elisa Rodrigues Villanueva

Preocupada em formar profissionais criticos, com-
prometidos com a transformagdo da sociedade em que vi-
vemos, nos 9 anos de magistério exercidos no curso de
Servigo Social da UCDB, fizemos as seguintes observa-
¢oes:

- nossos alunos chegam a universidade extrema-
mente “podados” em sua espontaneidade e criatividade,
fruto de uma educagdo dominadora e castradora dos 1° e
2° graus, além das relagdes normais de dominio exercidos
pela familia.

- a sala de aula reproduz o sistema de dominagao
existente na sociedade e o professor, via de regra, ndo se
da conta disso e reforga o sistema.

Essas observagdes sugerem dificuldades conside-
raveis para alcangar o objetivo que citei acima e que repito
ser essencial para uma atuagao profissional transformadora.
Mais complicado ainda se torna ao lembrar as palavras do
Prof. Dr. Miguel Fernandes Perez': “explicamos o que
sabemos, ensinamos o que somos”. Sem divida somos
fruto de uma sociedade opresspra e, salvo esforgo pessoal
e compromisso social, reproduzimos o que recebemos.

! Palestra realizada na UCDB - MS, 1993.
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Como entdo formar profissionais e transformado-
res se nao o somos?

Foi em George Snyders (apud Caporaline, 1991 : 106)
que encontrei, de fato, a crenga na capacidade do ser hu-
mano de transformar o meio, quando diz ele que a escola é
essencialmente reprodutora das relagdes sociais vigentes,
mas pode também ser transfomadora, dependendo da agdo
de seus agentes. Entretanto, a0 mesmo tempo que nos
mostra uma saida, Snyders aponta a necessidade de todo
professor rever sua a¢do pedagogica e, conseqilentemen-
te, sua postura ideologica. A revisdo da postura ideologica
implica em uma visdo critica da realidade, ou seja, em desen-
volver a capacidade critica. Para Paulo Freire (1983 : 40-41),
ter consciéncia critica consiste, resumidamente, em anali-
sar os problemas em profundidade, estar sempre disposto a
fazer revisoes, € livrar-se de preconceitos, ¢ substituir expli-
cagdes magicas por principios auténticos de causalidade, é
amar o dialogo, ¢ indagar, investigar, forgar, chocar e, acima
de tudo, reconhecer que a realidade é mutavel.

Estamos dispostos a iss0?

A resposta para essa pergunta deve estar ligada a:
que aluno queremos formar?

A partir dessas reflexdes busquei, durante esse pri-
meiro ano de curso de mestrado em formagao de professo-
res, levar para minha sala de aula mais que informagio a
respeito de métodos, técnicas e instrumentos de agdo pro-
fissional, reflexdes sobre a realidade a partir de analises
simples de conjuntura, para uma melhor compreensio da
estrutura socio-politica e econdmica em que estamos inse-
ridos.
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Identificada com as propostas pedagogicas constru-
tivistas, procurei iniciar as reflexdes a partir do conheci-
mento prévio dos alunos, propondo que cada aula tivesse
inicio pela exposigdo do tema da aula por um grupo de
alunos, tendo por base apenas o conhecimento empirico
por eles ja adquirido sobre o assunto.

Observei que quanto mais espontanea fosse a ex-
posigdo, mais a compreensdo se aproximava do objetivo
que eu havia proposto alcangar, e que as maiores divergén-
cias apareciam quando o grupo se valia de textos para fa-
lar sobre o assunto.

Apesar de tratar-se de uma experiéncia muito pe-
quena e pouco representativa, acreditei poder concluir que:

- a participagdo nas aulas foi maior;

- os alunos tém mais conhecimentos do que acredi-
tam possuir;

- vencida a inibi¢@o de expor suas proprias idéias a
respeito de algum assunto, a compreensao € buscada atra-
vés de leituras, ou seja, a interpretagdo do que diz um au-
tor através de seu texto € normalmente mais dificil para o
aluno.

A principal concluséo, entretanto, nao foi possivel
ainda avaliar, mas sentimos ter sido alcangada pela maior
seguranga e satisfagdo do aluno com a matéria, e por ter
sido essa uma aprendizagem que eu poderia chamar de
significativa, a partir de organizadores prévios comparati-
vos, que mostraram as semelhancgas e diferengas entre o
contetido que eu queria introduzir e as idéias ja estabele-
cidas na estrutura cognitiva do aluno.
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Acredito ter muita pretensdo conseguir tanto com
tao pouco, sabendo que a estratégia dos organizadores pré-
vios ainda ¢ bastante questionavel, mas é, sem davida, um
primeiro passo que eu pretendo firmar e continuar na bus-
ca de um ensino que possa formar profissionais compe-
tentes, criticos e transformadores.
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REFLEXOES SOBRE O PENSAMENTO DOS
ALUNOS DO 1° ANO DO CURSO DE
CIENCIAS BIOLOGICAS DA SOCIGRAN
ACERCA DO PAPEL DO PROFESSOR

Evelyse Lemos Borges

Criticar, pejorativamente, a atuagio dos professores,
especialmente os brasileiros, ¢ fato comum em meios de
comunicag¢io e em rodas de conversas integradas por
estudantes ou ndo. Formar cidaddos criticos é objeto da
educagdo, porém a critica so é valida se acompanhada de
hipdteses para possiveis solugdes. Essas possiveis solugdes,
por sua vez, s6 poderdo surgir se a verdadeira fungio do
professor for conhecida.

Quando a roda de conversas ¢ formada por profes-
sores, percebe-se uma constante preocupagao com a inefi-
ciéncia na qualidade da aprendizagem dos alunos. Muitos
dos meus colegas compartilham comigo as mesmas
dificuldades. Por exemplo: no cotidiano do exercicio da
profissdo, observa-se que ao trabalhar os conteidos com
aulas expositivas, alguns alunos ficam totalmente alheios
ao discurso do professor; outros, preocupados em copiar
na integra suas palavras; um terceiro grupo se esfor¢a em
ouvir, porém ora seus olhos indicam estar “viajando”, ora
se cerram em sono profundo.

A organizagdo de seminarios costuma ser catas-
trofica, os textos selecionados previamente chegam a sala
intactos, tornando a discussdo de dividas com o professor
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inexistente. A apresentagdo surpreende pela discrepancia
entre grupos muito bons e muito ruins. A leitura prévia do
tema por parte do grupo “ouvinte”, caracteristica de um
seminario, nunca existiu.

Em outras tentativas, procura-se trabalhar textos em
grupos com o objetivo de promover discussdes sobre o
tema. Na pratica, percebe-se que, na maioria das vezes, as
discussdes abordam temas diversos, empolgantes, mas
nunca relacionados com o texto.

A dificuldade diaria percebida por mim e pelos meus
colegas de trabalho para conseguir tornar os alunos
conscientes de suas responsabilidades, pela construgio do
seu proprio saber, levaram-me a buscar a opinido dos
mesmos sobre o papel do professor idealizado por eles.

Ao questionar os 50 alunos do primeiro ano do curso
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da SOCIGRAN
(Dourados/MS), sobre o que € ser professor, verificou-se uma
certa compaixdo destes em relagdo a profissio. Ao mesmo
tempo que consideram fundamental que o professor conhega
(18%) e transmita (65%) conhecimentos especificos de sua
area, referem-se a profissdo como sacerddcio (6%) e vocagio
(10%). Para transmitir o conhecimento, o professor deve saber
0 qué e o como ensinar, criando e improvisando sempre que
necessario (8%).

Quanto a profissdo, alguns expressam admiragio
ao classificarem-na como brilhante oficio ao compararem
estes profissionais a “Deus” (8%), por serem exemplos
que poderdo ser seguidos por toda a vida: “.. O bom
professor sempre serd para seus alunos como um Deus,
algo que fascina e de quem os alunos irdo tirar exemplos
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para sua vida...”. Outros chamam a atengdo para o fato de
que, apesar do esforgo, os profissionais sdo explorados e
desvalorizados (10%).

Na interagdo professor-aluno, este deve ser compre-
ensivo (12%), ser amigo (20%), ser paciente (8%), respeitar
para ser respeitado (8%) e saber ouvir (6%).

Os alunos ja ndo exigem que os professores saibam
tudo, ou seja, 26% deixam claro que a aprendizagem,
mesmo para os professores, ¢ um processo continuo.

Felizmente, o professor também foi citado como
transformador (4%). educador para a vida (8%), produtor
do futuro do aluno (10%), questionador (4%), orientador
(6%) e incentivador (4%).

Essas respostas evidenciam que os alunos, ao entra-
rem na universidade, ainda ndo conhecem bem qual a fungéo
do profissional com o qual ja conviveram por 12 anos, no
minimo. Ao mesmo tempo que definem o professor como
formador para a sociedade e orientador do futuro do aluno,
delegam para ele a responsabilidade de sua aprendizagem.

Excepcionalmente, um dos alunos definiu o profes-
SOT com as seguintes caracteristicas essenciais:

“E ser um aluno que tem alunos. E ter o poder de
organizar e ser democrdtico; orientar e ouvir; exigir e
respeitar; cobrar e corresponder.

E ser profissional (magistério ndo é sacerdicio) e
ndo ser mercenario.

E ter a consciéncia que a transformagdo da
sociedade passa pela atitude individual e de que a sua
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atitude individual é um espelho.” (grifo do aluno)

Esse tnico aluno demonstra perceber, com maior
clareza, que o processo ensino-aprendizagem é responsavel
pela formagdo e transformagio de individuos para € na
sociedade, que é continuo e calcado numa troca constante
entre professor e aluno.

Mas o que sera que ele quis dizer quando escreveu
“... ter o poder de organizar..."? Parece que, a0 mesmo
tempo em que ele se percebe como parte importante do
processo, ndo se vé em igualdade de condi¢des organiza-
cionais da aprendizagem com o professor.

POR QUE OS ALUNOS PENSAM ASSIM?

O Dicionario da Globo define o professor como:
“aquele que professa ou ensina; mestre; lente; o que
professa publicamente as verdades religiosas; e no sentido
figurativo - homem versado, perito ou adestrado em uma
arte, ciéncia ou profissdo” (Fernandez, 1993).

Ao desmembrarmos e analisarmos o significado do
dicionario, observamos que o professor deve ser ativo
“aquele que professa ou ensina”, sendo o assunto profes-
sado publicamente temas indiscutiveis, isto ¢, “verdades
religiosas™.

No mesmo dicionario:

- Mestre ¢ “aquele que é versado numa arte ou
ciéncia, o que ensina”.
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- Ensinar é “dar instrucdo sobre; mosirar com
ensinamento; fazer conhecer; demonstrar, instruir; dar
prelegdes; dar, ministrar conhecimentos a alguém sobre as
regras e preceitos que constituem (alguma ciéncia ou arte)”.

- Lente expressa dois significados distintos. O
. primeiro derivado do “latim legente, ‘que &', leitor, é
usado para denominar professor de universidade ou de
escola unviersitdria ou de liceu”. O segundo, também do
“latim lente, ‘lentilha’, corresponde a disco de vidro ou
de cristal que refrange os raios luminosos”.

A discrepancia entre os dois significados para o
termo lente é bem expressa por Avila (1992 : 184), que no
livro: “4 pesquisa na dindmica da vida e na esséncia da
Universidade ", relata o seu equivoco de que, em determi-
nada época, ao invés de relacionar o termo lente com o
professor leitor, o fez com a lente optica, “... aquele
professor cujo lastro de formagao e erudi¢do lhe permifia
captar os raios do saber, compreendé-los para si mesmo e
repassa-los aos alunos universitarios...”.

Partindo dos fatos historicos, como o analisado pelo
supramencionado autor, no sentido de que o professor brasi-
leiro se limitou a leitor, repassador autoritario de conheci-
mentos até por determinagdo e ingeréncia estatal, e o de
que tal performance magisterial se impregnou ao longo de
séculos em nossa sociedade, fica facil entendermos as res-
postas dos alunos. Tradicionalmente, considerava-se o
conhecimento cientifico verdadeiro, definitivo e inquestio-
navel. O professor era dono desse saber e, por isso, a parte
ativa do processo ensino-aprendizagem. Ativo porque 0s
alunos, “tabulas rasas”, recebiam passivamente os conheci-
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mentos por ele transmitidos.

Pelos dois fatos supra-referidos, as defini¢des en-
contradas no dicionario e nos depoimentos dos alunos nio
mais condizem com a necessidade da sociedade atual. A
sociedade mudou, mas o seu discurso ainda ndo e, por isso,
exige-se dos professores uma atitude adequada a sociedade
que ja desapareceu’. Eis a razio de desentendimento entre
professores e alunos.

Paralelamente a mudanga social, a Teoria do Conheci-
mento e a Psicologia da Educagdo ampliam os conhecimen-
tos sobre a aprendizagem e tornam evidente a necessidade de
seus fundamentos para a reestruturagdo do processo ensino-
aprendizagem. Saber como os individuos aprendem, possibilita
aos professores, ao usar os métodos e técnicas adequadas,
uma significativa melhoria na qualidade do ensino, pelo fato
de este inserir um processo de educagao formadora, pelo qual
se criam condigdes de progressivo e pleno desabrochamento
das potencialidades socio-pessoais de cada educando e pro-
fessor nele envolvido.

VISAO DOS PROFESSORES

Refletindo sobre as possiveis razdes de os académi-
cos entrarem na universidade sem haver formado, na sua

'Como veremos na seqiiéncia do texto, nem a escola, enquanto insti-
tuicdo, ¢ nem a classe docente tém consciéncia dessa transformagio,
e em conseqiiéncia ainda se preocupam com métodos ¢ técnicas de
facilitagdo veiculadora de ensino, ao invés de priorizarem uma
educacdo formadora.
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estrutura cognitiva, a real fungdo do professor, resolvi
investigar como os proprios professores definem o seu
papel. Fazendo 0 mesmo questionamento a vinte profes-
sores de diferentes cursos da mesma instituigdo, escolhidos
aleatoriamente, verifiquei que a profissdo docente € por
eles melhor definida, com a ressalva de que muitos ainda
utilizam termos equivocados para conceitua-la.

A tipificagdo do papel do professor por eles mostra-
da foi: orientador (40%), educador (25%), motivador
(20%), formador de opinido (20%), individuo que
interage com alunos e a sociedade (15%). Referindo-se
ao processo ensino-aprendizagem, foi citada a importancia
de se reconhecer a individualidade dos alunos (15%) e do
desenvolvimento da consciéncia critica (15%). Para o
exercicio da profissdo, foi ressaltada a importancia de amar
o que se faz (15%), de ser determinado (15%). Importa
destacar que 20% dos professores a consideram como sina
e missdo, merecendo atengdo o fato de que um deles se
esmorece em convicgdo na resposta poctica, cuja integra
se segue:

“Ser professor,

E ser pai e mde.
Ser orientador,
Um grande amigo

Com o poder da criagdo

Capaz de formar um profissional
Visando o conhecimento e o coragdo
Capaz de formar um animal

Usando a falta de interesse

Ser professor
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¢ adorar a vida
Ser orientador
Uma grande sina”.

Até aqui, o profissional foi bem definido, por uma
proporgdo razoavel dos professores; talvez pudéssemos
atentar para a auséncia de termos mais comuns nas
produgdes cientificas sobre a profissio como transfor-
mador, construtor, etc. Mas néo ¢ isso que me preocupa.
Preocupa-me, sim, o fato de que enquanto os professores
se classificam com esse perfil, 30% referem-se a impor-
tancia do dominio do conhecimento pelo professor e 25%
se limitam a colocar que esse conhecimento deve ser
transmitido. Que o professor deva conhecer sua area
especifica, é 6bvio. Do contrario, ele nio poderia selecio-
nar o que ensinar e planejar, como ensinar para clientelas
especificas. O que ndo podemos concordar é que ainda
existam profissionais que acreditem na possibilidade de o
aluno aprender passivamente pela transmissdo de con-
teidos, o que € ensejado por respostas como esta: “.. edu-
car, ensinar através da transmissdo do conteido, o que
para o aluno torna-se as vezes incompreensivel e desinte-
ressante, apesar do esfor¢o”. Sacristan (1991 : 64) deixa
claro que:

“O conceito de profissionalidade docente estd
em permanente elaboragdo, devendo ser
analisado em fungdo do momento histérico
concreto e da realidade social que o conhe-
cimento escolar pretende legitimar; em suma,
tem de ser contextualizado”.

A grande dificuldade é que o contexto social atual
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reflete insatisfagdo e indefinigdo geral. Sabe-se que o
passado ndo foi bom, o presente esta intoleravel, o futuro,
deseja-se melhor. Mas como? O que sera bom?

Em fungio desse desajuste, a educagdo deixou de
ser vista como garantia de um futuro melhor. Os
professores, desiludidos pela desvalorizagdo profissionzl,
percebem-se responsabilizados pela resolugdo dos
problemas, mas ndo sabem o que fazer. Os alunos, por sua
vez, ndo tém o menor interesse na escola e expressam isso
através do desinteresse, indisciplina, cola e aversdo a um
ensino atuante e participativo.

QUAL O PAPEL DO PROFESSOR IDEAL?

Pesquisar. Eis o segredo do professor ideal. Por qué?

Segundo Demo (apud Avila, 1992 : 194), o profes-
sor € pesquisador socializador de conhecimentos e moti-
vador do novo pesquisador no aluno. O professor
pesquisador esta em constante formagdo, porque a cada
nova aprendizagem, ele se modifica e, com ele, sua visdo
de mundo.

Somente a pesquisa permite que o conhecimento
universal seja captado, interpretado, incorporado e
disseminado. Através da mesma, o professor podera criar
e recriar caminhos para o processo de transformagdo dos
alunos em sujeitos criticos e agentes de sua propria historia.
Estimulando o habito da critica, acerca das informagdes
obtidas e promovendo discussdes, o professor estara moti-
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vando o aluno a pesquisar.

O professor ideal deve conhecer e estar atualiza-
do, mas, ao invés de transmitir conhecimentos, lhe ¢
mister criar condigdes para que seus alunos construam
0 seu proprio saber. O objeto de trabalho do professor é
a aprendizagem do aluno, o que é variavel de individuo
para individuo e expressa o tipo de disposigdo mental
que o aprendiz tem num determinado momento, isto é,
a aprendizagem sera eficiente se o tema se tornar
relevante e relacionével com conhecimentos prévios do
individuo. Segundo Ausubel (1968), existem dois tipos
de aprendizagem: a significativa e a mecanica. A dife-
renga entre as duas baseia-se na relagdo entre o conceito
a ser apreendido e 0s conceitos pré-existentes na estru-
tura cognitiva do individuo. Assim, a aprendizagem
significativa s6 ocorrera a medida que 0 novo conceito
for relacionavel com aspectos relevantes Jja existentes
na referida estrutura cognitiva do individuo. A aprendi-
zagem mecinica, ao contrario, ocorre sempre que o
novo conceito ndo se relaciona com o0s conceitos Ja exis-
tentes nessa estrutura, ou seja, eles sdo arbitrariamente
armazenados. A aprendizagem mecanica ¢ a que mais
acontece quando o professor ¢ mero transmissor de co-
nhecimentos prontos e acabados. Nesse processo, o
professor se limita a reprodutor, e os alunos assumem a
fungdo de passivos copiadores.

Para facilitar a aprendizagem significativa, o profes-
sor, segundo o mesmo autor, deve detectar aquilo que o
aluno ja sabe e ensiné-lo de acordo, ou seja, de modo que
ele possa relacionar o que ja sabe com aquilo que deve ser
aprendido. Para tanto, a pesquisa é imprescindivel. Ela se
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faz necessaria para a formagdo de idéias proprias pelo
professor, que serdo de capital importéncia para o plane-
jamento dos melhores meios de ajuda, no sentido de que
os alunos elaborem suas representagdes mentais a respeito
dos objetos de estudo. Além disso, é fundamental que o
aprendiz tenha intencionalidade e se esforce para a
constru¢do de seu conhecimento.

CONCLUSAO

Comparando as respostas dos alunos e professores,
tem-se a impressdo de que os dois grupos véem a profissdo
magisterial como atividade sem o menor valor social,
contrariamente a 16gica de que amesma deve ser enaltecida
exatamente pelo valor de sua fungdo social. Devemos reve-
renciar aquele professor que, por ser competente, interagira
com os alunos, servira de modelo, instruindo-os e os moti-
vando a produgao cientifica.

Apesar de um grupo de alunos ter citado o pro-
fessor como agente de transformagao social, percebe-se
um discurso vazio, sem coeréncia com o restante do tex-
to, ou seja, a0 mesmo tempo que é visto como transfor-
mador, também o é como unico responsével pela apren-
dizagem.

Parecem-me corretos os alunos que ressaltaram a
importéncia de o professor ser amigo e compreensivo.
Amizade e compreensio ndo significam, porém, “afrouxa-
mento” e “barateamento” do processo ou, segundo Esteve
(1991 : 107), bom relacionamento néo deve ensejar
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“... que 0 aluno pode permitir-se, com bastan-
te impunidade, diversas agressdes verbais,
fisicas e psicolégicas aos professores ou aos
colegas, sem que na prdtica funcionem os
mecanismos de arbitragem leoricamente
existentes...”.

Devem contribuir para que professor e aluno intera-
Jam como cimplices na intencionalidade, paraa efetivagio
da aprendizagem. No ato de auscultar o aluno, o professor
lhe ensina a importancia do falar e do ouvir, conhece os
seus pensamentos e amplia a participagdo do grupo.

O resultado da anélise sobre o pensamento dos
alunos € preocupante, porque, apesar de terem ingressado
recentemente num curso de licenciatura, os mesmos nao
possuem clareza sobre o verdadeiro papel do professor.
Sem essa consciéncia, ndo sabem como proceder,
enquanto universitarios, e nem porque estdo ali. Repro-
duzem a velha queixa dos professores: se tudo corre bem,
€ porque os estudantes sdo bons; se as coisas vdo mal, o
fato ¢ atribuido aos professores serem maus profis-
sionais.

Concluindo, o processo ensino-aprendizagem esta
em crise. Os professores tém responsabilidade nisso, mas
ndo sdo mais ou menos culpados. E preciso que a sociedade,
os alunos e os profissionais do magistério se debrucem
sobre o problema, para que, juntos, possam refletir, desven-
dar e elaborar possiveis e sadias alternativas de solugdo.
Nessa busca, cada elemento deve estar consciente de que
somente com vontade, desejo e esfor¢o sera possivel fazer
o trabalho na perspectiva do ideal.
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EDUCACAO PELA PAZ - FORMACAO DE
PROFESSORES'

Helena Faria de Barros

O tema dessa Jornada Pedagégica -A Educagdo pela
Paz e a Formagdo de Professores- trouxe-me 4 mente uma
sucessdo de situagdes de escola e de sala de aula. Como
num desfile, casos de agressdo quase sempre velada, que
quebram a harmonia do conviver, do “viver com”, e geram o
constante “viver contra”, foram sendo lembrados. Assim,
os relatos recentes de estagios de Pedagogia, “Pratica de
Ensino”, voltaram a ser pensados:

- “Na classe que estagiei, 3° série do 1° grau,
senti que a maioria dos alunos 1ém medo da
professora e nem fazem os exercicios porque,
se erram, sdo chamados de ‘idiotas’, ‘bestas’”,

- “Dois alunos conversam entre si. A professo-
raintervém: ‘Problemas de casa, resolve-se em
casa. Problemas la de fora, resolvam la fora.
Aqui na sala é aula de matematica.’ As crian-
¢as conversam sobre o exercicio, tentando au-
xilio miituo. "

- “"Quem ndo aprendeu, deve ir incomodar a

”

mae.

'Palestra proferida na Jornada Pedagégica promovida pela UNESP/
Campus de Marilia. Setembro de 1995.
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- “Dado o exercicio: Escreva por extenso 0,50,
a garota foi perguntar como ficava esse exerci-
cio e a professora respondeu: ‘Vocé ndo tem essa
matéria no caderno? Por que ndo vira a pagina e
olha? Por que ndo presta atengdo?’ E, a seguir,
falando mais baixo: ‘Parece uma panaca’.

- “Professora, olhe! Professora, olhe!”. Ela,
conversando com outra na porta, respondeu:
“Esta lindo! Lindo mesmo!”. “Ndo professora,
eu s6 vim perguntar se ¢é desse lado que é para
fazer ou do outro”.

- “A escola guardava a sete chaves o material dou-
rado de Montessori. A estagidria foi localizd-lo e
sob mil recomendagdes de que tinha que conservd-
lo e manté-lo apresentavel, levou-o a classe para
ensinar unidade e dezena.

Acaba a aula, na hora de juntar e guardar esse
material, sentiu-se a falta de cinco cubinhos.

A professora, que estava em classe, foi falando
alto: ‘Bolsos para foral Estojos em cima da
carteiral'. As criangas foram revistadas e os
cubinhos ndo apareceram. Isto é, apareceram
no canto da classe mastigados. E o fim da his-
16ria foi esse: um dos alunos, colocando-os na
boca, sem querer, achou gostoso mastigar aque-
la madeira macia. Quem foi, gracas a Deus,
ndo se soube.”

- “A menina de doze anos ndo estava vindo para
a aula de manha. A situagdo se tornou tdo
freqiiente que a diretora mandou chamar a mae.
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Veio a vizinha, porque a mae estava com ver-
gonha de dizer que a filha ia toda a noite para
0 ‘rala-buxo’ e depois ia dormir sempre com
algum estranho. Foi eliminada da escola.”

- "O menino teve transferéncia for¢ada porque
riscou o carro de um professor.”

- “O menino de oito anos, primeira série, esta-
va faltando demais. Verificou-se que morava
com a avo, muito idosa, desde que a mae os
abandonara para seguir um novo companhei-
ro. Do pai ndo se tinha noticia. Para agravar,
adultos aventureiros estavam utilizando a cri-
anga para traficar droga e ele também a inge-
ria. A escola o eliminou.”

Outras situagdes tdo agressivas e veladas, porém de
outra natureza, sio também vividas na escola.

- “O aluno de 5 série diz a professora de Ci-
éncias: ‘Nao entendi isto que a senhora disse
de raiz’. I a resposta veio rdpida: ‘Vire-se.’”

- “Nao vou ensinar tal ou tal coisa para esta
classe, porque sdo filhos de operdrios e ndo
vao necessitar desse estudo.”

- - “Por se tratar de curso noturno, eu simplifico
tudo para a classe e nem dou tudo como fago
no perfodo da manhd.”

- "0 aluno foi aprovado em Portugués, mas foi
para Conselho de Classe por causa de Educa-
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¢do Artistica, Matematica e Ciéncias, e repro-
vado. No ano seguinte, foi reprovado em Por-
tugués.”

-“Ensina-se, ‘ingenuamente’, ao aluno, que o
Brasil foi descoberto por acaso e que a guerra
do Paraguai aconteceu somente por causa do
ditador que queria se apossar de terras e am-
pliar seu territério.”

- “Ensina-se que a escraviddo negra aconte-
ceu porque os indios eram ‘insolentes’, ‘vaga-
bundos"”

- ““Qual é 0 niimero que dividido por 12 é igual
a 20?". O aluno até indicou certo, mas ndo efe-
tuou a operagdo corretamente. Ndo houve re-
flexdo com o aluno sobre a dificuldade encon-
trada, ou sobre a forma de trabalho que se vem
adotando com ele, com a classe. O aluno evi-
dencia que ndo sabe o que é multiplicar, que
ndo compreendeu as relagdes adi¢do-multipli-
cagdo, multiplicag@o-divisao; ndo distingue as
fungdes do multiplicador, ndo sabe o que sig-
nifica multiplicar uma quantidade por zero, ou
0 que acontece quando se tem, no multiplicador,
unidades, dezenas ou centenas. Esta crianga,
estando numa terceira série, teve pelo menos
trés professores. Nao aprendeu por que nin-
guém ensinou? Por que ndo lhe ensinaram de
modo correto? Por que ndo tem condigoes de
aprender?”

- “No exercicio: ‘Efetue 414 : 3’, ninguém con-
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seguiu resolver (3“Série). Apés muitas tentati-
vas, a professora ditou o resultado para todos.”

“As ordens dos exercicios, as ‘consignas’ tam-
bém sdo reveladoras de agressdo. Exemplos:

1) Olhe as horas:
a) 15:30
b) 21:30
¢) 23:30
d) 16:45.

Além do autoritarismo do imperativo olhe, o
que realmente é para ser feito?

Olhar as horas e o que mais?

2) Desenhe ¢ escreva as fragoes equivalentes:
2/4, 12

Desenhe a figura que representa: 3/8, 4/4, 2/5.

Além da forma autoritaria do exercicio, tem-se
a observar que na Franga e na Iidlia, fragdes
sdo dadas nas ultimas séries do 1° grau e nos
iniciamos, pode-se dizer, na 3° série. Nao se
atende ao desenvolvimento psiquico do aluno”’,

- “Os exercicios sao colocados na lousa, mas
os alunos, sentados em suas carteiras, espe-
ram alguém ir a lousa para resolvé-los e,
entdo, copida-los. Logo apds, a professora
pergunta:
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- Todo mundo aprendeu?
Alunos, dois ou trés:

- Todo mundo!

- Todo mundo mesmo?

E novamente:

- Todo mundo!

... e fala-se em construtivismo!”

No segundo grau, 0s casos s€ assemelham aos des-
critos pelas estagiérias: o professor expde o tempo todo e
diz: ensinei. Ensinar é s6 expor? O grave € que tal fatondo €
visto como desamor, como tentativa de alcangar a paz, de
bem conviver.

Mas, a esse nivel de ensino, a situagdo se agrava pela
indefinigdo ou pelo desviono e do proprio curso que € vivi-
do como se ndo tivesse objetivo em si mesmo, pois se or-
ganiza em fungdo de outro que ¢ a Universidade.

’ .

O “cursinho” ¢ mais importante que o proprio se-
gundo grau, que ¢ estruturado em fungao do vestibular.

Pergunta-se: “existe agressao maior?”

- “Os professores de ‘cursinho’, se diz, sao os
melhores professores porque sdo otimos
comunicadores, cantam, inventam poesias ou
desenhos para formulas, dangam, dramatizam
na tentativa de ajudar a decorar, memorizar
conteiidos e ensinar truques que, na hora da
prova, garantam a auto-confianga”,
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enquanto que seus freqiientadores sdo adolescentes
avidos de encontrar explicagdes para i e para o mundo, 4vi-
dos em definir um ideal de vida, adolescentes que buscam a
convivéncia dos iguais e estio prontos para refletir, anali-
sar, avaliar. Rouba-se deles a oportunidade de serem e de
tornarem-se pessoas, € crescerem enquanto seres humanos.

Na Universidade, as situagdes de agressio sutil tam-
bém se fazem presentes e, como exemplos, podem ser cita-
das:

- Trés professores do curso de Pedagogia utilizavam
0 mesmo livro basico sem a devida compatibilizagdo de pro-
gramas. Um marcou prova para dai ha um més do capitulo 6;
0 outro mandou ler capitulos de 1 a 12 paraa proxima aula;
e o terceiro iniciou a analise do 1° capitulo.

- Fala-se em autonomia de catedra, desconhecen-
do-se que esta expressdo evoluiu em sua “compreensio”.
Ha que se distinguir nela um aspecto publico e outro parti-
cular. O aspecto privado diz respeito ao estilo do professor,
ao pessoal, ao aspecto criativo de cada docente, que deve
ser respeitado. Mas, o aspecto publico do ato de ensinar
deve, precisa e merece ser analisado, criticado coletivamen-
te numa escola e numa sociedade que se pretende agdes de-
mocraticas.

- O modo excessivamente individualizado de docén-
cia tem transformado a disciplina e mesmo os Departamen-
tos em pequenos “feudos”, deixando-se perder o aspecto
social e coletivo do ato educativo tio enfatizado hoje, por-
que democratico, comprometendo, também, o objetivo do
curso.
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- Muitos professores, desconhecendo o grande ob-
jetivo de cada curso em que trabalham e, nao atentando para
o fato de que tal objetivo expressa sempre o perfil do pro-
fissional que cada matéria e todas devem formar, desenvol-
vem, sempre, 0 mesmo conteudo programatico, seja qual
for o curso destinatario, sem que sejam feitas as adequa-
¢0es ou 0s ajustes necessarios.

.

- As provas realizadas e corrigidas nao se tornam
objeto de estudo e de analise por parte de professores e
alunos, para que se possa aprender a partir do erro. A sim-
ples vista da prova apos a corregdo deve ser solicitada, mui-
tas vezes, por requerimento que autoriza o xerox da folha
escrita. [sto sem a necessaria presenga e analise do profes-
SOT.

- A avaliagdo na Universidade tem cumprido duas
fungdes: uma burocratica, formal, para aprovar ou reprovar
o aluno na disciplina e, outra, para exclui-lo, rejeita-lo,
rotula-lo, reproduzindo a sociedade capitalista competiti-
va; nunca para acolhé-lo ou para corrigir, com ele, sua traje-
toria de estudo e talvez de vida. Convém sempre lembrar
Luckesi, que insiste que a avaliag@o ndo ¢ julgamento, ex-
clusdo, mas deve ser um ato de amor, de acolhimento, de
formagéo. Os alunos ndo sdo para serem julgados, mas ori-
entados.

- O curso Universitario, muitas vezes, prevé que se
o aluno ndo obtiver determinada média no periodo letivo
(semestral ou anual) devera fazer exame desta disciplina.
Em razio disto, tem lugar todo um processo de facilitagio
ou “barateamento do conteudo”, por pressdo dos alunos que
querem se ver livres de um exame e do proprio professor
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que quer se livrar, igualmente, da corregdo de provas ou outro
tipo de avaliagio.

- O professor faltoso registra matéria como dada,
para ndo ter que repor aulas.

- O patio de muitas Faculdades, apés a semana de
provas, fica forrado de papéis picados, restos e indice das
“colas” feitas e os “codigos” consultados nos exames, e,
até dicionarios utilizados mostram, também, esta febre de
“passar”, de vencer a qualquer prego o ano letivo. E o pro-
fessorado permanece omisso e indiferente ao fato.

Assim, sem a preocupagdo de localizar ‘culpados’,
sem perder de vista que os processos de aprendizagem sio
de natureza complexa e multicausal e, também, procurando
manter como foco a agdo docente, na compreensao dos ca-
sos mencionados, coloca-se sob suspeita a formagio, tanto
ainicial quanto a continuada, do professor. Situagdes como
as apontadas sdo indicativas, falam da formagio do profis-
sional do ensino.

Sabe-se que esta formagdo tem sua historia. De ini-
cio, muito eivada do mito da agdo docente como sacerdé-
cio e como dom para o que tem, ou ndo, vocagao ou pendor
inato (e isto no inicio do século); caracterizou-se depois
em identificar qualidades pessoais (paciéncia, estudo, es-
forgo, dedicagdo, delicadeza) consideradas importantes por
favorecerem um melhor relacionamento didatico-pedagé-
gico ou por incidirem em ensino mais efetivo e atrativo. A
aplicagdo de testes de personalidade ou de atitudes foi o
recurso usado para se constatar a presenga ou a aquisigio
dessas caracteristicas.
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Nas décadas de 60 e 70, o interesse pela formagao
do professor se acentuou €, refletindo o espirito tecnicista
caracteristico da época, centrou-se na aprendizagem para a
competéncia que, no caso do professor, visou a aquisigdo
de habilidades especificas, tais como as de fazer perguntas,
organizar o contexto, conduzir fechamentos, dar exemplos,
zelar pelo processo de comunicagdo etc. O voltar-se para a
competéncia aconteceu quando as qualidades do professor
foram postas em relagdo aos resultados académicos dos alu-
nos e quando se quis fazer descrigdes mais precisas das
condutas docentes, estudando sua pratica nao por opinides,
mas pela analise do proprio trabalho realizado. A atengdo se
voltou para o chamado “modelo processo-produlo”, que pre-
tendia revelar as relagdes entre o comportamento dos pro-
fessores enquanto ensinavam (processo) € as melhorias apre-
sentadas pelos alunos em sua aprendizagem (produto), como
consegiiéncia do “experimentar” a agdo do professor. Ad-
quirir a competéncia docente foi entendida como a aquisi-
¢do de uma desejavel e necessaria conduta especifica que
se apresentaria, sempre, ligada a um rendimento aceitavel
por parte do aluno e indicativa de um trago que os professo-
res deveriam fer, adquirir ou desenvolver, sempre numa
visdo restrita, ndo contextualizada, da situagdo socio-histo-
rica do ato pedagogico.

A partir de 70, a formagdo de professores se centrou
no crescente esforgo de se considerar e de se viver a prati-
ca docente como agdo fundamentalmente profissional. Des-
de entiio, muito se tem discutido se esta pratica docente se
constitui numa profissao ou numa semi-profissdo, o que,
em conseqiiéncia, tem se traduzido em um cuidado maior,
numa busca constante de aprimoramento da formagao tanto
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de professores iniciantes como dos Ja em servigo. Dessas
discussdes, resultou também a certeza de que a competén-
cia técnica se completa com a visdo politica e, ambas, per-
seguidas na formagao do docente. Tem-se que uma agio ou
um “que-fazer pratico” adquira a identidade de profissdo
quando satisfaz alguns critérios, como:

1) os métodos e procedimentos empregados pelos
membros dessa profissdo derivam de uma base de investi-
gagoes e conhecimentos tedricos, sistematicamente elabo-
rados, que a tornam uma “ac¢do informada”;

2) aagio profissional constitui-se num trabalho fun-
damentalmente intelectual, reflexivo, de produgio e de di-
vulgagdo da cultura, ou seja, o profissional ndo é movido
apenas pela rotina, impulso, tradigao e autoridade, mas de-
sempenha seu trabalho como forma criativa de enfrentar e
responder aos problemas da realidade:

3) a subordinagdo do profissional ao cliente (como
na Medicina e no Direito, em que esta relacdo se estabele-
ce no sentido de valorizagdo do cliente, a ponto de que sua
cura, ou a dedicagdo a sua causa, passam a constituir ponto
vital do trabalho, além de questdo de honra);

4) os membros da profissdo se reservam a prerroga-
tiva de formular juizos auténomos, no plano individual e no
coletivo, isentos de limitagdes e controles externos, uma
vez que se consideram depositarios de um conhecimento
especializado, que legitima a racionalidade de seus diagnos-
ticos e de suas praticas (como na Medicina e no Direito,
em que a atuacdo especifica se regra por cdigos de ética
proprios e por procedimentos disciplinares estabelecidos
pelos proprios profissionais);
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5) finalmente, toda profissdo deve gozar de presti-
gio e status social justos, por representarem o reconheci-
mento social da relevancia do trabalho prestado, da forma
responsavel com que foi ou € praticado.

Nesta busca da Profissionalizagdo, em conseqiién-
cia, o conceito de professor tem sido redefinido. Que € ser
professor? Qual a natureza da tarefa que deve realizar o do-
cente? Até que ponto o professor ha de ser um educador?
Das respostas a estas questdes se deduz o tipo de formagado
necessaria e as decorrentes estratégias de formagao perti-
nentes. Tem-se por certo que a fungdo de professor nao foi
e nem sera sempre a mesma, dada a realidade social ser cam-
biante, 0 momento histérico-politico ser variavel. Conse-
giientemente, o aluno também chega a escola de maneira
diferente. Hoje, € caracteristico o volume significativo de
informagdes de que o aluno € portador, embora seu conhe-
cimento seja fragmentado. Ao professor, entdo, cabe ajudar
na reconstitui¢do critica desse conhecimento do senso-co-
mum, de facilitar o estabelecimento de critérios para sua
analise.

Pelo visto. o profissional que ira realizar essas tare-
fas ndo pode ser apenas um especialista em determinado
campo do conhecimento, mas alguém capaz de integrar esse
conhecimento, de assumir uma postura critica frente a sua
selegdo e tratamento didatico, de indagar colegiadamente
sobre a natureza do saber, sobre o modo de transmiti-lo e
sobre a utilizagdo do mesmo a servigo dos valores. E preci-
S0, para tanto, que “o processo de formagdo do professo-
rado se converta em um debate ético e ideoldgico, ndo
meramente técnico” (Beyer e Leichner, 1990; apud Guer-
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ra, 1993). A principal exigéncia que se faz a esse profissio-
nal ndo € a de dispor de um saber enciclopédico, nem mes-
mo a de dominar os mecanismos de transmissdo, mas a de
que seja capaz de situar-se criticamente frente ao saber ins-
tituido, de gerar a incerteza sobre as verdades estabelecidas
e sobre o modo de transmiti-las, de elabora-las e de vivé-
las. Portanto, o conceito de competéncia se ampliou.

Busca-se, hoje, em todo o mundo, na formagéo do-
cente inicial ou em servigo, a prdtica docente reflexiva e o
ensino reflexivo. A primeira destas expressdes é conside-
rada como uma reag@o contra a visao dos professores como
técnicos, habefs executores, que apenas transmitem aquilo
que outros, de fora das aulas, querem: uma rejeigdo as re-
formas educativas que convertem os professores em meros
participantes passivos. Supde o reconhecimento de que os
professores sdo profissionais que tém a desempenhar um
papel ativo na formulagao dos objetivos e fins de seu traba-
Iho, tanto quanto na escolha dos meios. E o reconhecimen-
to de que o ensino precisa tornar as maos dos professores.

A pratica reflexiva significa, também, o reconhe-
cimento de que a produgdo do conhecimento, em relagio-
ao que constitui ensino adequado, ndo ¢ propriedade exclu-
siva dos centros universitarios e dos centros de pesquisa. E
o reconhecimento de que também os professores tém teo-
rias, possuem um “saber pratico”, “um saber feito”, isto €, o
reconhecimento de que podem contribuir para a constitui-
¢do de uma base codificada de conhecimentos sobre o en-
sino, mesmo com o risco de que possam conduzir a rejei-
¢do irrefletida do conhecimento tedrico elaborado pela
Universidade. Seu saber pratico precisa ser respeitado.



67

O conceito do professor como profissional reflexi-
vo reconhece a riqueza da “mestria” que as praticas dos bons
professores encerram. Na perspectiva da realidade de sala
de aula, significa que o processo de compreender e aperfei-
goar o proprio exercicio docente ha que sair da reflexdo
sobre a propria experiéncia e, que a sabedoria, que deriva
por completo da experiéncia de outros (mesmo que mes-
tres), no melhor dos casos, encontra-se empobrecida e, no
pior deles, iluséria.

E esclarecedor lembrar a classificagdo de ciéncias
dada por Aristoteles para quem uma disciplina tedrica se-
ria aquela que tem por finalidade a busca da verdade através
da contemplagio, sendo seu “teleo” a elaboragdo do conhe-
cimento por ele mesmo; as disciplinas produtivas seriam
as chamadas “agdo em curso”, evidentes nas artesanais ou
destrezas, com disposi¢do para atuar de modo proprio e ra-
cional, segundo regras e modelos estabelecidos; e as cién-
cias praticas (nelas se inclui a educagdo) ou praxis seriam
as que se distinguem por constituirem uma “ag&o informa-
da”, cuja reflexdo sobre sua propria natureza, caracteristi-
cas e conseqiiéncias modifica a base de conhecimentos que
ainforma. A praxis é agdo que se cria e que refaz as condi-
¢des de execugdo, mantendo, em permanente mudanga, tan-
to a agdo como os conhecimentos que a informam.

Assim, a prdtica reflexiva supde também, de um
lado, que o processo de aprender a ensinar se prolongue
durante toda a carreira docente e, de outro, que os formado-
res de professores assumam o compromisso de que, duran-
te a preparagdo inicial, cuidem para que os docentes interio-
rizem a disposigdo e a habilidade de estudar seu proprio
exercicio e de responsabilizarem-se pelo proprio desenvol-
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vimento profissional.

Quanto a expressao ensino reflexivo, quando refe-
rida a formagdo de professores, é indicativa de agdo inteli-
gente e criativa dos mestres, do fazer que se contrapde ao
trabalho rotineiro, a-critico, dirigido pelo impulso e tradi-
¢do, e que concentra esforgos na descoberta dos meios efi-
cazes de alcangar os fins e resolver problemas definidos
por outrem. A agdo reflexiva supde (e isto ja dizia Dewey
em “Como pensamos”) consideragio cuidadosa e profunda
da pratica, a luz dos fundamentos que a sustentam e da pon-
deragdo das conseqiiéncias a que conduz. Nio acontece em
obediéncia a uma demarcagdo de passos e procedimentos
especificos, mas tem a ver com a forma de enfrentamento
de resolugdo de problemas que expressa uma maneira de
ser. E algo mais que o determinado pelo ambito de uma téc-
nica, pois ultrapassa o fazer estéril, formal, académico, e
implica a intuigdo, emogdo, paixdo. Nio faz sentido falar
em teoria € pratica, pois ambas se juntam, se fundem e se
completam.

O reflexivo, referente ao ensino, exige que o docen-
te profissional apresente uma abertura intelectual (ou seja,
o desejo ativo de atender a mais de um ponto de vista, de
considerar alternativas e reconhecer possibilidades de er-
TS nas proprias crengas); uma responsabilidade que obri-
ga a interrogagdo constante do porqué, do para qué e para
quem se dirigem as proprias agdes, além da consideragio
das conseqiiéncias dos proprios atos e sinceridade, que se
expressa na autenticidade para consigo mesmo, na coerén-
cia de vida que faz coincidir o pensar com o falar e 0 agir. O
reflexivo do ensino refere-se, portanto, a reflexdo para a
agdo, com a agdo e sobre a agdo, isto ¢, que seja um agir



69

profissional. O contato constante com a classe orienta e até
determina os estudos tedricos e garante o dado de realidade
e de pratica que se defende, porque ¢ indispensavel.

Por ultimo, o ensino reflexivo deve ser entendido
como uma pratica que se apéia, se fortifica e se orienta pelo
e no colegiado. A pratica pedagogica isolada ndo tem senti-
do, pois se valoriza a interdisciplinaridade e a agdo conjun-
ta, a troca mutua de experiéncia, quer docente, quer discen-
te.

Frente a essas consideragdes, pode-se até lembrar
algumas praticas ja desenvolvidas por docentes que conse-
guiram, por si ou auxiliados, desenvolver esta pratica refle-
xiva capaz de garantir o ensino reflexivo. Basta citar alguns
exemplos como o da professora de Ciclo Basico que, preo-
cupada com a aprendizagem da fungdo social da leitura, aban-
donando a cartilha, cuidou de ensinar a ler e a escrever uti-
lizando ditos da crianga: “professora, minha gata teve ga-
tinhos ", “professora, vamos escrever elefante? achei este
no recreio.” Ou outras que se utilizam dos nomes escritos
nos papéis de bala, nos “out-doors”, nos dnibus da cidade,
nos cartazes de propaganda, nas historias de fada...

O exemplo do professor Antonio Leal que, em “Fala
Maria Favela”, com uma classe de repetentes rejeitada pe-
los professores da escola, moradores da periferia do Rio
de Janeiro, com familias desorganizadas, pode alfabetizar a
partir do desenvolvimento do auto-respeito, da promogédo
do auto-conceito, do aproveitamento do nome de cada um,
da comemoragao dos aniversarios, do abandono dos apeli-
dos, do emprego dos “jogos de teatro” e até dos ideogramas
chineses, estudados em sua origem, para poder, significati-



70

vamente, ensinar o tragado das letras, de cada letra do nome
da crianga, que ele denominava letra da crianga.

Ha que se lembrar Madalena Freire que, em classes
populares em Sao Paulo, desencadeou uma variedade de ati-
vidades de modo a valorizar a vida, desde que percebeu a
indiferenga por ela, quando correndo para o menino machu-
cado, disse: “...desce, Tom, q'eu ndo quero ver morte.”
Dai ele falou: “Pois tu vai ver agorinha e... pulou.”

Professores de Lingua Portuguesa, Histéria e Edu-
cagdo Artistica uniram-se para desenvolver a unidade “Anos
Rebeldes”, concomitantemente ao seriado do mesmo nome
que a televisao apresentava.

Professora de Fisiologia Geral do curso de Fonoau-
diologia seleciona os conceitos principais de sua matéria
que deveriam ser formados pelos alunos, diagnostica, no
inicio das aulas, como foram eles inicialmente elaborados
no 2° grau pelos estudantes que ingressam na faculdade e
que, percebendo-os incompletos, falhos ou inexistentes,
elabora seu programa e planeja atividades de modo a pro-
porcionar a reelaboragdo, a ampliagio ou a retificagdo dos
mesmos. E esta mesma professora, ndo satisfeita com a
constatagao obtida, busca a origem das falhas conceituadas
e chega aos mesmos erros, examinando os livros didaticos
adotados no 2° Grau.

Poder-se-ia identificar outros exemplos que ainda
constituem excegdes, honrosas excegdes, de quem vive a
docéncia como pratica reflexiva, como ensino reflexivo,
como profissao. Estes exemplos ilustram como se pode
formar professores pela paz. Se é certo que s6 é capaz de
oferecer amor quem recebeu amor, estes professores fo-
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ram muito amados em sua formagao.

E esta utopia que proponho, lembrando a etimologia
desta palavra: u = ndo, topos = aqui ou agora. Se ndo te-
mos a formagio de professores pela e para a paz, aqui e
agora, que se trabalhe para que esta utopia seja realizada o
quanto antes.

E a agdo que convido todos a empreender.
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DISTANCIA ENTRE DISCURSO ORAL E
DISCURSO ESCRITO

Maria Alice de Mello Fernandes

1. ESCRITA: DIFICULDADES E MEDOS

Um dos grandes obstaculos que a educagdo enfren-
ta € a dificuldade que as pessoas, nos mais diferentes ni-
veis de escolarizagio, possuem para escrever. Tanto a rede
publica de ensino, como a rede particular, lutam para que
a deficiéncia no dominio da lingua escrita possa ser sana-
da, e que o temor, que se apossa dos estudantes ao se sen-
tirem pressionados a escrever, a medida que as séries vdo
avangando, possa diminuir.

Quando o professor se propde a trabalhar produgio
de textos em sala de aula sabe, antecipadamente, que ou-
vira por parte dos alunos depoimentos a respeito de suas
dificuldades para escrever, apesar de, na maioria das ve-
zes, exporem oralmente, com clareza, varias idéias sobre
o tema solicitado. Numa aula de interpretagio de texto, as
reclamag0es se repetem, pois os estudantes, principalmente
no segundo grau e no ensino superior, afirmam haver o
entendimento, sugerem expressa-lo na oralidade, mas nio
conseguem ultrapassar os obstaculos para fazé-lo através
da linguagem escrita.

Tal questdo tem refletido de forma direta na forma-
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¢do de profissionais das mais diversas areas que, apesar de
muitas vezes dominarem os conhecimentos especificos €
técnicos de sua especialidade, sentem-se inibidos frente a
necessidade da comunicagio escrita, entregando-se mui-
tas vezes ao desespero. Quando sdo obrigados a redigir,
brigam com as palavras, passam por uma série intermina-
vel de rascunhos, folhas amassadas e se entregam ao de-
sespero. E dificil explicar tais dificuldades, depois de oito,
doze ou mais anos de freqiiéncia a escola, com elevada
carga horaria de lingua portuguesa. Apobs 25 anos como
professora da referida disciplina, sendo os quatro ultimos
no ensino superior, sinto-me inquieta e em processo de
busca de explicagdes que me satisfagam. Alias, autores
como Clarice Lispector, Rubem Braga e Carlos Drumond
de Andrade oferecem verdadeiros depoimentos, evidenci-
ando que até mesmo o escritor, acostumado a lidar com as
palavras, enfrenta dificuldades para escrever:

“Esta ¢ a terceira ou quarta vez que ponho o
papel na maquina e comego a escrever; mas sin-
10 que as frases pesam ou soam falso, e as pala-
vras dizem de mais ou dizem de menos e a es-
crita sai desentoada com o sentimento.” (Braga
apud Soares, 1990 : 37)

E preciso esclarecer que a escola ndo tem como
proposta formar escritores, mas sim realizar um trabalho
para que a clientela escolar sinta o desejo de comunicar-se
através da escrita, mostrando aos alunos que o trabalho
com as palavras requer desejo, paciéncia, conhecimento,
desenvolvimento da cultura, da criatividade e treino. Mui-
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tas pesquisas sdo realizadas por estudiosos do processo
ensino-aprendizagem, com o objetivo de avaliar a questdo
e buscar metodologias que déem conta de minimizar essa
dificuldade. Trabalhos sio realizados, livros sio editados,
mas a realidade continua a mesma.

A pretensa substituigdo de uma pratica pedagogi-
ca, fundamentada numa concepgio tradicional de educa-
¢do, ensino e aprendizagem, por outras formas de organi-
zagao do trabalho pedagégico, decorrentes de concepgoes
escolanovistas, ndo diretivas, tecnicistas ou mesmo emba-
ladas por praticas inspiradas no que tem sido designado
por Pedagogia Progressista, ndo conseguiram modificar o
quadro referente a escrita e nem a educagdo brasileira. Se-
gundo Saviani (1981):

“Os professores tém na cabe¢a 0 movimento e
os principios da escola nova. A realidade, po-
rém, ndo oferece aos professores condi¢des para
instaurar a escola nova, porque a realidade em
que atuam ¢ tradicional ( ... ).

A essa contradigdo acrescenta-se uma outra:

“Além de constatar que as condi¢des concretas
ndo correspondem a sua crenga, o professor se
vé pressionado pela pedagogia oficial que pre-
&a a racionalidade e a producdo do sistema e
do seu trabalho”.

O acelerado avango tecnolégico das tltimas déca-
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das, aplicado aos meios de comunicagdo, produziu o que
se tem designado por “era da comunicagdo”, mas que ndo
foi suficiente para que as pessoas se sentissem atraidas
para escrever. Pelo contrario, as pessoas se isolam, con-
versam cada vez menos, ndo léem e, como afirma André
(1989), “Quem ndo I¢, quem fala tdo pouco com seus se-
melhantes, ndo pode ter sequer idéias proprias. Que é que
iria escrever? ", continua ainda:

“Se ndo tomarmos urgentes providéncias, em
breve nos transformaremos em robds, bonecos
de mola... De quem é a culpa? De ninguém.
Talvez nossa mesma. E preciso reagir. A escola
nos ensina muitos caminhos. O mais importan-
te ¢ escrever. Quem escreve ¢ levado a isolar-
se da agitagdo, a pensar, a refletir.”

2. FALAR E MAIS FACIL QUE ESCREVER

Mas como fazé-lo? Por que é mais facil falar do
que escrever? Muitas sdo as razdes sugeridas e, entre elas,
ha a justificativa de que tendo nos transformado, através
dos séculos, em uma “civilizagdo grafocéntrica”, acredita-
se ser a palavra escrita a esséncia para a sua continuidade
e sobrevivéncia. No entanto, é preciso ressaltar que, na
maioria dos povos “modernos”, apenas um pequeno gru-
po considera a escrita como tal, exemplo disso esta no Bra-
sil, onde os analfabetos ndo sdo poucos. Ha, também, os
povos que tém a sua cultura concentrada apenas na
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oralidade, ndo conhecendo nenhum sistema de escrita, sen-
do culturas tdo complexas quanto qualquer outra.

Sem divida alguma, a escrita é mais conservadora
do que a fala, que esta constantemente se inovando. As
inovagdes da linguagem, quando incorporados a escrita,
ocorrem de maneira lenta, levando-nos a imaginar que ha
uma lingua para a fala e outra para a escrita. As mais sig-
nificativas diferencas entre a linguagem oral e a lingua-
gem escrita sdo decorrentes das especificidades de cada
uma das modalidades da lingua. Quando escrevemos nio
imitamos a fala, mas a reformulamos em outra gramatica.

Segundo Pécora (1992) e Kato (1993), diversos fa-
tores justificam o distanciamento entre a fala e a escrita,
sobre os quais ndo podemos deixar de refletir. Os princi-
pais fatores destacados por esses autores sdo:

1. Ao entrar na escola, a crianga que estava acostu-
mada a um leque de variedades da lingua se vé obrigada a
escrever, ao reduzi-la a uma so: a lingua padrio. Toda a
bagagem oral, adquirida em seu meio sécio-econdmico,
devera ser esquecida, pois ndo é “correta”:

2. Ao falar, o individuo pode se utilizar de inime-
[0S Tecursos expressivos como gestos, sons nio identifica-
dos, expressdo facial, riso, etc; que sio fundamentais para
que a comunicagdo se concretize. Ao escrever, essas pos-
sibilidades sdo reduzidas ao desenho, o que as torna mais
complexas para o aluno;

3. Para falar, pode-se usar as mais diferentes
entonagdes, com significados diferenciados. Ja para es-
crever, o c0digo € restrito quanto a esses recursos, pois s
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sinais de pontuagdo sdo poucos;

4. Quando se fala, empregam-se frases curtas, mas
ao escrever manifesta-se tendéncia em produzir frases mais
longas que, conseqiientemente, acabam sendo-mal
estruturadas;

5. Sentimo-nos mais livres na oralidade e, por isso,
tornamo-nos repetitivos na fala. Na escrita, tende-se a ser
mais conciso;

6. Na fala, a unidade tematica se modifica a todo
instante, mesmo nas situagdes formais. Ao se produzir um
texto escrito, a preocupagdo com a coesdo ¢ fundamental.
Deve-se observar o emprego dos anaforicos e dos relatores;

7. Na expressio oral, tem-se a frente o interlocutor
e dele dependerdo as palavras (formais ou ndo). Na ex-
pressdo escrita, escreve-se para um interlocutor virtual. Se
for o professor, a preocupagdo sera maior ainda;

8. A lingua ¢ aprendida “naturalmente”, e com ra-
pidez, quando a crianga convive com falantes. A escrita
depende de um aprendizado e ¢ dominada a medida em
que se percebe o seu valor.

3. PADROES CULTO E POPULAR NO PROCESSO
DE COMUNICACAO

Segundo Soares (1993), no Brasil, na area de ensi-
no da Lingua Portuguesa, a importancia das relagdes en-
tre linguagem e classe social ndo tem sido reconhecida;
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nem t€m exercido influéncia sobre esse ensino os conhe-
cimentos que a Sociolingiiistica e a Sociologia vém pro-
duzindo a respeito dessas relagdes. Ao chegar a escola, a
crianga traz consigo todo um repertério de oralidade, de-
corrente do convivio familiar e do grupo sécio-econdmico
a que pertence e, a escola, desde 0 momento inicial, esta-
belece a nogdo do “certo” e do “errado”, estigmatizando a
fala como “errada” quando se distancia da norma padrio,
usada na lingua escrita.

O ensino da lingua escrita corresponde a uma pe-
dagogia conservadora que vé a escola como institui¢io,
independente das condigdes econdmicas e sociais, privile-
giando o dialeto das “classes dominantes” e iniciando um
processo de desvalorizagdo da oralidade. Ao se exigir a
norma padrdo, cria-se o distanciamento da lingua falada
em relagdo a escrita, e a preocupagdo em expressa-la de
maneira correta leva o estudante, na maioria das vezes, ao
fracasso. A lingua escrita ndo nos pertence e se pararmos
para uma reflexdo, questionaremos se esta ndo ¢ a real
intengdo das instituigdes de ensino.

Pesquisas, como a do professor Antonio José Filho
(1991), em que se confrontam textos orais e escritos de
criangas pertencentes a séries iniciais e oriundas das clas-
ses populares, comprovam que as mesmas, nesta fase, con-
tinuam a usar na escrita recursos que sio caracteristicos da
oralidade e pertencentes a lingua popular. Ndo conseguem
diferenciar facilmente textos orais e textos escritos. Certa-
mente, com as criangas das referidas séries pertencentes
as classes privilegiadas 0 mesmo ndo ocorre, pois a norma
padrdo ja fazia parte de seu repertorio lingiiistico quando
chegou a escola. Trata-se, portanto, ndo apenas de uma
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das questdes que dificulta o dominio da escrita, mas, evi-
dentemente, de um problema social.

E fundamental esclarecer aos alunos que ha varias
maneiras de nos expressarmos, que a forma como os mais
diferentes grupos sociais se comunicam ndo esta “errada”
e que a lingua popular tem valor relevante no processo da
comunicagdo, mas que € através da lingua padrdo, sem
medos e preconceitos, que poderdo contribuir na sustenta-
¢do da unidade socio-lingiiistica e, conseqiientemente, fa-
zer parte de uma classe cujos preceitos serdo, no minimo,
ouvidos e respeitados.

4. CONCLUSAO

Necessario se faz que o professor desperte para a
importancia de mudar a sua maneira de trabalhar a escrita,
invertendo o quadro do fracasso escolar. Ndo se deve es-
quecer, entretanto, que se a escrita tem importancia no pro-
cesso comunicativo, a linguagem oral ndo deve ser esque-
cida nas atividades pedagdgicas. Para isso, € preciso que
esteja consciente que seus alunos ndo sdo iguais, que per-
tencem a classes diferenciadas e que o trabalho a ser exe-
cutado ndo podera ser tnico. Seus dialetos deverdo ser res-
peitados para que se sintam confiantes e aptos a conhecer
a norma culta, sem que sua cultura seja desprezada.

Se a dificuldade para dominar a escrita € tdo per-
ceptivel pela sociedade, é necessario que a escola tenha
claro que a escrita, ao lado da fala, ¢ a principal responsa-
vel pelo crescimento do aluno no campo da comunicag@o.
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Cabe ao professor de Lingua Portuguesa, com apoio dos
professores das demais areas curriculares, a tarefa de des-
mistificar a aprendizagem da comunicagio escrita, mos-
trando ao aluno de séries mais adiantadas que, através do
dominio da lingua culta, poderé participar da transforma-
¢do de nossa sociedade para mais justa e autdnoma.

Boa parte dos alunos, que saem escolarizados, de
posse de uma escrita mediocre, insuficiente e insatisfatoria,
podera sair com dominio eficaz neste campo de conheci-
mento se o professor e a escola, como um todo, tiverem
claras as dificuldades de textualidade a serem superadas.
E necessario que o professor seja constantemente reflexi-
vo, buscando meios para resgatar sua cultura, seu dominio
didatico. Que saiba avaliar, ndo de forma punitiva,
ensejando o medo de escrever, mas de modo que se aper-
ceba dos avangos cognitivos alcangados pelo aluno. Se-
gundo Luckesi (1995 : 11), a avaliagdo deve ser um “meio
de auxiliar a constru¢do de uma educagdo que esteja a
favor da democratiza¢do da sociedade (avaliagdo
diagndstica)”. Isto ¢ possivel com educadores compromis-
sados, dotados de razoavel nivel de conhecimento e amor
pela educagdo.
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AS METAFORAS NO ENSINO DE CIENCIAS
NATURAIS: OBSTACULO?

Maria Aparecida de Souza Perrelli

1.INTRODUCAO

O pensamento de Bachelard tem, no desdobramento
danogdo de obstaculo epistemoldgico, uma grande contri-
buigdo no campo pedagdgico na atualidade. Destacam-se
especialmente as pesquisas que levam em conta a sua nova
proposta de ver a historia da evolugdo do pensamento
cientifico: a histéria recorrente, que busca encontrar os
obstaculos epistemologicos que possam ser identificados
como causas de estagnagado ou regressdo do progresso da
ciéncia.

Nesta perspectiva, avanga, no campo pedagogico,
uma melhor compreensao das “concepgdes alternativas”,
procurando identificar obstaculos presentes tanto na histéria
do pensamento cientifico quanto nas concepgdes que os
alunos tém a respeito de determinados fenomenos. Em
outras palavras, pesquisadores da area do ensino (de ciéncias
naturais e matematica, especialmente) tém buscado
ilentificar, no ato do conhecimento, aquilo que tem impe-
dido o homem de conhecer mais e melhor.
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Em La Formation de I’espirit scientiﬁquel,
Bachelard apresenta uma lista de formas de raciocinio (para
ele pré ou ndo-cientificos) que constituem diversos obsta-
culos epistemolégicos: animismo, antropomorfismo, fina-
lismo, realismo, substancialismo, artificialismo, a libido, a
experiéncia primeira (a experiéncia sensivel ndo questid-
nada), as imagens, analogias e metaforas, dentre outros.

Tais obstaculos tém sugerido grande implicagdo
pedagdgica. Admite-se que rastrea-los na histéria permitiria
identificar formas de pensar semelhantes nos estudantes, o
que muda radicalmente o estatuto do erro tdo punido em
nossa escola tradicional. Muitos desses obstaculos sdo
constituintes do pensamento infantil, conforme indicam
pesquisas na area da psicologia, assim como estdo presentes
na histéria do pensamento cientifico da humanidade. Sao
eles, em ultima analise, importantes desencadeadores dos
erros deste pensamento.

Dentre os obstaculos epistemologicos identificados
por Bachelard, viso neste trabalho as metaforas, pois,
tradicionalmente estudadas do ponto de vista estritamente
lingiiistico, passam, na atualidade, a merecer especial aten-
¢do de outras areas do conhecimento, o que abre possibi-
lidade de revisitar a posigdo bachelardiana.

Ndo se pode deixar de reconhecer que as metaforas
estdo fortemente presentes nas mais diversas atividades: na

! Esta obra ¢ de 1938, sem tradugdo para o portugués. Nela, Bachelard
explora amplamente a nogdo de obstaculo epistemologico. Trechos
escolhidos desta ¢ de outras de suas obras estdo compilados por
Dominique Lecourt (1983), que sera diversas vezes referido neste
trabalho.
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pesquisa cientifica, no discurso oficial da ciéncia, na pratica
docente. Nas formas de expressao oral ou escrita, elas sdo
de tal maneira constantes, que se passa a admitir que, ao
invés de danosas, seriam as metaforas algo como uma
atividade essencial. Quando o objetivo ¢ compreender, fazer-
se compreender € comunicar algo, pode-se constatar o
enorme sucesso na utilizagdo da atividade metaférica. Este
¢ um fato que ndo deve ser desconsiderado ao se fazer a
leitura de Bachelard.

Embora ndo se conhega muito como essa atividade
se processa ao nivel do pensamento, algumas pesquisas
apontam para o valor das metéforas como instrumento
heuristico na construgdo dos conceitos cientificos. Contudo,
elaborar novas e boas metaforas ndo é uma tarefa facil.
Aristoteles dizia que isto é mesmo um trabalho de “génios”.

Se, por um lado, pode-se reconhecer essa dificuldade
no ambito do ensino de ciéncias naturais -até porque ainda
sdo timidos os debates sobre o assunto nesta area- nio
podemos ignorar as metaforas “congeladas” e oficializadas
pelo discurso da comunidade cientifica, presentes nos con-
teados escolares. “Reaviva-las” pode ser um bom instru-
mento de educagio cientifica. Isto significa dizer que, ao
invés de se trabalhar contra, pode-se educar através das
Metaforas.

Pretendo, neste artigo, clarear um pouco mais o
conceito de metafora que, diga-se de antemio, esta longe
do consenso nos meios especializados. Com base em
tedricos que reconhecem aspectos positivos da atividade
metaforica, revisito Bachelard e a sua posigdo de categoriza-
la como obstaculo epistemolégico.
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2. METAFORAS: ALGUMAS ELUCIDACOES

A metafora ¢, atualmente um conceito altamente
controverso e polémico. Ha um bom tempo ndo podemos
nos acomodar as defini¢gdes encontradas, mesmo nos
melhores dicionarios. De Aristoteles até os nossos dias,
muita coisa mudou. De fendmeno estritamente lingiiistico,
a metéafora passa, hoje, a ocupar lugar nas discussdes nos
campos filosofico, psicoldgico, cientifico, entre outros. De
“figura de linguagem”, ornamento de discurso, destacam-se
atualmente as discussdes em torno do papel que elas
representam na propria compreensdo humana. Da pouca
respeitabilidade fora do campo da retérica, adquire a
metafora, hoje, uma grande importancia em varios campos
do conhecimento.

Hobbes, no Levianthan, condenava-as como expres-
sdes que funcionavam para enganar a outros. Locke, em seu
Essay, acusa-as de artificios embusteiros, indutores de erro.
Para os filosofos positivistas, as metaforas sdo percebidas
como algo secundario, frivolo e perigoso, dada a sua polis-
semia, ambigiiidade e subjetividade nocivas ao ideal de neu-
tralidade e objetividade da ciéncia. A elas era negada todae
qualquer possibilidade de conter ou transmitir conhecimento
ja que ndo possuiam nenhum significado real ou conexao
direta com os fatos (Man,1992).

Todavia, o que hoje se verifica, € que esta se tornando
cada vez mais comum entender aquilo que, no passado, era
considerado como “defeito”, como as grandes “virtudes” da
metafora.
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Paul Ricoeur, em 4 Metdfora Viva (1983), busca
enquadrar a metafora numa teoria mais geral da linguagem e
da significagdo. Neste sentido, preserva a definigdo de
Aristoteles em a Poética, segundo a qual a

“... metdfora é a transposi¢do a uma coisa de
um nome que designa uma outra, transporte
quer do género a espécie, quer da espécie ao
género, quer da espécie a espécie ou segundo
a relagdo de analogia”.

A definigdo de Aristoteles é assumida por Ricoeur,
desde que ndo se entenda a metafora como simples
substituigdo de palavras, visto que o termo aristotélico
“lexis” designa toda gama discursiva e, portanto, portadora
de significagdes. O que parece, entdo, estar em jogo, ndo ¢
a palavra, e sim o sentido.

Segundo, ainda, Ricoeur (1983), o que orienta e
produz a metéafora é a “semelhanga”. (Bem metaforizar, dizia
Aristoteles, € se aperceber da semelhanga). Se entendermos
a metafora como transposigdo de significados, pode-se dizer
que criar proximidade inédita entre duas idéias pela
metafora € aperceber e fazer ver uma semelhanga semantica.

Neste sentido, aperceber-se da semelhanga é ver o
mesmo na diferenca, ou seja, a semelhanga ¢ apercebida a
despeito da diferenga e, mais ainda, garantindo essa dife-
renga. Assim, a semelhanga residiria na tensdo entre identi-
dade e diferenga , numa relagdo dialética entre o suplantar e
0 preservar.

Obras de Max Black, em especial Models and
Metaphors (1962), muito contribuiram para a teoria desen-
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volvida por Ricoeur, quanto ao potencial cognitivo das
metaforas. Black postula um parentesco entre modelo e
metéfora. Para ele, a metafora esta para a linguagem poética,
assim como o modelo para a linguagem cientifica, no que
se refere a sua relagdo com o real. Modelos heuristicos
cientificos sdo ficgdes que tém a pretensao de ser um meio
para redescrever a realidade. Neles, a logica ndo ¢ ada prova,
e sim a da descoberta. Esta ndo ¢ igual a “inven¢do”, mas
esta ligada a um processo cognitivo.

Desta forma, assim como nos modelos, a metafora
suprime certos pormenores e acentua outros. Ela seleciona,
enfatiza e, deste modo, estabelece uma nova organizagao
do conhecimento, convocando similaridades novas e surpre-
endentes, através de um tipo de “lente ou gelosia”, com o
que observamos os fendmenos relevantes (Black, apud
Ricoeur, 1992)".

Tanto para Ricoeur como para Black, o carater de
ficgdo € mais afeito a atividade metaforica do que o carater
de “imagem mental”. Esta teria um aspecto reprodutivo,
muito diferente do papel produtivo e projetivo da ficgdo.

O potencial de efeitos desencadeados pela atividade
metaférica depende, necessariamente, da comunidade
interpretativa. Neste sentido, uma expressdo “literal” para
uma comunidade seria “metaforica” para outra. E, mais ainda,
s6 ¢ capaz de interpretar corretamente uma metafora aquela

2Ha visdes radicalmente opostas quanto a essas “virtudes” da meta-
fora. Veja, por exemplo, Donald Davidson, em “O que as metaforas
significam”, Este texto faz parte de uma coletinea organizada por
Sheldon Sacks. sob o titulo “Da Metafora”, editado pela EDUC. SP.
Neste mesmo livro, ha uma resposta de Max Black as consideragoes
de Davidson.
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comunidade para a qual ela foi criada. Como acentua Ricoeur,
ametafora “é um erro calculado”.

3.METAFORAS NA CIENCIA

A cié}ncia tem se servido de metaforas como “acesso
epistémico™ nas chamadas descobertas cientificas, bem
como na formulagdo e transmissdo de novas teorias.

Nao ¢ dificil encontrar na historia da ciéncia o quanto
elas estdo presentes. A teoria atdmica, a teoria molecular
dos gases, a estrutura do DNA, o comportamento dos
animais sociais sao apenas alguns exemplos, entre muitos,
cujos conceitos envolvem termos presentes na linguagem
cotidiana. A historia nos mostra, por vezes, 0 quanto os
cientistas se utilizaram da atividade metaférica para a formu-
lagdo de teorias, descrigdo de fendmenos, elaboragdo de
modelos tedricos e conceitos. Uma rapida passagem pelos
nomes empregados nas diversas reas das ciéncias naturais pode
nos dar a dimensdo da probabilidade do uso da atividade
metaforica na construgdo de conceitos cientificos. Termos
como onda, corpisculo, sociedade, circulagdo, glébulo,
esponja, germinagdo, coluna, feixes, ovulo sao alguns exem-
plos dentre a infinidade de expressdes que pressupdem signi-
ficados especificos, que tém ampla referéncia metaforica.

Certas metaforas encontram-se de tal forma assimi-

* Essa expressdo ¢ de Richard Boyd. Embora cle também admita
que as metaforas desempenham um papel importante no fazer cien-
tifico e também na atividade pedagégica que pretende comunica-los,
utilizarei esta expressdo sem um compromisso estrito com sua teoria.
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ladas pelo discurso cotidiano, que perderam a capacidade
de provocar surpresa. A essas metaforas “inexpressivas”
estou denominando “metaforas congeladas”. Quem se
lembra, por exemplo, de que alcool era chamado “espirito”
(pela volatilidade)? Entretanto, ainda existem as “espiri-
teiras” em nosso meio, e os bares anunciam “spirits” na
Inglaterra...

A relagdo entre a metafora e 0 momento historico
de sua produgdo -isto é, 0 momento de sua referéncia- foi
discutida também por Kuhn. Segundo ele, as ligagdes
estabelecidas entre a linguagem cientifica e 0 mundo ndo
sdo dadas de uma vez para sempre. A mudanga de uma teoria
¢é acompanhada por uma mudang¢a em metaforas relevantes
e nas redes de similaridades que evocam. Por exemplo,
planeta antes de Copérnico, ndo incluia a Terra. A acomo-
dagdo da metafora também a Terra veio em decorréncia de
toda uma mudanca de teoria cientifica (Kuhn, 1980).

Podemos dizer, por exemplo, que o termo esponja,
na zoologia de hoje, ndo teve esta mesma conotagdo quando
inicialmente designara estes mesmos seres. Pode-se notar,
também, na atualidade, metaforas da informatica ganhando
espago na biologia, por exemplo. Expressdes como “progra-
mas”, “redes de conexdes”, sdo acatadas sem resisténcia pela
biologia. da mesma forma que termos bioldgicos tipicos,
como “cérebro”. sao tranqiiilamente empregados na lingua-
gem da computagao.

Assimiladas pela comunidade cientifica, na época
correspondente a sua criagdo, as metaforas vao gradativa-
mente perdendo o seu carater de surpresa, que faz chamar a
tona as redes de similaridades. Assim sendo, ao serem
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introduzidas numa nova geragdo, suas referéncias necessi-
tam ser restabelecidas, pois estas podem ter se modificado
no curso da histéria, o que impediria a articulagio das refe-
réncias originalmente evocadas com os novos padrdes
referenciais (Kuhn, 1980).

Quanto a este ponto, Bachelard tem preocupagdes
semelhantes. Ele nos alerta para que estejamos sempre
atentos a evolugdo da linguagem da ciéncia. Muitas vezes
nos enganamos se apostamos numa continuidade entre as
imagens e as palavras da ciéncia. Sem a devida atengdo para
com a historia, corremos o risco de interpretagdes erroneas.
Alinguagem da ciéncia: “.. é sempre corrigida, completada,
matizada [... | ela esta em permanente estado de revolugdo
semantica” (Bachelard, 1983 : 177).

Bachelard faz um esforgo neste sentido ao esmiugar,

por exemplo o que suscnta ou nos faz imaginar os termos
“esponja” e cmpusculo . Com o objetivo de demonstrar
como a ciéncia foi construida sobre “um conjunto de ima-
gens grosseiras e erréneas” ou como as “armadilhas da lin-

*Em A formagdo do espirito cientifico”, cujos trechds escolhidos es-
tao compilados na obra ja diversas vezes citada neste texto (Bachelard,
1983), pode-se verificar como Bachelard associa sempre a imagem ao
empirismo ingénuo. O aparato metaférico apresentaria uma evidéncia
clara, a tal ponto que dispensaria explicagio. Mas, quando se propde
explicar o que desencadeia esse aparato (para cle, a associagio de
uma palavra concreta a uma abstrata), percebe-se que aquilo que pa-
recia tio claro pode ser. na verdade, muito mais confuso ¢ complicado.
Assim, por exemplo, a palavra ““esponja” ¢ usada para exprimir fend-
menos tais como o ar, a matéria em relagio ao fluido ¢létrico, o mata-
borrdo, o vidro, etc. A “esponja” se tornara uma categoria empirica,
que impediria ver esses fendmenos de outro modo.
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guagem” provocam falsas nogdes e como o “acimulo de
imagens” que uma expressdo evoca pode desmentir a razao
e criar “obstaculo a vista abstrata e nitida dos problemas
reais” Bachelard aponta para a necessidade de nos desligar-
mos das imagens primitivas para chegarmos ao conheci-
mento ou abstragao coerente (Bachelard, 1983).

Na verdade, a questdo da linguagem metaforica esta-
ria enraizada menos no fato dela ndo pertencer originalmente
a linguagem cientifica e mais no processo empirico do qual
ela deriva. Em outras palavras, uma expressio como “es-
ponja” tem atributos categoriais que a experiéncia sensivel °
nos deu. Usada como instrumento de compreensdo de um
fendmeno, pode provocar idéias errdneas a respeito deste.
Sendo assim, o pensamento construido sobre essas
impressdes ou imagens primeiras fica impedido de real-
mente conhecer. Essas nogdes-obstaculos seriam, portanto,
nocivas 4 ciéncia. E esta uma grande preocupagdo para
Bachelard: a de que se “crie no préprio espirito o obstaculo
[a permanéncia no plano do sensivel determinada pelas
metdforas] a sua emancipag¢do” (id. p.147).

4. RELATIVIZANDO A PROBLEMATICA - PORUMA
REABILITACAO DA ATIVIDADE METAFORICA

Além de Ricoeur, Black e Kuhn, algumas outras
abordagens podem ser estabelecidas em defesa da atividade
metaforica. Ortony (1980), em Metaphor & Thought,
compila varios trabalhos que envolvem pontos de vista nesta
dire¢do nos campos sociologico, filosofico, cientifico,
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educacional e lingiiistico. Tversky e Kahneman (apud Pozo
etalii, 1990) ressaltam que as pessoas ndio usam regras rigo-
T0sas para raciocinar. Ao Contrario, usam um processo apro-
Ximativo, mais intuitivo, que lhes permitem alcangar racio-
cinios mais complexos. Um desses processos ¢ o da “seme-
lhanga”, segundo o qual tendemos a buscar, para o novo, ex-
plicagdes em algo que pensamos conhecer. Nessa medida,
as explicagdes utilizando a ativagdo de modelos metaforicos
e analégicos podem ser evidenciadas nas mais variadas
situagdes.

Nesta vertente, a proposta defendida por Lakoff &
Johnson (1980) ¢ a de que nosso sistema ordinario, em ter-
mos do qual pensamos e orientamos nossas agoes, é metaf6-
rico por natureza. A atividade metaforica pré-existe a expres-
sdo lingiiistica, o que significa dizer que s6 construimos
metaforas porque ha metaforas no nosso sistema conceitual.
O pensamento humano é amplamente metaférico.Visto
deste modo, a metafora é entendida ndo s6 como um instru-
mento de clarificagdo do conhecimento, mas também de
sua constituigdo.

Do ponto de vista piagetiano, mesmo no pensamento
logico, abstrato, recorremos freqiientemente a imagens
familiares, concretas, como forma de aproximagio do
conhecimento mais complexo. Isto ndo significa dizer que
nos religamos ao estagio pré-cientifico. O que é funda-
mental ¢ que temos condigdes de proceder essa atividade
conscientemente. Vale dizer que os tipos € o grau de
consciéncia quanto a atividade metaférica diferem nos adul-
tos e criangas.

Isto nos leva a uma reflexdo quanto as dificuldades
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de se trabalhar em sala de aula com as metaforas como ins-
trumento heuristico. As metaforas construidas pelo pro-
fessor podem ser compreendidas de forma diferente pelos
alunos, devido ao diferente nivel de vivéncias sociais e de-
senvolvimento cognitivo, o que impediria a ressonancia in-
dispensavel para que a atividade metaforica seja desenca-
deada.

Bem metaforizar exige cuidados, assim como os
exigem a elaboracdo de modelos. Nao ha receitas. Os estudos
mais sistematizados, no ambito do ensino das ciéncias, estao -
apenas comegando, uma vez que, como ja foi dito, por sécu-
los as metaforas ficaram confinadas a especialistas do campo
da linguagem.

Nio se pode dizer, entretanto, que a atividade cienti-
fica ndo tenha delas se beneficiado bem mais do que, ao que
parece, quer crer Bachelard. Ademais, desencadear a ativi-
dade metaforica em nosso pensamento seria algo mais além
de um empirismo ingénuo. Se pensarmos como Lakoff, aca-
tariamos a idéia da atividade metaforica como constituinte
de nossas proprias agdes e, desta forma, seria baconiano de-
mais pretendermos nos despir dessa forma de pensamento.

5. METAFORAS NO ENSINO DE CIENCIAS: UM
EXEMPLO DE (DE) FORMACAO

Tomemos como exemplo um texto didatico que a
maioria de nds conheceu em alguma fase de nossa vida escolar:
a organizagao social das abelhas, na qual aparece a delimitagdo
dos trabalhos desempenhados pelos individuos -rainha, operérias,
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zangoes- visando a sobrevivéncia da colméia.

Podemos identificar de forma expressiva a lingua-
gem do cotidiano em comum com a da comunidade cienti-
fica, mas, certamente, em descontinuidade quanto aos
significados que ambos lhe conferem. Em sala de aula, essas
expressdes evocam significados que podem nio corres-
ponder ao conceito de “sociedade” que queremos construir.
E também distinta das expressdes cotidianas “operario” e
“rainha” a categorizagao dos individuos que compdem a
organizagdo social da colmeia, do ponto de vista da ciéncia.

Seria possivel trabalhar, em sala de aula, através
dessas metaforas, numa perspectiva de educagio cientifica?
Acredito que sim. Talvez um bom recurso fosse o da histéria.

Vejamos algo sobre construgdo do conceito de so-
ciedade monarquica das abelhas. Ha registros da forma de
organizagao social desses animais desde a Grécia antiga.
Aristoteles e Plinio afirmavam que a “abelha-chefe” era um
macho e esta visdo permaneceu até o séc. XVIIL. Foi
desconcertante perceber que a fémea era o “chefe”. As vir-
tudes politicas desses insetos ganharam popularidade sem
igual no periodo Stuart na Inglaterra e, nesta época, essa e
outras formas de organizagéo social de animais na natureza
foram sistematicamente usadas como forma de refutar ideais
igualitarios, enaltecer as virtudes do trabalho arduo, a
diligéncia e os privilégios dos cargos mais elevados. Embora
houvesse aqueles que condenavam interpretagdes desse tipo
(Hobbes, por exemplo), ndo é dificil verificar que mesmo
em tempos mais recentes algo semelhante continua
acontecendo. Contemporaneos de Adam Smith ndo tinham
dificuldades de perceber na natureza alguns fendmenos por
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eles estudados: a divisdo do trabalho, a aversdo ao desperdi-
cio, etc. A Sociobiologia, no século XX, tenta, mais uma
vez, justificar que o conhecimento das leis sociais que gover-
nam os animais pode ser indicativo de como podemos
conhecer a natureza social do homem.

Remetida a historia, em sala de aula, a metafora da
sociedade das abelhas pode levar a compreender a atividade
cientifica numa perspectiva internalista e externalista. Po-
deriamos discutir, por exemplo, algumas questdes como:
a) por que resistiu por tanto tempo a abelha macho como
chefe? b) por que a figura de um chefe é sempre procurada
nos animais nao solitarios? c) qual o interesse oculto nessa
visdo? Estas e outras questdes podem ser levantadas, a luz
da histéria, a fim de transformar as metaforas, ja consti-
tutivas do discurso cientifico, em aliadas da atividade peda-
gogica. Como defende Kuhn, elas s6 podem ser entendidas
criticamente se revestidas de historicidade.

Isso nos leva a ressaltar o conceito de obstaculo
pedagdgico de Bachelard, retomado por Brousseau (1989),
de forma mais estrita, como aqueles obstaculos resultantes
de agdes didaticas deficientes. Ora, metaforas (des) informa-
tivas, como a citada, poderiam funcionar de forma a reverter
esse processo, via agdes didaticas fundamentadas na historia,
na no¢do de curriculo oculto. Educariamos através delas,
apresentando a ndo neutralidade da ciéncia, os obstaculos
que impedem a sua evolugdo, em suma, a propria metafora
em funcionamento na constru¢@o dos conceitos cientificos.

A visao bachelardiana, que inclui as metaforas na
categoria de obstaculos epistemologicos, poderia, em sala
de aula, serrelativizada. Certamente que elas podem conter



96

obstaculos em sua elaboragao, e ndo ¢ dificil perceber, no
exemplo discutido, o antropomorfismo, o animismo, o com-
prometimento ideoldgico. Poderiamos pensar nas meta-
foras ndo como obstaculos epistemoldgicos em si mesmas.
Procurariamos, talvez, estar alertas aos obstaculos existen-
tes em seu processo de elaboragdo. Discuti-los, mostrar a
ciéncia historica, viva, como atividade humana, que influen-
cia a sociedade e ¢ por ela influenciada, que possui lingua-
gem e significados proprios, mesmo que se assemelhe ao
linguajar cotidiano, é fun¢do do professor.

Se abragamos a idéia de que nossos alunos sdo sujei-
tos que constroem ativamente significados e que a interiori-
zagdo da cultura cientifica ocorre numa interagio dialética
entre conceitos primitivos e cientificos, as objegoes de
Bachelard as metaforas -como impeditivas do desligamento
do senso comum- poderiam, no minimo, ser relativizadas.
Com certeza, melhores respostas para a pergunta “‘como as
metaforas funcionam” ainda estdo por vir de pesquisas que
levem em conta os planos simbélico, da imagem, da cogni-
¢do, da linguagem, do pensamento...
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A MATEMATICA MODERNA E A FORMACAO
DO PROFESSOR

Maria Helena Junqueira Caldeira
1. INTRODUCAO

Durante muitas décadas, foi mantido um curriculo
de matematica um tanto fixo nos niveis de primeiro e
segundo graus, chamado de “Curriculo Tradicional”.
Atrelado a este curriculo’, havia uma forma de ensino
também tradicional. No final da década de 50, iniciou-se
um movimento entre os estudiosos do assunto a fim de se
elaborar uma nova metodologia de ensino que resultou no
movimento da “Matematica Moderna”.

Fez-se trabalhos experimentais sobre as inovagdes
(curriculo e metodologia). Entretanto, nestes trabalhos ndo se
dedicou o tempo suficiente na analise dos resultados e, mesmo
sem poder afirmar cientificamente sua eficiéncia, escreveram-
se centenas de novos textos e milhdes de criangas e jovens
foram e estdo sendo ensinados com este novo material.

'Na verdade. a palavra inglesa “curriculum” designa menos uma
categoria especifica de objetos pertencentes a esfera educativa (tais
como os planos ¢ programas escolares, para os quais dispde do termo
mais técnico de “syllabuses™) do que uma abordagem global dos
fendmenos educativos, uma maneira de pensar a educagdo, que
consiste em privilegiar a questdo dos conteudos e a forma como estes
contetdos se organizam nos cursos (Forquim, 1993 : 22).
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A matematica ocupa uma posigio central nas escolas,
e os estudantes despendem de oito a doze anos com ela, sendo
quase sempre um obstaculo a0 bom desempenho do aluno.
Chega a ser usada como instrumento de diferenciagdo entre
os individuos “aptos” e “inaptos”. Portanto, considero ser
importante 0 questionamento sobre se 0 novo curriculo tem
verdadeiramente melhorado o ensino da matematica, se
realmente tornou esta matéria mais acessivel ao estudante,
pois acredito que o aprender matematica sé estar4 realizado
no momento que o aluno for capaz de transformar o que
Ihe é ensinado e de criar a partir do que ele sabe. Caso esta
autonomia de transformagdo e criagdo ndo exista, 0 que se
tem € um aluno meramente adestrado, repetindo processos e
resolugdes criados por outros. Devemos ter em mente a
importancia da aprendizagem significativa (aprendizagem com
compreensao) como um elemento-chave da educagio escolar,
a fim de promover o desenvolvimento pessoal dos alunos.

Segundo Kline (1976), o problema de educagio nio
esta no contetido, e sim na clareza. Desta forma, ndio basta
reestruturar o curriculo sem que o professor esteja
preparado para ministra-lo e, principalmente, convicto de
sua importancia e eficacia. Esta consciéncia somente pode
ser criada através da formagdo adequada dos professores.

1.1 Método Tradicional

Existem opinides diferentes entre os matematicos
profissionais e professores quanto ao mérito das inovagdes,
implementadas através do movimento da “MATEMATICA
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MODERNA”. No entanto, concordam que o método tradi-
cional apresenta grandes defeitos e que é necessario me-
lhora-lo.

No curriculo tradicional, com poucas variagdes, 0s
seis primeiros anos eram totalmente dedicados a aritmética.
No sétimo e oitavo, ¢ que aprendiam um pouco de algebra
e geometria. No segundo grau, iniciavam com a algebra
elementar, geometria dedutiva, para depois ver mais

- algebra. trigonometria e geometria solida.

Uma primeira critica da forma como esse curriculo
era apresentado €, em especial, a algebra, que ¢é ensinada
através de processos mecanicos, forgando a memorizagao,
esquecendo-se da compreensao, da aprendizagem significa-
tiva, confiando extremamente nos exercicios, na repetigao,
fazendo com que os alunos seguissem o processo. Mas de-
pois de aprenderem soma com fragdes numéricas, os alunos
enfrentavam nova dificuldade quando eram solicitados a
somar fragdes envolvendo letras (variaveis), pois a apren-
dizagem consistia quase sempre em simples memorizagao.

Os processos apareciam desconexos, embora con-
tribuissem para o “fim” de capacitar o aluno a realizar as
operagdes algébricas, eram como paginas arrancadas de
varios livros, mas que nenhuma delas transmitia a vida, o
sentido e o espirito da matematica.

Passando para a geometria, o processo tornava-se
subitamente dedutivo, o conceito de demonstragao era aqui

- fundamental. A demonstragdo, neste momento, ndo era
natural, pois 0s seus passos ndo eram recriados e uma
seqiiéncia ilogica de construgdes apareciam “magicamente”
perante uma platéia de alunos atonitos. O resultado era
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que o aluno, ndo percebendo o fundamento 1ogico, acabava
por “decorar” a demonstragio.

Com ou sem prova, na metodologia tradicional, o
ensino resultava num unico tipo de aprendizagem: “memo-
rizagdo”.

Outro defeito grave neste método ¢ a falta de
motivagdo ou uma motivagio inadequada. Poucos sio os
estudantes que se sentem atraidos por esta matéria, mesmo
que todos os estudantes entendessem que deveriam
empregar alguma matematica mais tarde na vida, esta
utilizagdo ndo € uma motivagdo, nem mesmo o fato de que
deviam estudar matematica a fim de ingressar no segundo
grau, pois talvez eles nao quisessem ingressar neste altimo.

A experi€ncia no ensino nos mostra que para tornar
claro ao estudante o argumento logico empregado no racio-
cinio matematico, devemos empregar exemplos “ndo mate-
maticos” (do cotidiano), que envolvam os mesmos argu-
mentos. Alguns estudantes sao atraidos para a matematica
pelo desafio intelectual ou porque gostam daquilo que
desempenham bem.

Além dos valores, do treinamento do espirito, da
beleza e do desafio intelectual, os defensores do curriculo
tradicional assinalam os exercicios que, segundo eles, mos-
tram o uso da matematica e devem convencer o estudante
de que a matéria ¢ importante, mas nido se oferece
motivagao.

Evidentemente, sdo muitos os “defeitos™ dos proce-
dimentos tradicionais. O confiar na memorizagio de pro-
cessos de provas, os tratamentos dispares da algebra e da
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geometria, alguns defeitos de 16gica, a retengao de alguns
topicos “antiquados” e a auséncia de qualquer motivagido
ou atragdo explicam o porqué os jovens nao apreciavam a
matéria e, portanto, o porqué ndo se saiam bem nela.

2. MATEMATICA MODERNA

No principio da década de 50, todos concordavam
que o ensino de matematica “malograra”. Era a matéria
em que os alunos tinham notas mais baixas, havia mesmo
uma aversao, um pavor dos estudantes pela matéria, e os
adultos, ja instruidos, quase nada retinham, e nao hesitavam
em dizer que nada obtiveram em seus cursos de matematica.

Mesmo sendo varios os fatores que determinavam
este resultado, os grupos, que empreenderam a reforma,
concentraram-se no “curriculo”, com a certeza de que se
o melhorasse, o ensino seria coroado de éxito.

Varios grupos, conselhos, sociedades se formaram
a fim de elaborarem um novo curriculo. O “slogan™ da
reforma passou a ser “matemdtica moderna”, e resultou
numa nova abordagem do curriculo tradicional em um novo
conteudo.

Enquanto os grupos criavam novos curriculos,
muitas séries de textos da nova matematica acharam-se a
venda, notou-se que todos adotaram mais ou menos a
mesma abordagem e continham praticamente o mesmo
material. Entretanto, como foi dito anteriormente, nem
mesmo os testes necessarios para a validagdo deste
contetido foram adequadamente aplicados.
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Para levar avante o novo programa, era necessario
que professores estivessem suficientemente habilitados.
Isto porque o professor ¢ tio importante quanto o cur-
riculo, entdo o dinheiro, o tempo e a energia dedicados
areforma do curriculo poderiam ter sido dedicados tam-
bém a melhoria do professorado. Como esta preparagao
ndo ocorreu, o previsivel fracasso da Matematica Moder-
na foi constatado.

Uma das grandes criticas ao método tradicional era a
de que os estudantes aprendiam a estudar matematica “de cor”,
memorizando processos e provas. Os defensores da
matematica moderna alegam que quando a matéria é ensinada
logicamente, quando se revela o raciocinio por tras do mé-
todo, os estudantes ndo mais se apéiam em memorizar, eles
compreenderdo a matematica. Cabe ressaltar, que o movi-
mento da Matematica Moderna propunha a valorizagio de
idéias intuitivas.

Segundo os modernos lideres da matematica, o
curriculo tradicional tinha sua linguagem imprecisa, € o
novo curriculo afirmava erradicar esses defeitos, introdu-
zindo uma linguagem precisa. Para isto, substituiram
muitas defini¢des nos textos tradicionais com suas proprias
versoes. A precisio em geometria era assegurada através
da diferenciagdo cuidadosa dos conceitos. Com o objetivo
de assegurar precisdo, os textos modernos definem
cuidadosamente todos os conceitos que usa, o que nos leva
a uma imensa quantidade deles na terminologia. Assim,
encontramos defini¢des para angulo, tridngulo, poligono,
numeral, niimero, equagao, frase aberta, sentenca aberta,
sentenga composta, expressao algébrica, operagdo binaria
€ muitos outros, esperando que os estudantes aprendam e
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usem todos estes termos.

Muitos termos desta nova terminologia sdo inteira-
mente desnecessarios, esta terminologia excessiva foi
criticada por RICHARD P. FEYNMAN, professor de
Fisica no Instituto de Tecnologia da Califérnia, ganhador
do prémio Nobel em 1965, que afirma que muitas vezes o
numero total de fatos apreendidos é pequeno, enquanto o
numero total de palavras ¢ grande. Em razao da énfase
dada a terminologia, os reformadores créem que o nome
dado aos simbolos lhe conferem poder.

Outro auxilio, visando a precisdo explorada pela
nova matematica, ¢ o simbolismo. Admite-se que certo
simbolismo seja til e até necessario, e que auxilia na com-
preensao das idéias. Os autores modernos sentem-se felizes
com os simbolos, assim encontramos chaves, parénteses,
implicadores de um ou dois sentidos e muitos outros.
Muitos desses simbolos quase ndo servem a proposito
algum, a dificuldade em lembrar os significados afugentam
e perturbam os estudantes. Os textos de matematica
moderna preferem emprega-los generosamente.
Encontramos frases verbais elucidadas por expressdes
simbolicas, como se os simbolos esclarecessem as palavras.

A nova matematica se apresenta como auto-sufi-
ciente, podendo alimentar-se de si propria para desenvol-
ver-se, € auto-criadora. Ao criar matematica por meio de
questdes matematicas e estender a novos dominios, leis
ou axiomas, ela isola-se dos outros corpos do conhecimen-
to, as estruturas dedutivas assim construidas se ajustam a
alguns fendmenos fisicos, e a matematica pode entio ser
aplicada a problemas reais. O isolamento do mundo real
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evidencia-se nos problemas artificiais encontrados nos
textos.

Mas, a matematica nao € um corpo de conhecimento
auto-suficiente, isolado, ela existe para ajudar o homem a
compreender e dominar 0 mundo fisico e até mesmo o
mundo econdmico e social. Ela serve a fins e propésitos,
por isso tem seu lugar no programa escolar. Por ser
extremamente util é que recebe tanta énfase hoje em dia, e
esses valores devem estar refletidos no curriculo.

No novo curriculo, o contettdo mais enfatizado entre
0s novos topicos € a “teoria dos conjuntos”, que é ensinado
a partir da pré-escola. Trata-se de um conceito basico que
unifica varios ramos da matematica.

Outro topico também popular da matematica moder-
na sdo as bases de sistemas de numeros. Ensina-se os
estudantes a escreverem nimeros, somar, multiplicar em
outras bases, esperando que o aprendizado em bases
diferentes auxilie a compreender a base dez.

O estudo das congruéncias, as desigualdades, as
matrizes, a logica. os conceitos abstratos, grupos, campos,
estruturas, fazem parte do novo curriculo e presume-se que
satisfaga as necessidades dos jovens estudantes. No entanto,
estes conteudos enfatizavam a formagdo de estudantes com
fortes tendéncias a area de “Exatas”, em detrimento a
grande maioria que se direcionara para a area de humanas,
bioldgicas, etc. Esta distorgdo leva a matematica escolar a
ndo cumprir seu papel na formagao do estudante, uma vez
que, por exemplo, um conteudo tdo necessario para a vida
atual, como a matematica financeira, nio lhe é apresentada
com a énfase devida.
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Na verdade, a maior parte do material no curriculo
da maternatica moderna € “material tradicional”. A velha
aritmética, algebra, geometria, trigonometria, geometria
analitica e calculos estdo todos nela, e sdo de fato a parte
central do novo curriculo.

Mesmo que o novo curriculo tivesse abandonado o
contetido antigo, sob a alegagdo de que ele data de 1700,
seria ele melhor? Este argumento € falso, pois 0 nosso as-
sunto € cumulativo. O novo se constréi sobre o antigo, € a
antiga matéria tem que ser compreendida para se dominar
os novos desenvolvimentos.

Comparamos a matematica a uma “Grande Arvore”
que esta sempre estendendo novos ramos e novas folhas,
mas mantendo sempre o seu tronco firme, de conhecimento
estabelecido, essencial ao sustento da vida na arvore inteira.

3. AFORMACAO DO PROFESSOR

Nao basta, portanto, delinear somente a abordagem
e o contedo de matematica nos cursos, a concentragio no
curriculo tem sido apenas uma fuga da realidade. O
problema maior ¢ a formagdo adequada dos professores.
Precisamos de pessoas que possuam “dominio do saber”
nao s6 em matematica, como também nas vérias areas que
influem na nossa cultura, pois a matematica é uma
construgdo social sujeita a concepgdo que cada sociedade
tem do saber, da ciéncia, da perfeigdo. E também
influenciada pelas estruturas econémico-sociais vigentes.
Os professores terdo que ser também educadores que
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manipulem as abstragdes ¢ provas de acordo com as idades
e interesses dos jovens. Um professor de matematica nio
deve conhecer s6 a sua matéria, cultura geral é
indispensavel. Deve também conhecer “aquele” a quem a
esteja transmitindo.

A capacitagio de bons professores ¢é tdo importante
quanto o curriculo:

... um professor mediocre com um curriculo
também mediocre, ensinara mediocremente,
enquanto que um bom professor superarda as
deficiéncias de qualquer curriculo...” (Kline,
1976 : 204).

As pessoas adequadas a modelar um “bom”
curriculo seriam os mestres liberais da matematica e os
professores experientes, maduros e bem instruidos das
escolas elementares e secundarias. Pedagogos, pesquisa-
dores, psicologos, socidlogos, filosofos servem como con-
sultores, mas certamente nao devem, sozinhos, liderar este
trabalho. Os professores das escolas devem ser os arbitros
do que se deve ensinar e de como se deve ensinar, pois sdo
eles que trabalham com os jovens, melhor conhecem o
que os motivam e qual o grau de abstra¢do que eles podem
absorver. Possuem um “saber vivido™” ou “uma vivéncia
de saber feito”.

Ao fazer avangar os conhecimentos sobre 0s proces-
sos de aprendizagem, a psicologia influencia na organiza-
¢do dos conteudos, nas praticas educativas, no papel do
professor e no valor educativo das interagdes. A sociologia
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tem sua relevancia social nos conteudos de ensino, no seu
significado social, no contexto em que a educagdo se da,
no seu objetivo. Na filosofia, encontramos o sentido do
trabalho educativo, sua diregdo, seus resultados desejados
e esperados, o problema epistemoldgico de como se daa
construgdo do conhecimento humano na perspectiva da
ciéncia (social) e da perspectiva pessoal.

A formagdo do professor € essencial. E necessario
encarar o ato de ensinar como aquele que permite ao profes-
sor um continuo questionamento das a¢des que os formam
e que lhes possibilitam formar outros:

“Formar professor é coloca-lo num movimento
continuo no espago de produgdo de conhecimen-
tos em continua evolugdo; é possibilitar ao
professor o acesso a conhecimentos produzidos
e dotd-lo de instrumentos intelectuais que lhe
permitam construir o seu projeto pedagogico.
Projeto esse que pode ter maior ou menor al-
cance, dependendo de sua sintonia com as
prdticas sociais em movimento. O que, em ltimo
caso, significa ndo ser possivel uma formagao
do sujeito desvinculado do coletivo em
determinado tempo e lugar” (Moura, 1993 : 14).

Faz-se necessario que os professores tenham domi-
nio do conteado da disciplina que ensinam, pois, caso
contrario, tornam-se transmissores mecéanicos dos conted-
dos dos livros adotados. O dominio dos conteuidos implica
conhecimentos muito diversos, como por exemplo 0s
problemas que originam a construgao do conhecimento, a
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metodologia propria da disciplina na construgdo desse
conhecimento, as implicagdes sociais da ciéncia construi-
da, os desenvolvimentos recentes e suas perspectivas para
transmitir uma visdo dinidmica, o dominio de outras ma-
térias para poder abordar “problemas de fronteira” €, por
fim, a selego e organizagio de contetidos adequados que
apresentem uma visdo sintética da disciplina, de modo que
sejam apreensiveis pelos alunos e capazes de motivé-los.

Assim a formagdo do professor deve incidir sobre
o0 dominio do saber cientifico e escolar, sobre a metodologia
de construgdo de conhecimento na area especifica da dis-
ciplina ensinada e, finalmente, sobre a metodologia de en-
sino adequada a essa 4rea do saber.

A certeza de que o conhecimento produzido leva a
uma nova concepgao de vida, de relagdo entre os homens,
associadas ao fato de que todo aluno, ao ir para a escola, ja
possui algum conhecimento, é que deve levar o educador
a ter como um de seus objetivos uma forma de tratar os
contetidos, na qual a valorizag3o dos elementos culturais
seja de fundamental importancia. Para que o professor tenha
percepgdo de contetido/exercicios, que seus alunos conside-
rem realmente significativos, ¢ indispensavel que se
estabelega um “contrato didatico”, uma “cumplicidade”
entre professor/aluno, através do qual o estudante assuma
a sua parte no seu aprendizado, estabelecendo um dialogo
que direcionara as agdes em sala de aula.

A formagdo do professor de matematica, em
qualquer nivel, deve estar pautada no pressuposto de que a
matematica € cultura, é objeto de conhecimento, tem uma
histéria, elementos particulares e universais. E, como objeto
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cognicivel, ¢ conhecimento feito e se fazendo num determi-
nado individuo cognitivo.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Concluindo, matematica moderna ou matematica
tradicional? Como foi visto, este questionamento nao tem
sentido uma vez que, para um método ser eficiente, o item
principal deve ser a formagdo adequada dos professores.
A Matemitica Moderna ndo respondeu as expectativas,
pois o corpo docente das instituigdes de ensino ndo tiveram
o0 contato necessario para a absorgdo da filosofia do
conteudo proposto e, conseqiientemente, passaram uma
visdo distorcida a seus alunos. Também, a Matematica
Tradicional falhou quando da ndo formagdo didatica de
seus professores, desrespeitando totalmente a aprendiza-
sgem significativa.

O professor deve ensinar uma matematica viva, que
vai nascendo com o aluno, enquanto ele mesmo vai desen-
volvendo seus meios de trabalhar a realidade na qual esta
agindo. Que leve o aluno a ver criticamente a realidade
cultural, social e politica em que vive, bem como se 0
programa a ser desenvolvido pelo professor ajuda a expli-
car os problemas presentes. O Educador devera trabalhar
no sentido de formar um cidadio consciente, critico e
participativo para bem atuar na comunidade. Dessa forma,
vemos que o papel do professor ¢ bem mais amplo do que
uma mera tramissao de contetdos especificos.
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“Quando os professores de cursos baseados nes-

ses lextos sao perguntados se estao ensinando
matematica moderna, geralmens: respondem
afirmativamente. Eles estdo sob pressdo de pre-
sidentes, diretores e superintend=ntes de insti-
tui¢des escolares para que se mantenham atua-
lizados e, como isto significa marematica mode-
rna, declaram estar ensinando-a ... quando na
realidade a eles se esta ensinando a matematica
tradicional e aplicando os testes com base nela”
(Kline, 1976 : 135).

BIBLIOGRAFIA

D’AMBROSIO, Ubiratam. Matemadatica, ensino e edu-
cagdo: uma proposta global. Revista Temas &
Debates, ano 7, n. 5, Sdo Paulo : SBEM, 1991.

FORQUIN, Jean-Claude. Escola e cultura: as bases sociais
e epistemologicas do conhecimento escolar. Porto
Alegre : Artes Médicas, 1993.

KLINE, Morris. O fracasso da matemdtica moderna. Sio
Paulo : IBRASA - Institui¢ao Brasileira de Difusdo
Cultural S.A, 1976.

MOURA, Manoel Oriosvaldo de. Professor de mate-
matica: a formagao como solugio construida. Revista
de Educagdo Matematica, ano 1, n. 2, Sdo Paulo :
SBEM, 1993.



113

MUDANCA DE CURRICULO: LIMITES
E POSSIBILIDADES

Michael Young’
Tradugdo de Barbara Ann Newman™

Estou preocupado com a questdo da mudanga em
educagdo, com o problema de desenvolver uma teoria ou
teorias, que possam possibilitar aos envolvidos em educagao
o conhecimento dos meios para modificar a propria expe-
riéncia educacional ou a dos seus alunos e estudantes. Mes-
mo que este conhecimento leve-os a perceber que as lutas
dos professores ndo sdo independentes de outras lutas, em
qualquer campo de trabalho, nas comunidades onde as
pessoas vivem (1). Quero fazer isso através de um exame
critico de duas concepgdes contrastantes de curriculo, as
quais s3o bem apresentadas por Maxine Greene (1971). Ela
descreve a visio dominante de curriculo dos filosofos educa-
cionais, tais como Hirst e Peters (2), em termos de: “uma
estrutura de conhecimento socialmente definida, externa
ao individuo e que deve ser por ele dominada”; ¢ a

*Esta palestra foi apresentada originalmente sem referéncia e eu
espero que possa, ainda, ser lida assim. Acrescentei anotagdes ¢
bibliografia caso os leitores desejem se referir as obras usadas € que
achei valiosas no preparo da palestra.

**Professora de Inglés do curso de Letras da UCDB e Mestranda
do Programa d¢ Mestrado em Educagdo da UCDB.

Nota: atradugdo e a publicagdo desta matéria contam com a expressa

permissdo do autor.
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compara com a sua propria visao fenomenoldgica de curri-
culo: “uma possibilidade para o aprendiz como pessoa
existente, preocupada, sobretudo, em dar significado ao
proprio mundo da experiéncia” (3).

Para os propositos do momento eu chamarei estes
dois pontos de vista de “curriculo de fato” e “curriculo como
pratica” (4). O “curriculo como fato”, ou visdo de utilidade
do conhecimento (5), ja foi oportunamente criticado como
desumanizador e mistificador de educagéo, principalmente
por socidlogos e filosofos inspirados no marxismo ¢ na
fenomenologia. Paulo Freire e Maxine Greene sdo apenas
dois deles. As criticas, expressas na visdo de “curriculo
como pratica”, n3o comegam pela estrutura do
conhecimento, mas pelas intengdes e agdes dos homens.
Argumento que tal visdo, como um tipo de reagio,
exageradas as formas de conhecimento e aos objetivos, pode
igualmente ser uma forma de mistificagdo. Considero que
“curriculo como fato” tem que ser visto para além de uma
mera ilusdo oportunista, para além de um verniz superficial
na pratica de sala de aula de professores e alunos; deve ser
visto como uma realidade social historicamente
contextualizada, expressando relagdes especificas de
produgdo entre os homens (6). E mistificadora a maneira
como se apresenta o curriculo como tendo vida propria, a
maneira como se obscurece, nele, as relagdes humanas que
qualquer concepgdo de conhecimento tem embutida,
deixando a educagdo nao compreensivel e ndo controlada
pelos homens. A concepgdo alternativa, de “curriculo como
pratica”, por sua vez, pode igualmente ser mistificadora,
quando procura reduzir a realidade social de “curriculo” as
intengdes e agdes subjetivas dos professores e alunos. Isto
limita a compreensdao do surgimento histérico e da
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persisténcia de concepgdes particulares de conhecimento
e convengdes particulares (das matérias escolares, por
exemplo). Ficamos, por essa razdo, limitados na capacidade
de nos situarmos historicamente face aos problemas da
educagdo contempordnea, e mais uma vez limitados na sua
compreensao e no seu controle.

Antes de explorar estas duas visdes contrastantes com
maior detalhe, gostaria de tomar um exemplo: a matematica,
para ilustrar a distingdo entre teorias de conhecimento que
desejo fazer. Para tanto usarei um argumento de David Bloor
(1973) que, em “A Mathematician’s Apology” de G. H.
Hardy, afirma: 317 ¢ um nimero primo, ndo porque nos
assim pensamos ou porque as nossas mentes sao formadas
de uma maneira e ndo de outra, mas porque € assim, porque
arealidade matematica € construida dessa forma (curriculo
de fato - utilidade).

Hardy exemplifica a teoria realista do conhecimento
que postula um campo de verdade, independente do homem, e
tal teoria fundamenta aquilo a que eu me refiro como visdo de
“curriculo como fato”. Bloor compara Hardy com Wittgenstein,
quando discutindo inferéncias logicas envolvidas em seqiiéncias
de numeros simples, escreve o seguinte:

“Com praticasem fim, com exatiddo sem miseri-
cordia”; e é por isso que ¢ inexoravelmente
exigido que digamos todos “dois” depois de
“um?”, “trés” depois de “dois” e assim por
diante” (Bloor, 1967).

Para Wittgenstein, nds é que somos inexoraveis e
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nao a matematica, e Bloor comenta:

“Nossas criangas,” escreve Wittgenstein, “sdo ndo
somente treinadas em cdlculo, como também treinadas para
adotar uma atitude especifica em relagdo a um erro no cal-
culo”. E continua Bloor: “o sentimento de que o cdlculo toma
0 seu proprio caminho, mesmo que nés como calculadores
possamos nos enganar’. Isto parece para mim um “insight”
profundo de como nossos conceitos sobre conhecimento estdo
relacionados as nossas idéias a respeito de ensino e
aprendizagem. Como Bloor ressalta, ndo ¢ a teoria que nega a
realidade social da matematica. Ele reconhece que a matematica
¢ uma invengdo e ndo uma descoberta, mas que ela, como toda
invengdo, pode vir a ter vida propria, pode ser materializada e,
por isso, experimentada como externa aos homens. A questao
(a qual retornarei), de como formas especificas de materia-
lizagdo emergem e persistem, ndo € adequadamente tratada, seja
por se ignorar o problema, tal como as teorias de Hardy, ou por
se tratar as regras da matematica, ou qualquer outra forma de
conhecimento, como mera convengao ou uso, como
Wittgenstein poderia ser interpretado.

Voltemos ao primeiro dos meus dois pontos de vista
de curriculo, “curriculo como fato”.

A maior parte do que ja foi escrito e as pesquisas a
respeito de curriculo, inevitavelmente o tratam como um
topico, ao invés de explica-lo como uma realidade social.
Ele se torna algo para ser preservado ou atualizado nas
“grammar schools”*, modificado ou tornado mais signi-
ficativo para os menos capazes, ampliando ou integrando

* Escola de segundo grau para preparo académico.
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para aqueles que se especializam cedo demais, e assim por
diante. Podemos também perceber uma série de praticas
administrativas que, embora comecem com a preocupagio
do que deveria estar acontecendo com os alunos e estudan-
tes, na realidade, sustentam a idéia de que o curriculo €
algo para ser estudado, reorganizado e analisado; encontra-
mos vice-diretores para curriculo, professores para cur-
riculo, jornais de curriculo, cursos sobre curriculo e departa-
mentos de curriculo, e, é claro, toda uma produgdo de
atividades académicas é reconhecida na tentativa de desen-
volver uma “teoria” de curriculo. Paralelamente a isso
encontramos novos interesses, como sociologia e psico-
logia de curriculo, em que as duas disciplinas aplicam esse
conceito em seus respectivos vocabuléarios. Para a
sociologia, tem sido estratificagdo e integragdo, e para a
psicologia, desenvolvimento mental e estagios de aprendi-
zagem. Lembro que, em cada caso, problemas sdo criados,
tanto com a separagdo de areas como com a hierarquia entre
as diversas areas de pesquisa em sociologia, de tal forma
que os nossos métodos ndo nos habilitam a resolvé-los, e
também porque os nossos pontos de partida tém sido
conhecimento e curriculo, ao invés de produ¢io, na prati-
ca, pelos professores e alunos. Os teorizadores académicos,
muitas vezes na procura de um espirito cientifico, podem
ser muito mais ingénuos do que os professores. Eles
apresentam o curriculo como uma realidade para o qual a
linguagem de causa e efeito, resisténcia e mudanga ¢é
apropriada; isso descobrimos em artigos com titulos
absurdos tais como: Como é que um curriculo se modifica?
Isto ndo ¢ tdo diferente da fala dos politicos que falam do
“Interesse Nacional” ou “da Economia”, na qual uma
ideologia é entendida erroneamente no conjunto de relagdes
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sociais que ela procura legitimar. As relagdes sociais entre
professores e educandos e as suposi¢des sobre conheci-
mento e curriculo nelas embutidas tornam-se mascaradas,
ou até subordinadas a linguagem da teoria de curriculo.
Um paralelo pode ser feito com a Economia classica que
usava pregos e salarios como topicos, mascarando, assim,
as relagdes de produgdo entre patrdes e empregados. Esta
concepgdo de “curriculo como fato”, com sua teoria
fundamentada no conhecimento como externo ao
conhecedor, com professor e educando, envolvidos nas
opgdes escolares e livros-textos, € amplamente aceita e
tem profundas implicagdes para os nossos conceitos de
ensino-aprendizagem. Dizer que Eu ensino Historia ou
Fisica subentende a existéncia de um corpo de conheci-
mento que o professor tem para ser transmitido (ao aluno
que ndo o possui) por memorizagdo, teste, investigagao ou
projeto. Embora isto se aplique mais obviamente as escolas
secundarias, a no¢do de um corpo de conhecimento, mesmo
de modo ndo formalizado como um conjunto de “matérias”,
ndo esta menos comprometido quando se diz: “Leciono para
quarta série”. ‘Esta ¢ a estrutura que ¢ subentendida pela
maioria daqueles que ja teorizaram sobre mudanga
educacional ou curriculo. Sdo professores, tanto quanto os
filosofos, que véem no ensino a iniciagdo das criangas em
atividade que “valham a pena”, desde que esta iniciagdo seja
vista como conhecimento e com validade pressuposta, com
relagdes inevitavelmente hierarquizadas e ndo questionadas,
o que faz a filosofia educacional meramente confirmar o

que todo professor e aluno sabe, estabelecendo, assim, que
as Unicas explicagdes possiveis do fracasso dos alunos sio
tanto o “ensino mal feito”, como as caracteristicas sociais

" ou psicologias do aluno. Nell Keddie (1971), comentando
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o que esta envolvido em tal concepgao de curriculo e ensino,
argumenta que iniciar-se na forma de conhecimento vindo
do professor é basear-se justamente em alunos que ndo
questionam a base do conhecimento do professor. Da forma
como eu vejo, as nogdes de ensino, como “conhecimento a
ser transmitido”, envolvem a interagdo professor-aluno.
Acho que também ilustra como a prevaléncia de tal conceito
de conhecimento praticamente forga a passividade do aluno,
que neste caso se mostra extremamente relutante.

A ilustragdo a seguir reporta-se a um transcrito feito
a leste de Londres numa classe equivalente a 5 série, 1°
ano de “comprehensive school”.

“Professor e alunos tém uma minhoca a sua frente:
Prof - Ja viram exemplos de quanta terra € produzida?
Aluno - Ndo.

P. Terra na grama.

A. Nao, eu so tenho visto buracos na grama.

P. Ja viu qualquer outra coisa que pudesse indicar
que havia uma minhoca na grama?

A. Sim, eles sdo chamados novamente, os buracos
que fazem sdo chamados ...

P. Ja viu aqueles montinhos?
A. Montinhos?
P. Ja viu aqueles montinhos de ...

A. Folhas.
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P. Na grama, pequenos ...
A. Buracos.

P. O qué?

A. Pontinhos.

P.Javi, ...

A. Eu ja vi buracos.

P. Vocé conhece alguma coisa chamado excre-
mento?”.

Se vocé considera isto como exemplo de “ensino mal
feito”, eu sugiro a vocé fazer perguntas semelhantes sobre
qualquer exemplo do que vocé consideraria “ensino bem feito”.
Afirmo que os pressupostos sobre o conhecimento nédo
produzido pelo professor, e a ser transmitido por ele, tém as
mesmas caracteristicas de ensino “mal feito” e “bem feito”, e
ambos criam nos professores e alunos uma sensagdo de “ndo
sabedores”, e nestes tltimos fica pior, pelo menos até que seu
“conhecimento” seja confirmado pelo professor.

Se olharmos especificamente para o que Banks ja
chamou de “linha principal”, ou sociologia de educagao “tra-
dicional” (7), encontramos uma concep¢ao de “curriculo
como fato” ndo menos penetrante. A maioria dos escritores
de Durkhein até Parsons e Banks, concebem a educagio
como transmissdo cultural, ou socializagao, visando capaci-
dade e valores. Assim, o problema do professor, que tem
que planejar seu trabalho, é que na realidade ndo precisava
de socidlogo para lembra-lo desse conceito de educagao.
Isto ja foi pensado, ja esta definido. Como pode, nessa
circunstancia, o professor projetar maneiras mais efetivas
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para transmitir estas capacidades, sejam elas quais forem,
para o maior nimero de alunos possivel? Tudo o que tal
teoria sociologica pode fazer é somente oferecer uma série
de explicagdes, desde a caréncia cultural ou falta de
capacidade nata dos alunos, até a referéncia a “estrutura da
nossa sociedade” para explicar aos professores o porqué,
de acordo com os padrdes académicos convencionais, eles
sdo freqiientemente um fracasso.

O curriculo escolar pode ser apresentado como uma
série de portas de entrada para o mundo da competéncia
adulta, embora os educadores tenham a tendéncia de buscar
todo tipo de justificativa para as relagdes bastante ténues
entre a “competéncia” definida pela escola e o que qualquer
pessoa precisa para sobreviver no mundo, ou compreendé-
lo para mudar este mundo para o qual, supostamente, estdo
sendo preparados. Comumente apresenta-se um mundo de
matérias ordenadas, até mesmo quando assumem a forma
de estudos integrados, constituindo-se em novas matérias
ou integragio delas, mesmo quando as velhas ja foram novas
um dia. Tome-se a Geografia e a Quimica como exemplo:
elas sdo, sem duvida, pelo menos para os professores, formas
de produzir, integragdo de um conjunto muito distinto de
temas e topicos, de modo que, como em Nuffield Secundary
Science*, pode-se dizer “falta mais Quimica” - “falta
Quimica”. Esta idéia de integragdo também ¢ produzida por
aqueles que ensinam Estudos Ambientais ou Ciéncias Fisicas
ou Ciéncias Sociais. Seria muito dificil justificar, a ndo ser
em termos de costume e tradigdo, este segundo exemplo de
integragdo. Ha um ponto muito importante: a integragao,

*Ciéncia de Nivel Secundario de Nuffield.
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em ambos os casos, produz uma organizagdo do mundo,
através da qual o educando tem que encontrar o seu caminho
em vez de envolver-se no processo de integragdo de si
mesmo. Quando os alunos rejeitam a falta de continuidade
entre o seu conhecimento do mundo e aquele que eles
experimentam como organizagdo seqiiencial da escola,
matérias, topicos etc., eles invariavelmente sdo descritos
como menos capazes ou ndo-académicos. Tais descrigdes
sdo coerentes do ponto de vista do “curriculo como fato”,
‘que nos diz a que se referem “capaz” e “académico”. Esta
visdo de curriculo ¢ também pressuposta nas propostas de
curriculos para os menos capazes, e € ilustrada, por exemplo,
pelo projeto do Conselho Escolar “Matematica para a
maioria”. A diferenca é que, enquanto o conhecimento é
visto ainda como distante do real (dificil), professor e aluno
envolvem ideais sobre o valor da matematica, e também sobre
a suposta relevancia de certas praticas matematicas para as
vidas dos alunos fora da escola. Assim as no¢des dominantes
de curriculo, aos quais eu ja me referi, expressam uma
relagdo de poder entre professor e educando, e um modelo
relativamente passivo do professor como reprodutor do
conhecimento produzido em outro lugar por outras pessoas.
Uma maneira pela qual esta passividade ¢ demonstrada, ¢ a
maneira pela qual entidades externas, tais como bancas
universitarias de exames, sdo capazes, sem reagao contraria,
de definir aquilo que vale como conhecimento nas escolas.
Até 6rgdos como as bancas para o CSE* e os Conselhos
Escolares sdo, freqiientemente, tidos como repressores
externos ao trabalho do professor em sala de aula, basta

*Certificado em Educagdo Secundaria.
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conversar com os professores que ja tentaram conseguir o
apoio dos Conselhos Escolares para projetos locais de
desenvolvimento ou, em muitas areas, desenvolver planos
de Médulo 3, com o minimo de provas formais, para ter a
consciéncia de que o “controle do professor”, por parte
destas organizagdes, ¢ muito forte; ¢ mais um discurso
constitucional do que uma realidade.

Resumindo esta parte, uma visao de “curriculo como
fato” expressa muitas das suposigdes ou teorias dominantes de
profissionais, de professores e de alunos. Ja que a maior parte
do que se apresenta como teoria de curriculo, ou com esse
nome, derivam da Filosofia, da Psicologia ou da Sociologia
que confirmam tais suposigdes, pouco se pode fazer, além de
redescrever um mundo que professores e alunos ja conhecem.
Paradoxalmente, tal fato comprova, para os professores, tanto
airrelevincia de teoria para uma mudanga pratica em escolas,
como sua propria insignificdncia enquanto teorizadores;
professores tém teorias de conhecimento, ensino e curriculo,
importante para as possibilidades de mudanga, mas faltam a eles
“a elegancia abstrata e a clareza vazia da Filosofia, a obscuridade
conceptual da sociologia e as banalidades irracionais das
taxonomias curriculares”. Como teoria, entdo. “curriculo como
fato” falha. de acordo com os critérios comentados. por nao
“possibilitar que as pessoas se conscientizem das maneiras para
mudar o seu mundo”, pois isso seria o caso de capacitar
professores e alunos para teorizarem, ao invés de aprender o
que outros teorizam a respeito da sua pratica. “Curriculo como
fato” apresenta a educagdo como uma coisa, escondendo as
relagdes sociais entre os seres humanos que coletivamente a
produzem.

O que se pode dizer, entdo, sobre a visdo do “cur-
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riculo como prética”, a teoria que informa aos criticos, os
1deais que prevalecem, tais como aquelas que eu me referi?
A premissa basica da concepgdo de “curriculo como
pratica” (8) ndo ¢ a de uma estrutura de conhecimento com
um bloco rigido, acabado, mas de como os homens, coleti-
vamente, tentam ordenar o seu mundo e, nesse processo,
produzem conhecimento. Em educagéo, esse processo tem
dado, as préticas de sala de aula realizadas entre professores
e alunos, a consideragio de realidades educacionais como
matérias, curriculo e capacidade inerentes a eles proprios
ou como seus atributos. Esta nova concepgdo nio as
considera estanques, isoladas, mas como produtos das
praticas e das suposigdes do professor e aluno sobre
conhecimento, aprendizagem e ensino, que estdo embutidos
nelas (9). Deste ponto de vista, as praticas dos professores
sd0 vistas como essenciais para sustentar ou desafiar pontos
de vista (teoricos) dominantes de conhecimento e curriculo,
os quais deixam de ser tratados como distintos, “coisa a
parte”, e a partir da variedade de atividades de diferentes
graus de dificuldade, os professores produzem notas, disci-
plinas e criangas de habilidades diferentes (10). A implica-
¢do que se segue € que um exame critico de suposigdes,
que sustentam as atividades dos professores, ira permitir a
implementagdo da mudanga, quase que a vontade. Tal teoria,
enquanto valiosa para desafiar o ponto de vista do “curri-
culo como fato” e os professores como reprodutores pas-
sivos, € enganosa tanto na teoria como na pratica, centra-
lizando as possibilidades de mudanga em educagio, uni-
camente dentro da pratica dos professores. Os professores,
assim, recebem uma espécie de autonomia espiria e inde-
pendente do contexto mais amplo, o qual a sua atividade faz
parte, e assim ndo tem como compreender suas proprias
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falhas, a ndo ser em termos de inadequagdo pessoal.

Uma visdo do “curriculo como pratica” envolve um
ponto de vista sobre conhecimento radicalmente diferente
daquele a qual Hardy se referiu na sua matematica - 0
conhecimento néo pode mais ser considerado como uma
propriedade particular oferecida pelos investigadores
académicos aos professores, para distribuirem ou trans-
mitirem. Conhecimento se torna aquilo que é conseguido
num trabalho de colaboragio dentre professores € alunos.
Teoricamente, isto tem implicagdes profundas para as
categorizagdes existentes nas escolas e para a maneira como
organizamos a pratica educacional. A educagdo deve ser vista
ndo como resultado de investigagdes e projetos, caso seja
considerada como transmissdo de conhecimento, mas como
colaboradora na produgo da historia ou ciéncia. O problema
nio é somente que tais possibilidades parecem estimulantes
para alguns e ameagadoras para outros, mas que continuam
como possibilidades “na teoria”, geradas como s&o de um
ponto de vista de “curriculo como pratica” do professor.
Em outras palavras, tal visdo de curriculo pode ser vista
como uma ideologia no tratamento da pratica dos profes-
sores, como uma realidade independente. Mudangas radicais,
baseadas na teoria de “curriculo como pratica”, estao pro-
pensas a enfrentar rapidamente a experiéncia de que curri-
culo ndo é somente a pratica de professores e alunos -
envolve também os pontos de vista de educagdo dos pais,
empregadores, administradores, € assim por diante. Se
houvesse uma situagiio numa escola, ou grupo de escolas,
onde os professores comegassem com os alunos um exame
critico e uma reformulagdo de pratica atual, eu diria que,
nas suas tentativas de implementar alternativas, eles seriam
praticamente levados para longe do contexto da sala de aula
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e, teoricamente, estariam tentando desenvolver uma teoria
mais adequada para entender a sua situagao, do que entender
“curriculo como pratica”.

Gostaria de ilustrar estes pontos gerais com dois
exemplos especificos de educagdo cientifica, que eu pro-
ponho que tenham uma relevéancia mais geral, em relagio
aos problemas de uma visdo de curriculo como pratica.

Inovagdo, na educagdo cientifica, tem sido prati-
camente sindnimo dos projetos das Escolas do Conselho
de Nuffield, que ja, sem excegdo, tém a tendéncia de sus-
tentar, em vez de desafiar, as concepgdes existentes da
ciéncia escolar e perpetuar as suas estratificagdes em “pura”
e “aplicada” (Hardy, 1975). Sdo exemplos disso as tentativas
de introduzir a Tecnologia de Projetos, principalmente atra-
vés dos setores de trabalhos manuais nas escolas, (€ um
caso em questdo); num outro contexto, 0 comentario de
um professor, chefe de departamento de Quimica, numa
escola para todos os graus no norte da Inglaterra, que
pensou que pudesse conseguir a aprovagao do seu roteiro
de estudos de Ciéncias Ambientais para o “CSE”, se a nota
mais alta que ele pedisse fosse 3. E um exemplo bem claro
da maneira de raciocinar, que fundamenta a visdo de “curri-
culo como fato” e o tipo de ensino que ele prevé.

Foi o que se deu numa reunido da Associagio
Britanica em setembro de 1974. O Prof. Jevons foi citado
por haver dito que na educagdo cientifica “nds enfrentamos
algo na estrutura cognitiva da propria ciéncia”, e por isso a
ciéncia ndo ¢ apropriada para “ir ao encontro dos ideais mais
radicais da educagdo”. Se, entretanto, voltissemos um
século, poderiamos ver como o nosso conceito de ciéncia
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escolar, como um conjunto de conhecimentos venerados
nos livros-textos, roteiros de estudos e laboratérios, aos
poucos, adquiriu uma ascendéncia sobre as possibilidades
de formas diferentes. Um estudo recente (Layton, 1973)
destaca isso muito bem ao descrever o destino de um
movimento inovador durante os primeiros dias de ciéncia
escolar, chamado por seu fundador, Richard Dawes, de
“ciéncia das coisas comuns”. Na atuagio deste movimento,
as experiéncias do mundo natural dos alunos, nos seus lares,
e nas suas vidas diarias, formaram a base para o
desenvolvimento das investigagdes em Ciéncia na escola.

Um exemplo especifico, citado por Layton, € o “cur-
riculo radical”*, no qual a énfase maior foi dada ao tipo de
ciéncia e técnicas de oficinas relevantes, onde a maioria
das pessoas trabalhava na industria téxtil. Este projeto durou
pouco, comenta Layton, porque contribuiu para a separagdo
entre professores e aqueles a quem iam ensinar, € a Inspe-
toria temia que os alunos, ao estudarem o seu proprio
contexto de trabalho, pudessem se tornar muito criticos.
Além disso, sentiu-se que os professores de um curso assim
poderiam se tornar, segundo a colocagdo de um Inspetor,
“emissarios ativos da anarquia”. Ambos, Dawes e Rigg,
podem ser vistos trabalhando com nogdes de curriculo
como pratica, na qual a ciéncia escolar e a universitaria
sdo o produto emergente das atividades de colaboragao de
professores e alunos. No contexto especifico, suas propostas
foram percebidas pelos seus adversarios, como propostas
que levantam questdes de significincia para além da sala de

*Q exemplo vem do curriculo de Arthur Rigg, Diretor do Colégio de
Treinamento de Chester.
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aula ou do laboratorio; a pouca forga e a desisténcia final do
movimento inovador podem ser vistas em parte como uma
reflexdo sobre as limitagdes de uma teoria que se atém
aquilo que acontece na escola. Embora néo seja possivel
ver nenhum paralelo direto com a educagio cientifica de
hoje, o que ¢ enfatizado, é a emergéncia histérica e o carater
politico das mais basicas suposi¢des do que se considera
ser agora a ciéncia escolar.

Meu segundo exemplo ilustra os limites de uma visdo
de “curriculo como pratica”, e discute como examinadores
fora do contexto escolar sdo envolvidos na sustentagio de
nogdes especificas do conhecimento escolar. Esse exemplo
¢ tirado da Ciéncia Nivel A de Nuffield*, no qual o teste
tipico e pratico ¢ substituido por um projeto a ser elaborado
pelo candidato que recebe até 15% da nota. Uma aluna
escolheu investigar os problemas de aerodinamizar um barco
e, ao fazé-lo, investigou e aprendeu muito sobre viscosidade,
um tépico padrio (chave) da ciéncia escolar de Nivel A. No

.contexto do.seu projeto, viscosidade ndo foi um conjunto
de “conhecimento externo” para ser aprendido, porque era
necessario e implicito ao estudo; foi reforgo a uma maneira
de entender e transformar um aspecto de seu ambiente, que
fora da escola também era importante para ela. A atividade
do professor e do aluno, tanto na teoria como na pratica,
tornou-se nesta pratica como parte da atividade do professor
e aluno, num curso de Ciéncias Fisicas foi condensada em
uma tarde por semana, enquanto o resto do tempo foi usado
no trabalho “real” de reproduzir conhecimento para sub-
meter-se aos exames formais que levam até 85% da nota.

*Ciéncia Nivel A ¢ o nivel pré-universitario.
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Talvez seja por isso que tanta liberalizagdo tende a sustentar
(em vez de desafiar), para professores e alunos, uma visao
de que o conhecimento de viscosidade, tal como todo o
conhecimento “real”, ¢ algo para ser aprendido e
reproduzido, e ndo um caminho para a compreensdo do
mundo do qual fazemos parte; assim uma visao de curriculo
como “fato”, e ndo como “pratica”, é confirmada.

.Gostaria de concluir reunindo as tematicas dos dois
criticos em relagdo ao meu problema original - desenvolver
uma teoria ou teorias que talvez habilitem os envolvidos
em educagdo a se conscientizar sobre caminhos para a
transformagdo da pratica educacional. O “curriculo como
fato”, com seus conceitos de ensino, conhecimento e capa-
cidade, subentende que sua tarefa como teoria deveria ser
explicada. Como a educagdo formulada em termos de
curriculo se origina e por que ela prevalece ou persiste?
Por deixar de fazer esta pergunta, tal teoria deve estar suben-
tendendo, pelo menos para as sociedades industrializadas
adiantadas, que o tipo de praticas educacionais que preva-
lecem sdo, de alguma forma, necessarias. Isto é um
argumento que parece demonstrar o fim da Historia, no qual
o passado, como uma dinamica de a¢do e interesses que
produziu o presente, € esquecido e o futuro € visto como
um tipo de presente universal. A significancia desta visao
de curriculo ndo é somente uma teoria produzida por
académicos, mas que representa a maneira como 0s
envolvidos no direcionamento das nossas instituigdes
educacionais, administradores, diretores, e professores, na
realidade, percebem a educagdo. Desta forma, representa
uma parte das circunstancias, dentro das quais alguém,
preocupado em mudar a pratica educacional, tem que traba-
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lhar. Se é uma caracteristica de qualquer teoria critica, que
o ponto de partida do seu argumento deva ser a visdo coti-
diana do mundo que as pessoas tém, € se, como eu ja sugeri,
o conceito de educagdo expressa na idéia de “curriculo
como fato” ¢ uma visdo assim, entdo, qualquer teoria
preocupada com as possibilidades de mudanga ndo poderia
tratar tal visdo como mera ilusdo, como o produto
irrelevante de uma torre de marfim académica. E esta,
entdo, a fraqueza principal da visdo de “curriculo como
pratica”. Embora desafiando conceitos de educagio
dominantes, ao trata-los como convengdes arbitrariamente
impostas nas praticas reais dos homens, a concepgdo de
“curriculo como pratica” pode induzir as possibilidades
de mudanga, igualmente ao erro, ao localizar esses concei-
tos, primeiramente, na pratica dos professores sobre a qual
se teoriza, contribuindo, paradoxalmente, a divisdo entre
teoria e pratica, em que sua critica as estruturas de
conhecimento parecia questionar (13).

Ao enfatizar a classificagdo das hierarquias domi-
nantes sobre o conhecimento, académico e ndo académico,
tedrico e pratico, abstrato e concreto, por exemplo - limita-
se a possibilidade de entender como estas hierarquias edu-
cacionais especificas (a separagdo de ciéncia da tecnologia
¢ apenas uma classificagdo) estdo embutidas em conjuntos
especificamente histéricos de relagdes sociais tanto na
como da educagdo (14). Uma convengdo indica que as
coisas poderiam ser diferentes (como organizar o conheci-
mento em “costumes de comer” e “saudagdes”); que maté-
rias escolares como matematica persistem apenas por habito
ou costume, ou porque € assim ou porque aqueles que estdo
no poder definem qual é a convengdo. O-que comega como
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uma critica da separagdo do conhecimento para o conhe-
cedor, termina numa contradigdo, ja que € preciso invocar
relagdes mecanicistas das mais rudimentares, entre conheci-
mento e posigio social, que narealidade ndo explicam nada
e, sem surpreender, ndo oferecem estratégias para mudanga.

Uma teoria, que pode fornecer possibilidades de
mudanga na educagdo, ndo surge da visdo dominante de
“curriculo como fato”, ou de uma critica que tal visdo
expressa na idéia de “curriculo como pratica”. A primeira,
comegando por uma visdo de conhecimento extraido dos
homens na histéria e dos professores e alunos aos quais €
dirigido, nega-lhes possiblidades, dentro da sua estrutura
e definigdes. A segunda, na sua preocupagdo de reconhecer
professores e alunos como agentes conscientes de mudanga,
como teorizadores de verdade, para enfatizar as possibili-
dades humanas em todas as situagdes, também foi
extraida das restrigdes a experiéncia vivida pelos pro-
fessores. Possibilidades poderiam ser reconhecidas em
teoria, mas sua implementagdo pratica ¢ experimentada
como algo remoto. Uma critica teorética da necessidade
das hierarquias de conhecimento e capacidade pode ser
estimulante num seminario, mas ndo ajuda aqueles que
tém dias de necessidades reais na pratica. O problema,
entdo, é ndo negar o aceitar estas hierarquias como neces-
séarias, mas tentar reformula-las, ndo como na ordem das
coisas, mas como os resultados das agdes coletivas dos
homen, e por isso compreensiveis e potencialmente
sujeitas a mudanga. Isto me leva a trés diregdes nas quais
uma teoria critica necessitara desenvolver, e esta teoria
critica tanscende a dicotomia de curriculo como “fato” e
como “pratica”.
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1. A receita para comegar da pratica do aluno e
professor, e as teorias que usadas por eles na sua pratica
cotidiana pode em si continuar como mera teoria. Isto nio
sera possivel sem uma mudanga pritica nas relagdes entre
aqueles atualmente rotulados teorizadores e aqueles sobre
os quais eles teorizam. Isto ndo ¢ um argumento anti-teoria,
Ja que poderia levar a uma aceitagdo ndo-critica de qualquer
tradigdo e costume, atualmente encontrados na escola. E
um reconhecimento que a confirmagdo de uma teorianio é,
nem na sua clareza conceitual, nem na sua capacidade de
prever resultados, critério que herdamos de uma estreita
concepgdo de filosofar e um conceito cientifico duvidoso,
mas como tais idéias sdo transformadas em ag¢do na pratica
de professores e alunos que se encontram nas nossas
escolas.

2. A pratica educacional ¢ freqilentemente experi-
mentada e considerada como se fosse isolada, ou separada
(Hextal e Sarup, 1975). Eu gostaria de enfatizar que teorias
e inovagdes em educagdo raramente desafiam hierarquias
existentes dentro das escolas, e muito menos fora delas, e
assim nossa propria atividade tende a criar seu proprio
conceito de autonomia. Entretanto, se questdes a respeito
das nossas suposigdes sobre Curriculo vao ser mais do que
apenas questdes, problemas politicos inevitavelmente serdo
levantados para professores e qualquer pessoa envolvida com
a educagdo. Isto sugere que as no¢des dominantes sobre
curriculo, embora sustentadas por pessoas ligadas a
educagdo formal, ndo sejam sustentadas somente por elas.
Uma teoria mais adequada de curriculo como pratica ndo
se restringiria a pratica dos professores e nem a pratica dos
professores as suas atividades na escola e na sala de aula. Se
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a experiéncia de ambos, professores e alunos, deve tornar
uma possibilidade realista da liberagdo humana, entéo isto
vai envolver muitos outros que tém nenhum envolvimento
direto com a escola, e muita agdo pelos professores e alunos
ndo seria vista sequer limitada a escola em termos
convencionais, nem necessariamente educacionais.

3. Ambas as concepgdes de curriculo, as quais eu
me referi, tendem a obscurecer o carater politico-
economico de educagdo que, como foi argumentado, pde
limites as suas possibilidades como teoria de mudanga. A
essas concepgdes faltam, como em muitos escritos
educacionais, senso historico ou um elo entre o passado e
presente, o que constitui também uma falha do que se passa
como Historia de Educagdo. O mais proximo que se conse-
gue chegar ¢ a algum tipo de evolugdo ou tradigdo inevitavel.
Uma maneira crucial de reformular, entender e transcender
os limites dentro dos quais trabalhamos € ver como no
exemplo de Layton, mencionado antes, como tais limites
nio sio dados ou fixados, mas produzidos através das agdes
e interesses conflitantes de homens na historia (Stead,
1974). Os estudos historicos recentes das origens dos testes
psicolégicos, e a maneira em que a educagdo obrigatoria
foi usada, para impor controle central aos movimentos de
educagdo popular basica (Karier, 1972), sdo exemplos
importantes. Estes estudos oferecem uma teoria das possibi-
lidades de mudanga em educag@o, muito mais que as analises
estaticas dos desidentes e os criticos da psicologia
behaviorista. Estudos muito semelhantes, realizados sobre
Conselhos Profissionais e Diretorias de Escolas Locais no
inicio do século, apresentam um quadro muito diferente do
envolvimento dos pais, da classe trabalhadora, quando com-
parado com os dogmas atuais do tipo Plowden; como tam-
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bém, uma estratégia bem diferente ao bem intencionado
paternalismo dos projetos do EPA (Lynch, 1974). Estas
sugestdes sao nao mais do que tentativas de evidenciar como
os limites podem ser transformados em possibilidades, e
possibilidades em realidade pratica. Elas, sim, argumentam
para fazer mais explicito o carater politico da educagdo, € para
uma transferéncia de responsabilidade em transferir a educagdo
dos colégios e escritorios as salas de aula e comunidades. Vejo
isto como reconhecimento de que muito do que esperamos
poder realizar em educag@o ndo acontecera na escola, € também
vejo como parte de uma tentativa de permitir que todos os
envolvidos em educagdo possam aprender sobre o mundo em
que vivemos, o mundo que teremos de construir.

NOTAS

1. Uma discussao dos limites e possibilidades de a¢ao
comunitaria € dada por Dearlove (1974) e outros, no
Simpésio Trabalho Comunitario I (Community Work I).

2. Também, é claro, a maioria da sociologia,
psicologia e a chamada “teoria” de curriculo.

3. Maxine Greene desenvolve algumas das
possibilidades para a teoria de mudanga educacional num
trabalho mais recente (1974).

4. Esta disting@o é desenvolvida a partir de idéias
trabalhadas com Geoff Whitty (Whitty e Young, 1975); é
claro, se trata de como um tipo de dicotomia mecanicista
pode se tornar muito simplificada, e assim ficar enganosa
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como a famosa “base” e “superestrutura” de Marx (Williams,
1973). A intengao deste trabalho € sugerir que uma teoria
critica precisa ver “fato” e “pratica” relacionados, tanto na
teoria como na pratica.

5. A importancia tedrica e pratica de uma critica de
uma visdo de utilidade do conhecimento para a mudanga
educacional ¢ indicada por Whitty (1974).

6. Eundo uso o termo “produgdo” em sentido restri-
to da “economia”. Para Ollman (1972), e até para Marx,
com a excegdo de um aspecto, relagdes econdmicas sao
aspectos criticos das atividades produtivas dos homens em
um determinado momento.

7. Ver o artigo de Olive Banks (1974) em Forum e
minha resposta na mesma revista (Young, 1975).

8. Dois livros, Roche (1973) e Berstein (1971), tragam
esta idéia do homem como ativo na produgao de sentido, mas
por outro lado sdo tradigdes filosoficas bem diversas.

9. Um exemplo recente de um estudo que mostra como
adesignagdo auma crianga, de uma qualidade como a capacidade
académica, em que pode ser vista como a realizagdo pratica de
professores, € o trabalho de Cicourel et alii (1974).

10. Diferentes e potencialmente estimulantes
possibilidades para formular as praticas de nivelamento dos
professores sdo sugeridas por Hextall e Sarup (1975).

11. Este exemplo foi tirado de um trabalho néo
publicado por Mr. B.J. Hine de Queen Elizabeth’s Girl’s
School em Barnet.

12. A mais clara e a mais explicita formulagio da
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disting@o entre teoria tradicional e critica ¢ encontrada em
Harkheimer (1972).

13. Bartholomew (1975) indica a necessidade de ver o
problema de teoria e pratica como um problema da divisdo do
trabalho entre teorizadores e profissionais praticantes.

14. Esta distingdo é explorada por Holly (1975).
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A ESCOLA QUE TIVEMOS E A ESCOLA
QUE QUEREMOS

Regina Stela de Almeida

1.INTRODUCAO

Qualquer abordagem pertinente a Escola perpassa
conceitos referentes ao ensino e a educagdo, infelizmente
dissociados ao longo de nossa historia.

Para que se possa avaliar, porém, as caracteristicas
que devem envolver a escola ideal, antes de retratar sua
evolugio no Brasil, € preciso que se tenha clarezaem relagdo
a0 seu objetivo maior.

Assim, partindo do pressuposto de que o polo para o
qual converge toda a agdo educacional ¢ 0 homem, valhamo-
nos de conceitos de Charbonneau (s/d : 180-181), que,
tentando capta-lo “ em sua dinamica existencial”, define-o
como um ser-em-devir, por encontrar-se em permanente
processo de formagdo, reformagdo e transformagao:

“A existéncia humana é uma constante ex-
plosdo de vida. (...) o nascer ndo é sendo um
ponto de partida. (...) o homem jamais serd
formado (...). Ele se projeta no futuro que é a
ndo-existéncia chamada ao ser pela pessoa que
vive como projeto.”
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Esta visdo possibilita a apreensdo da complexidade
que permeia o sistema educacional -do qual a escola é parte-
uma vez que, segundo Luckesi (1992 : 32), conforme o
sentido que lhe é dado, a educagdo pode ser instrumento de
redengdo, reprodugdo ou transformagdo social, podendo
conferir caracteristicas distintas a sociedade em seu todo.

Através da analise de alguns indicadores, como
aspectos conjunturais e legislagdo vigente nos momentos
mais significativos da nossa historia, tentaremos -estabele-
cendo limites entre fungdes e competéncias, considerando
os resultados alcangados, os obstaculos encontrados, as lutas
empreendidas e os interesses defendidos- identificar a
mentalidade dominante.

Nio nos deteremos, portanto, nas propostas peda-
gogicas, posto que as pesquisas que desenvolvemos nos leva-
ram a crer que ndo se encontra ai o maior problema do setor.

Para avaliar o desempenho da escola no sistema edu-
cacional, dividiremos nossa analise em trés etapas distintas:

- a escola que tivemos, abrangendo o inicio formal
no Brasil, com a chegada dos jesuitas, até a promulgagio da
Constitui¢do Federal de 67, durante a ditadura militar;

- aescola que temos, considerando, a partir da€ons-
titui¢do de 88, os ultimos sete anos; e

- a escola que queremos, buscando definir as agdes
necessarias na transigao entre o imediato e o mediato.

Nossa atengdo, ao longo do presente estudo, que
sabemos modesto e superficial, é apenas encontrar cami-
nhos que nos conduzam, e as geragdes que nos sucederdo, a
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uma sociedade mais equilibrada e justa, num pais soberano
-chamado Brasil- onde 0 homem possa viver sua verdadeira
vocagdo: a liberdade.

Sabemos que este caminho, que tanto procuramos,
comega em uma escola, certamente a escola que queremos.

2.A ESCOLA QUE TIVEMOS

2.1. Brasil Colonia

Nos séculos XV1a XVIII, os jesuitas foram respon-
saveis pelo desenvolvimento das agdes formais de educagdo
no Brasil.

A proposta pedagogica jesuitica -0 Ratio Studiurum-
embasada na escolastica e nos conceitos renascentistas,
mantinha, entre as classes sociais, um divisor, separando
educacdo (destinada a elite) e instrugdo (basicamente
religiosa, destinada aos demais).

Tal conceito é confirmado por Gadotti (1993 : 65),
quando dizque :

“Os jesuitas desprezavam a educag¢do popular.
Por for¢a das circunstancias tinham que atuar
no mundo colonial em duas frentes: a formacdo
burguesa dos dirigentes e a formagdo cate-
quética das populagdes indigenas. Isso signi-
ficava: ciéncia do governo para uns e a cate-
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quese e a serviddo para outros. Para o povo
sobrou apenas o ensino dos principios da reli-

gido crista.

A formagdo, entretanto, pela rigidez disciplinar, com
imposi¢do de regras e limites, cuja observancia era con-
trolada por dissimulada fiscalizagdo e censura, sob uma falsa
aparéncia de liberdade, moldava os educandos, dire-
cionando-lhes o pensamento a ago.

Com a expulsdo dos jesuitas de territorio brasileiro,
a instrugdo tornou-se objeto de reforma pombalina, sendo
normatizada pelo Alvara de 28 de junho de 1759, que repre-
senta, portanto, a primeira legislagdo referente a educagéo
a vigorar no Brasil.

Merece destaque, independentemente dos objetivos
propostos e resultados alcangados, o plano de educa-¢do
escolar elaborado pela Real Mesa Censoria' pela riqueza
de detalhes e medidas adotadas, dentre os quais se inclui o
levantamento dos recursos financeiros necesséarios ao
desenvolvimento das agdes e controle efetuado.

Nao obstante do rigor e as sangdes aplicadas, sempre
que detectadas infragdes, a reforma parece néo ter deixado
indicios de execugdo no Brasil, sendo mencionadas por alguns
autores a reagdo popular as imposigdes, o que, na verdade, tinha
um significado mais de apoio aos jesuitas do que de avaliago,
propriamente, das novas propostas metodoldgicas.

'A Real Mesa Sensoria competia, segundo Carvalho (1978 : 127), a
administracdo e diregio dos estudos das escolas menores de Portugal
e seus dominios.
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2.2. Brasil Império

A partir da independéncia, a educagio no Brasil passa
a ter legislagdo especifica?, com maior ou menor destaque,
dependendo dos interesses defendidos.

Assim, vemos apenas a gratuidade da instrugdo
primaria ser mencionada na Constitui¢do do Império (1824),
complementada pelo Ato Adicional de 1834°, que “confere
as provincias o direito de legislar sobre a instrugao publica”,
o que segundo Romanelli (1978 : 39) “suscitou uma dualida-
de de sistemas com superposig¢@o de poderes (provincial e
central) relativamente ao ensino primario e secundario”.

A exemplo da Provincia Fluminense* demonstra,
porém, que a dicotomia entre a educagdo e a instrugdo

2Adotamos como pardmetro, para avaliar a legislagdo referente ao
ensino ¢ sua evolugdo ao longo da histéria, as Constitui¢des do Brasil
-de 1824 a 1988.

3Fernando Mendes de ALMEIDA. Constituigdes do Brasil - Lei de
12/08/1834 - artigo 10 - paragrafo 2°, apud Otaiza ROMANELLIL
Historia da Educagdo no Brasil. 1930-1973, p. 39.

‘A Provincia do Rio de Janeiro, também chamada Provincia
Fluminense, distinguiu das demais provincias brasileiras, segundo
Mattos (1987), principalmente por dois fatores:

a) pelos periodos durante os quais os presidentes nomeados
permaneciam no cargo (mais longos do que nas outras provincias):
b) pelo fato de seus administradores serem conhecedores da realidade
local e, “interessados quase que exclusivamente em suas carreiras
politicas (...), com os olhos sempre postos na Corte”, buscarem solu-
¢Oes para os problemas existentes.

“Por tudo isso, ¢ muito mais, a provincia fluminense pode ser tomada
como uma espécie de laboratoério”, no qual eram testadas medidas e
agdes executadas com o intuito de consolidar a ordem.
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persistia, sendo, aos poucos, entretanto, ampliada distancia
entre o discurso e a agao. A guisa da “valorizagdo” do ensino,
afirmando entendé-lo como alavanca para que a nagio
pudesse “ participar da resolug@o dos proprios problemas”,
tanto a educagdo quanto a instrugdo eram utilizadas pelo
poder piiblico como mecanismo de controle, através do qual
seria formado um povo -cujo perfil ja estava tragado- com
vistas a construgdo de determinado tipo de Estado.

A dissociagdo que o poder publico estabelece entre
o discurso e a a¢do ¢ admitida por Romanelli (1978 : 29):

“(...) ainda que os objetivos verbalizados do
sistema de ensino visem a atender aos interesses
da sociedade como um todo é sempre inevitavel
que as diretrizes realmente assumidas pela
educagado escolar favoregam as camadas sociais
detentoras de maior representatividade.”

Concluindo nossa analise sobre a escola no periodo
imperial, ndo podemos desconsiderar as alteragdes apresen-
tadas pelo cenario no qual se desenvolvia o sistema educa-
cional, ao longo do tempo: colégios particulares se prolife-
ravam e a camada de maior poder aquisitivo da sociedade,
espelhando-se em modelos europeus, adotava seus prin-
cipios e tradigdes.

As escolas, entretanto, ndo ganharam atrativos. A
exemplo do que prevalecia no mundo civilizado conhecido,
eram espagos nos quais a repressdo impedia qualquer ma-
nifestagdo de espontaneidade e criatividade infanto-juvenil.

Sem respeito as etapas do desenvolvimento do edu-
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cando, era transmitido um contetido minimo, com pouca €n-
fase as ciéncias e destaque para a caligrafia, um indicador
que, desde entdo, a imagem ja sobrepujava o ser.

Embora nesse periodo o ensino guardasse as mesmas
caracteristicas do desenvolvimento do Brasil Coldnia, novos
valores eram introduzidos no pais através de brasileiros que
estudavam no exterior ou imigrantes que chegavam em
decorréncia dos programas de colonizagéo, valores respon-
saveis pelo surgimento e embate entre correntes pedago-
gicas antagonicas.

3.AREPUBLICA EA EDUCACAO

Desde a proclamagdo da Republica até os dias atuais,
seis foram as Constituigdes Federais promulgadas.

Dependendo do momento histérico, dos interesses
das camadas sociais com maior representatividade, das cor-
relagdes de forgas estabelecidas -que representam o peso
do contra-poder- as diretrizes educacionais receberam tra-
tamento diferenciado.

Como a Editora Price Waterhouse (1989) publica,
assim pode ser interpretada a preocupagdo governamental
com a educagio:

“No Brasil a tematica educagdo so obteve
destaque constitucional com a Carta de 1934. A
Constitui¢do do Império, modesta neste sentido,
prescrevia unicamente que a instrugdo primdria
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é gratuita para todos os cidaddos. A Constitui¢ao
de 1891 se omitiu e a de 1937 adotou posi¢do
semelhante a Carta Imperial. As Constitui¢des de
34 a 46 asseguravam a educagdo como direitos
de todos, sob a responsabilidade do Estado. A
Constitui¢do de 67 e a Carta Vigente adotaram o
principio de que a educagdo é direito de todos e
um dever do Estado. O texto de 1988 atribui
também a familia a obrigagdo de educar.”

Buscando justificativa histérica para a postura
assumida nos momentos considerados, vemos que, por
ocasido da proclamagdo da Republica, o Brasil era palco de
transformagdes socio-economicas.

As bandeiras defendidas na época eram muitas, mas
nenhuma referente a educagao.

Sendo a propria Republica fruto do movimento
positivista brasileiro, ndo deve ser surpresa o fato da Consti-
tuigdo de 1981 pouco acrescentar a do Império, uma vez
que, além da gratuidade, s6 houve a preocupagdo de deter-
minar a laicidade do ensino. O conservadorismo no setor
educacional ¢ apenas mais um indicador do desejo de
manutengdo da ordem vigente:

- as transformagdes apresentadas pelas relagoes de
trabalho com o fim da escravidao;

- ainstalagdo das primeiras industrias, estimulando
amigragao para as areas urbanas;

- 0s movimentos sociais, reunindo operarios €
intelectuais ou grupos da burguesia e das classes médias que,
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contrapondo-se as idéias conservadoras e funcionalistas,
organizaram-se ¢ empreenderam lutas pela modernizagdo do
ensino em prol da construgdo de umanova sociedade;

- a | Guerra Mundial, que alterou o cenario politico
internacional;

- arevolugdo de 30;
-arevolugdo de 32.

O senso critico, aos poucos, € inicialmente por pou-
cos, comegava a ser desenvolvido, propiciando a percepgao
de que mudangas deveriam ocorrer, especialmente no que
concerne a educagao.

Alguns grupos destacaram-se com propostas reno-
vadoras.

Qutras correntes pedagogicas, desta forma, emer-
giram, disputando espago com a pedagogia tradicional,
veiculando novos valores, na luta por uma nova sociedade, a
partir da educagio: as escolas nova e libertaria.

Romanelli (1978 : 47) afirma que a Constituigao de 34
representava a vitoria desses movimentos, uma vez que varios
itens abordados no Capitulo I (referente a Educagdo e a Cultura)
foram extraidos dos Manifestos dos Pioneiros de 32, que
propunha, dentre outros, a substituigdo do sistema educacional
e acesso igualitario e universal ao ensino publico.

Indagamos nos: foi vitéria do povo ou busca de legiti-
magdo de um poder conquistado pela forga, que precisava
demonstrar que governava em nome de todos?

Nao podemos nos esquecer de que o governo Vargas
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apresentou diferentes nuangas: autoritarismo de 30 a32 e
uma conduta populista apds a Revolugdo de 32, situagdo
novamente alterada em 37.

Nossa historia registra, neste e outros momentos,
embates semelhantes. As conquistas s30 inegaveis, posto
que, face aresisténcia demonstrada, o governo cede, recua.
Os grupos resistentes, entretanto, contentam-se com as
promessas -¢ usamos o verbo no tempo presente porque
isto ainda ocorre com freqiiéncia- e ndo utilizam o contra-
poder existente em suas maos, para avangar mais e conquistar
espago concreto. O embate, no maximo, deixa o plano das
idéias e transforma-se em lei, que dependera sempre do
interesse do governo para entrar com Vigor e ter seu
cumprimento fiscalizado, o que quase sempre ¢ deixado de
lado, especialmente quando se trata de preceito constitu-
cional, que exige regulamentagdo através de lei ordinaria.

Foi o que ocorreu com as chamadas conquistas de
34, que nunca chegaram a beneficiar a populagdo.

Eleito por voto indireto, Vargas ndo chegou a concluir
omandato. Mais um golpe... e 0 Estado Novo foi decretado.

Em 37, outra Carta foi promulgada, trazendo novo
retrocesso a educagdo.

Enquanto a luta por uma escola, que ja existia em nivel
ideal, prosseguia, os educandos continuavam a ser moldados
por regras e limites equivalentes aos impostos pelo Ratio
Studiorum -agora com 0s recursos que o processo tecnologico
propiciava- jornais, revistas, radio, cinema e literatura, que
forjavam a mentalidade e o futuro de uma massa que, sem
aprender a raciocinar, foi condicionada a simplesmente cumprir
o seu papel social e pessoal.
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Segundo Mendonga (1990 : 264)°:

“O nacionalismo ndo serviu de pano de fundo
apenas para aos debates em torno das politicas
econémicas do governo (...) serviu de eixo para
a elabora¢do de um conceito de ‘cultura
brasileira’.”

A carta de 46, promulgada no governo liberal de
Eurico Gaspar Dutra, no que concerne a educagdo, pouco
diferiu da de 34.

Como as que a antecederam, privilegiou o ensino pri-
mario, embora nio tenha mencionado a ampla assisténcia
ao estudante -garantida em 34 e extinta em 37. Reduziu, de
cetra forma, a competéncia do Estado para a educagdo,
estendendo-a as médias e grandes empresas industriais,
comerciais e agricolas.

Os principios, que deveriam reger o ensino a partir de
entdo, porém, foram objetos de lei sancionada 15 anos mais
tarde, a Lei n°4.024/61, quando a realidade apresentava outras
necessidades, exigindo, portanto, medidas mais adequadas.

Sobre isso Ghiraldelli (s/d : 117) comenta:

“(...) inicialmente destinada a um pais pouco
urbanizado (1948), acabou aprovada por um

5S6nia Regina de Mendonga. As bases do desenvolvimento capitalista
depende: da industrializagdo restringida a internacionalizagdo apud
Maria Yeda L. LINHARES. Historia Geral do Brasil: (da colo-
nizagdo portuguesa a modernizagio autoritaria), p.264.
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Brasil industrializado e com necessidades
educacionais que o parlamento ndo soube
perceber (1961).”

Dois aspectos devem ser ai considerados: o tempo
transcorrido e a percepgdo limitada do parlamento quanto
as necessidades educacionais, até porque nio as conhecia.

Tal problematica vem sendo mantida até nossos dias e
permeia todos setores administrativos. Com preocupagdo
vemos as agoes neste pais, de modo geral, sendo direcionadas
pelo senso comum, namedida em que os especialistas podem,
no maximo, discuti-las, enquanto o poder decisério,
especialmente no que concerne aos recursos financeiros, fator
preponderante, mas que pode impedir o desenvolvimento de
grande parte dos programas, permanece com 0s “‘representantes
do povo”, os quais, embora habilitados pelo poder investido
através do voto, nem sempre estdo capacitados para estabelecer
prioridades. As alteragGes referentes a Lei 4.024 comprovam
nosso raciocinio: no artigo 9°, vemos que o item £, que transfere
ao Conselho Federal de Educagdo® o gerenciamento dos

5Segundo o artigo 8°, da mesma Lei 4.024/61, o “Conselho Federal de
Educagdo sera constituido por vinte e quatro membros nomeados
pelo Presidente da Republica, por seis anos, dentre pessoas de notavel
saber ¢ experiéncia em matéria de educagao”. O mesmo artigo
determina, dentre outros, em seus paragrafos, que “na escolha dos
membros do Conselho, o Presidente da Republica levard em
consideragdo a necessidade de neles serem devidamente represen-
tadas as diversas regides do pais, os diversos graus de ensino € o
magistério oficial ¢ particular” (paragrafo 1°) - e qu. “o Conselho
Federal de Educagdo sera dividido em camaras para deliberar sobre
assuntos pertinentes ao ensino primario, médio e superior, € se reunira
em sessdo plena para decidir sobre a matéria de carater geral”
(paragrafo 4°).
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recursos destinados a educagao, foi vetado.

Nos trinta anos seguintes, as diretrizes do setor edu-
cacional continuaram a ser estabelecidas de modo a atender
aos interesses da area econdmica, sempre priorizada. Assim,
como a preocupagio maior era voltada a preparagao da mao-
de-obra necessaria a industrializagdo do pais, seja nos
moldes do protecionismo nacionalista ou do nacionalismo
desenvolvimentista, o ensino basico ndo deixou de ser
considerado suficiente.

O modelo da educagdo Saquarema’ ainda vigora: a
educago e a instrugdo continuavam a ser mMeros mecanismos
de controle, como ja afirmamos, objetivando o “adestra-
mento” de um povo, com vistas a construgdo de determinado
tipo de Estado.

Em 67, mais uma Constitui¢do foi promulgada, ade-
quando a legislagdo a nova ordem instaurada em 3 1 de margo
de 64.

Quanto a educago, o principio adotado € que “¢ um
direito de todos e dever do Estado”. :

Acompanhando os percalgos do sistema educacional
ao longo da historia, precisamos perguntar: mas, a que tipo
de educagdo fazem referéncia?

E preciso lembrar que nos anos de ditadura militar
foram revividos periodos medievais, com areedi¢do da in-

’Saquarema - forma utilizada pelos liberais para designar os
conservadores da Provincia Fluminense. O termo foi adotado por ser,
Saquarema, o local de concentragdo das propriedades dos
conservadores.
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quisi¢do, quando, em nome da “seguranga nacional”, foi su-
focado, com demonstragdes exageradas de poder, todo e
qualquer indicio de cidadania que teimasse em emergir.

Nesse contexto, que caracteristicas poderiamos
esperar que a “educagdo” apresentasse?

Os movimentos de educagdo popular, que desde o
inicio da década de 60 tinham se multiplicado pelo pais:
Centros Populares de Cultura - CPC, Movimento de Cultura
Popular - MCP e Movimento de Educagéo de Base - MEB,
responsaveis pelo surgimento da Pedagogia Libertadora,
constituida através da experiéncia de Paulo Freire, foram
desativados.

Objetivando a desmobilizagdo do movimento estu-
dantil (um dos focos de maior resisténcia na defesa da
democracia) foram sancionadas, em 68, a Lei 5.540, referen-
te areforma universitaria; e, em 71, a Lei 5.692, relativa ao
ensino de segundo grau.

A nova legislagdo fragmentou ainda o ensino supe-
rior e, quanto ao segundo grau, este teve seu carater alterado,
posto que, deixando de ser destinado ao aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos nas séries elementares,
tornou-se profissionalizante, o que nunca ocorreu de fato,
ante dificuldades pertinentes a formagao do docente, dentre
outras.

Com tristeza percebemos que, embora o pais tenha
passado por transformagdes radicais no periodo compre-
endido entre os séculos X VI e XX, muitos dos valores ini-
ciais nunca deixaram de ser reproduzidos. Nesse processo,
ironicamente, a educagdo foi um dos principais veiculos.
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O homem jamais foi priorizado e o Estado, que
em principio é uma estrutura representativa da sociedade,
ao invés de ter seu perfil tragado segundo os designios da
mesma, contrariando a 16gica, sempre moldou-a em con-
formidade com os interesses do segmento detentor da
hegemonia.

Durante os anos que seguiram, muitas vozes foram
caladas, muitos sentimentos sufocados, muitas vidas inter-
rompidas, mas o cerceamento da liberdade ndo chegou a ter
o efeito desejado, pois, o conformismo foi sendo, em muitos
momentos, substituido pela resisténcia, dando inicio ao
processo da transformagdo da realidade brasileira, e
permitindo, desta forma, que um palido “sol de liberdade”
se insinuasse “no horizonte do Brasil”.

4.A ESCOLA QUE TEMOS

Outubro de 1988. Era promulgada a Constituigdo
chamada cidada, pelos avangos apresentados, que contou com
amais expressiva participagdo popular ja registrada na historia.
Tempo de abertura politica, tempo de esperanga, tempo de
valorizagdo do homem.

A educagdo, agora visando o “pleno preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”,
com base em principios como igualdade, liberdade, plura-
lismo, gratuidade, valorizagdo dos profissionais do ensino,
democracia e qualidade, passa a garantir, além do ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, “atendimento em creche
e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade”,
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“progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do
ensino medio” e “acesso a niveis mais elevados de ensino,
pesquisa e da criagdo artistica segundo a capacidade de cada
um”®, dentre outros.

Quanto aos recursos financeiros, os percentuais
fixados e destinados 4 Educagio foram elevados ao mais
alto patamar da historia’.

Considerando apenas a evolugdo da legislagdo
brasileira e os avangos nela contidos, poderiamos afirmar,
com quase seguranga, que o ensino apresentou sensivel
elevagio.

A realidade, porém, € outra. Em 15/02/95, a revista
Veja publicou um demonstrativo da situagdo atual da escola
no Brasil.

Segundo a matéria, encontram-se em funcionamento
344.000 escolas e 893 universidades.

Quanto a dependéncia administrativa, os dados
fornecidos sdo os a seguir expostos:

Tal estrutura fisica € mobilizada pelo trabalho de 2
milhdes de professores, que atendem a 42 milhdes de estu-
dantes de primeiro e segundo graus e 1,6 milhdes de universi-
tarios.

¥Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil, artigos 205 a 208 ¢
seus incisos.

’Enquanto as Cartas anteriores determinavam que a Unido ¢ os
Estados ¢ Municipios aplicassem, respectivamente, um minimo de 10
€ 20% da receita resultantes de impostos, a de 88 refere-se a aplicagdes
equivalentes a 18 ¢ 25%, também respectivamente.
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DepAdm.  pupreas (%) Privadas (%)  Total
Especificagio

Escolas 304.000 8837 40.000 11,63 344.000
Universidades 241 26,99 652 73,01 893

Outros nimeros demonstram, entretanto, sua insufi-
ciéncia, visto que 5 milhdes de criangas com idade entre 7
e 14 anos encontram-se fora da escola.

Observa-se que sdo indicadores referentes a apenas
uma geragao.

Vejamos dados de pesquisas anteriores.

Em outubro/94, a Fundagdo ABRINQ pelos Direitos
da Crianga e a Companhia Brasileira de Metalurgia e Mine-

ragd0'’ publicavam, com o apoio financeiro do UNICEF, que,
dos alunos matriculados na 1° série:

-60% nio conseguem concluir a 8" série;

-24% sao excluidos ou abandonam os estudos nas
primeiras séries;

-97% repetem de ano em alguma série do ensino
basico; e

-21%, apenas, conseguem terminar a 4" série na zona
rural.

Matéria publicada no Jornal Folha de S. Paulo do dia
01/07/95, de responsabilidade da reportagem local, infor-
mava, complementando os dados acima, que “a taxa oficial
de analfabetismo ¢ de ordem de 18%.

1%Medidas Basicas para a Infancia Brasileira, p.72.
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Segundo a publicagdo, entretanto, o percentual nio
retrata a realidade, por derivar de conceitos antiquados,
estabelecidos pela UNESCO em 1958 e ndo mais adotados,
uma vez que :

“Para critérios mais refinados, defendidos por
pesquisadores de servigos de estatisticas educa-
cionais e educadores, a exigéncia de quatro
anos de escolaridade é o requisito minimo para
que alguém ndo seja considerado um anal-
fabeto funcional.”

Com base nessa premissa, a taxa de analfabetismo
estara proxima de 39%: uma das mais elevadas do mundo.

Documento da Secretaria de Ensino Fundamental/
MEC confirma os dados supramencionados e os aprofunda
informando que, embora obrigatério pela Lei 5.692/71,
quase 80% dos brasileiros com mais de 15 anos ndo conse-
guiram concluir o 1° grau''.

Em pesquisa realizada por nos, entre agosto e novem-
bro de 92, nos estabelecimentos penais de regime fechado
de Campo Grande'?, constatamos um quadro mais dramatico,
uma vez que, dos 463 sentenciados, 81,86%, de acordo com
os critérios modernos, podiam ser classificados como anal-
fabetos. No mesmo ano, dados divulgados pelo Ministério

"'Diretrizes para uma politica nacional de jovens ¢ adultos, p.11.
"*Pefil da Populagdo Carceraria de Campo Grande. In: Regina Stela
Andreoli de ALMEIDA, Sistema Penitenciério: um estudo sobre a
contribui¢do do Servigo Social no processo de reinsergio social do
detento, p. 22.
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da Justiga'® demonstravam que 76 % da populagdo carceraria
do Brasil era constituida por analfabetos.

Pesquisa realizada pelo UNICEF, e relatada no docu-
mento “The progress of Nations”, conclui que: “comparada
com a potencialidade econémica do pais, o nivel da educagao
basica brasileira esta em wltimo lugar do mundo”, conforme
afirma Gilberto Dimenstein referindo-se ao trabalho
desenvolvido .

5.0 QUE OCORRE?

Mais uma vez a legislagdo ndo ¢ cumprida ou outros
fatores interferem e impedem a consecugdo dos objetivos
e metas?

Para que possamos tecer as consideragdes devidas,
é preciso ampliar nosso angulo de visdo, enfocando também
os outros envolvidos, isto é, o proprio aluno, a familia e a
sociedade.

Observando o comportamento de pais e de comuni—
dades em relagdo ao acesso dos filhos ao ensino, testemu-
nhamos demonstragdes de grande interesse:

-anoa ano a sociedade acompanha, através dos meios
de comunicagdo, a luta de familias que, nos centros urbanos,

BREVISTA VEJA. As fabricas do crime. Sdo Paulo : Ed. Abril,
ano 26, 15 set. 1993, p. 57.

“DIMENSTEIN, Gilberto. Educagio Basica ¢ a pior do mundo. Folha
de Sdo Paulo, Sio Paulo, 01 jul. 1995. Caderno Especial A-9.
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chegam a permanecer até durante dias consecutivos em filas, com
vistas & obten¢do de uma vaga nas escolas publicas mais
conceituadas;

- mesmo as comunidades mais carentes fazem absoluta
questdo da instrugdo; até em acampamentos de sem-terra,
podem ser encontradas “salas de aula™ improvisadas, mas em
funcionamento (as vezes tendo como professor um leigo da
comunidade), nas quais, numa estrutura fisica das mais risticas
e desconfortaveis, o quadro-negro chega a ser substituido por
uma lona de plastico negro e, o giz escolar, por cal;

- criangas e adolescentes da zona rural, em iniimeras
localidades deste imenso pais, chegam a caminhar, diariamente,
quilometros para fazer o percurso entre o barraco (chamado
casa) e a escola, também barraco, no qual ndo s6 faltam bancos
€ mesas, mas piso, agua, sanitarios...

Percebe-se que o acesso a escola ¢ considerado fun-
damental para o brasileiro de quase todas as camadas sociais,
deixando de sé-lo apenas para os excluidos, cujas energias
sdo canalizadas ao atendimento das necessidades mais ele-
mentares: as fisiologicas.

O que faz um povo, capaz de enfrentar tais dificul-
dades, permanecer tdo pouco tempo na escola?

Afinal, qual € a escola que temos?

Em 31/07/94, editorial do Jornal “Folha de S. Pau-
l0”, sob o titulo “Pais desperdiga recursos para a Educa-
¢d0”, sintetiza o problema da seguinte maneira:

“O Brasil teve uma das mais expressivas expan-
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sbes da rede escolar em todo o mundo, mas a
massificacdo reduziu drasticamente a qualidade
das escolas e saldrio dos professores. Diante das
necessidades o pais investe pouco em educagdo.
As taxas de repeténcia sdo as maiores do mundo.
No entanto, o maior problema é a ineficiéncia dos
recursos empregados”.

O texto conduz nossa reflexao:

1. Enquanto os principios que fundamentam o ensino
(artigo 206, da Constituigao Federal) ndo forem cumpridos;
enquanto néo for propiciado ensino de qualidade em todos
os niveis, através de profissionais preparados para o
exercicio de suas fungdes, com condigdes de atuar em
regime de dedicagdo exclusiva, 0 acesso a escola podera
ser favorecido (e a expansdo da rede escolar o comprova),
mas a permanéncia continuara sendo obstaculizada (confor-
me demonstram os dados estatisticos);

2. A mentalidade da maioria dos governantes € um
dos entraves: o investimento no setor ndo ¢ pequeno'’, mas
¢ mal direcionado; sio priorizadas as estruturas fisicas, que
enchem a vista e imortalizam nomes, e postergados os inves-
timentos em recursos humanos e materiais, responsaveis
diretos pela elevagdo da qualidade;

3. O ensino basico neste momento ¢ prioritario face

1518% da receita da Unido, somados a 25% de cada Unidade da
Federagio ¢ 25% da de cada municipio brasileiro, equivale ao total
que nenhum outro setor administrativo recebe. Este montante ¢ ainda
avolumado pelo Salario-Educagdo, recolhido pelas empresas e
correspondente a 2,5% da Folha de Pagamento.
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ao indice de analfabetismo atingido, mas é preciso lembrar
que a redugdo dessa taxa sera resultado do trabalho dos que
passaram e passardo pelos outros niveis, os quais ndo podem
ser, portanto, preteridos, uma vez que sdo partes de um
processo que deve ser visto em sua totalidade.

Aprofundando nossa analise e reportando-nos a
abordagens iniciais, quando conceituamos 0 Homem como
um ser-em-devir:

- temos que reconhecer que o nivel cognitivo prepon-
derante ndo favorece a elaboragdo de um projeto de vida, que
exige auto-conhecimento, conhecimento do espago ocupado,
senso critico e coragem, para que o individuo esteja capacitado
para aproximar o que € do que quer ser, no ato de transformar-
se, através do qual também transformara o mundo;

- temos que admitir que a auséncia de perspectivas
futuras torna a ventura de viver mera sobrevivéncia, repleta
de frustragOes ante a distancia, tida como intransponivel,
entre o desejado e o possivel.

"Em “La Representacion social: fendmenos, concepto y teoria”,
Denise JODELET, apud Serge MOSCOVICI - Psicologia Social II,
p. 473, partindo de estudos iniciados por Moscovici, conceitua
Representa¢do Social como uma maneira de interpretar e de pensar
a realidade quotidiana; uma forma de conhecimento social através do
qual os sujeitos sociais apreendem os acontecimentos da vida diaria,
as caracteristicas de seu ambiente, as informagdes que nele circulam.
O social intervém ai de varias maneiras: através do contexto concreto
no qual se situam os individuos e os grupos; através da comunicagdo
que se estabelece entre eles; através dos marcos de apreensdo que
proporciona sua bagagem cultural; através dos codigos, valores e
ideologias relacionados com as posigdes ¢ pertinéncias sociais
especificas.
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No contexto considerado, correlacionando-se os va-
lores vigentes na formagao da mentalidade brasileira, instru-
mentos ideoldgicos das camadas sociais hegemdnicas, per-
cebe-se a forga das representagdes sociais'® na construgao
da identidade do homem comum, em fungdo das quais sdo
introjetadas imagens quase sempre distorcidas, de si e do
mundo, tornando ainda mais restritas as opgdes individuais

e grupais.

Como pretender que em tais condigdes este homem
seja capaz de transformar-se, se ndo ousa mais sequer sonhar?

Percebe-se a forga de uma pratica que teve inicio no
século XV: durante tanto tempo a elite foi privilegiada pela
educagao (restando ao povo apenas a instrugdo basica) que,
hoje, o principal obstaculo a ser superado pelo homem do
povo ¢ a representagdo social de si proprio, introjetada ha
geragdes e transmitida, tacitamente, a geragdes, fixando
linhas imaginarias, mas intransponiveis, que delimitam o
espago que € permitido conquistar, fazendo com que tantos
interrompam uma trajetoria que poderia significar realizagao
pessoal e profissional.

E necessario, entretanto, que se aprenda a ousar e,
sobretudo, a sonhar, para que o individuo seja hominizado e,
como homem que €, tenha sua trajetoria desobstruida.

Este processo s6 podera ser desencadeado através
da educagdo, permitindo que sejam destruidos os tabus.

E necessario que se perceba que anagdo (em seu todo)
vem sendo prejudicada, direta ou indiretamente, pela situagdo
da educacdo no pais, inclusive os que se sentem privilegiados,
posto que todos os setores encontram-se ameagados.
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Dimenstein (1994 : 141), com o intuito de demons-
trar a seriedade e gravidade do assunto, correlaciona a escola-
ridade com a economia ao afirmar: “O nivel de instrucédo
do trabalhador tem rela¢do direta com a produtividade
e, portanto, com a riqueza material de um pais.”

Ao mesmo tempo em que a analise da realidade nos
revela toda a importancia da educagio, demonstra que a escola
que temos ¢ um reflexo da sociedade que construimos.

6. A ESCOLA QUE QUEREMOS

Buscamos, ao longo do presente estudo, comparar
os objetivos propostos pela legislagao vigente em varios
momentos, sempre procurando ler, nas entrelinhas da lei,
os interesses defendidos, com os resultados obtidos.

Constatamos que em nenhum momento houve
correspondéncia. Ao contrario: a legislagdo apresentou
avangos, 0 mesmo nio ocorrendo com os resultados.

Para delinear o perfil da escola que queremos,
adotaremos 0 mesmo critério, partindo, portanto, dos precei-
tos constitucionais referentes a educacgao.

“A educagdo, direito de todos e dever do Estado
e da familia, sera promovida e incentivada com
a colaboragao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para
o trabalho”’ (Constituigdo Federal, artigo 205).
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O processo educacional deve, efetivamente, ser de
competéncia da familia, da sociedade e do Estado, co-
responsaveis pela socializagdo, instrugdo e formagdo da
pessoa.

A responsabilidade, porém, nao pode ser frag-
mentada de forma a tornar cada um dos agentes for-
madores responsavel por um segmento da formag@o, posto
que o desenvolvimento é continuo, ocorre em todos os
cendrios e, portanto, envolve todos os atores simulta-
neamente.

A escola, parte integrante desse sistema, embora seja
sempre avaliada e planejada isoladamente, € fruto dos valores
vigentes, que continuamente reproduz.

A situagio atual da escola, por si, demonstra a urgén-
cia na adogdo de medidas profundas.

Mas, que medidas poderdo propiciar a reversao
desejada?

Vemos que determinagdes legais em prol de um en-
sino melhor sempre existiram (embora ndo tenham sido
respeitadas).

Percebe-se, entretanto, que em todos 0s momentos nos
quais a escola foi objeto de debate e planejamento, 0s elementos
considerados foram e sdo: estrutura fisica, diretrizes peda-
gogicas, legislagdo pertinente e corpo docente.

O educando vem sendo considerado instrumento de
avaliagdo da escola.

Entendemos, porém, que s6 poderemos definir a
escola que queremos, se tivermos clareza em relagdo asua

. §
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razao de existir.

Assim, nossa lente observadora, que busca visuali-
zar um futuro mais promissor, tem que ser deslocada da
legislagdo, das diretrizes e do professor -da escola, enfim-
para enfocar o aluno, ndo s6 como sujeito da educagio na
sala de aula, mas em “seu” mundo, o local de construgdo
da “sua” histéria, onde se desenvolve o processo de
socializagdo priméria e secundaria. E esse o espago que
ocupa, o mundo que ele precisa conhecer (e que deve por
isso ser considerado na escola), pois este € 0 “seu” ponto
de partida, no momento em que ele comega a entender-
se individuo, no ininterrupto processo de formagio.

Educar, afinal, é mais do que ensinar a ler, a escrever
e a contar; ¢ mais do que habilitar para um exercicio
profissional.

Educar, segundo Charbonneau (s/d : 190-196):

“¢ ajudar alguém a se criar (...) a assumir seu
Suturo (...) a convencer-se de que ninguém
viverd por ele e que, no dia que passa estd a
semente do amanhd.”

Educar, segundo Freire (1991 : 28):

“implica uma busca realizada por um sujeito que
€ 0 homem. O homem deve ser o sujeito da prépria
educagao. Nao pode ser objeto dela. Por isso
ninguém educa ninguém. Por outro lado a busca
deve ser algo ¢ deve traduzir-se em ser mais: é
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uma busca permanente de simesmo” (Grifo nosso).

Educar é, entdo, ajudar o outro a ser, a ser mais, a
ser, portanto, livre: principio basico da cidadania.

Neste contexto, a escola assume uma fungdo que
transcende a mera transmissdo do conhecimento, que, como
afirma Luckesi (1994 : 86):

“(..)ndo é apenas uma forma de obter e reter
informagaoes. E muito mais que isso. E uma
forma de entender a realidade como elaéeo
seu funcionamento, a partir dos miltiplos ele-
mentos que a explicam. Para combater e vencer
uma doenga é preciso saber o que ela é e como
age; para travar uma luta politica, com chance
de sucesso, é preciso entender o funcionamento
da sociedade em que se vive.”

Permanecendo nesta linha de raciocinio, destaca-se
o fato da escola ndo poder continuar desenvolvendo agdes
isoladas. Deve ser mais ousada, ultrapassar os proprios
limites fisicos, deslocar-se para um campo comum, onde,
em conjunto com a familia, na sociedade na qual estao
inseridas, possa discutir a realidade vivida, buscando delinear
o concreto pensado.

Este é 0 “locus” ideal para o debate referente a edu-
cagdio, que deve ser amplo, sensibilizador, mobilizador, favo-
recendo a percepgao do homem em sua esséncia, retiradas
as roupagens confeccionadas pelas representacdes sociais,
- possibilitando a destruigdo dos mitos que cercam o saber,
transformando, efetivamente, os conceitos referentes a
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educagdo e a relagio educando/educador.

Sera iniciado ai um processo dialético, que devera
atingir a escola, 0 ensino, a familiae a sociedade, a partir do
qual a realidade podera ser renovada, devendo, por isso,
continuar sendo objeto de analise, de discussio.

E aisso que Faundez (1993 : 31) se refere quando
afirma:

“em todo processo de desenvolvimento e de
educagdo, é preciso distinguir dois aspectos
Jundamentais - o aspecto técnico e o aspecto
socio-cultural. (...) O elemento mais importante
¢ aquele que afeta os problemas sécio-culturais.
(..) Os técnicos nunca foram Jormados para
aprender com o povo, mas ao contrdrio, para
ensina-lo, para transmitir-lhe ‘conhecimento’,
para indicar-lhe solugdes preestabelecidas a
seus problemas, cuja natureza, na maioria das
vezes, ignoram. (...) Sem este ‘casamento’ entre
0 socio-cultural da comunidade e o conheci-
mento ‘cientifico’ trazido do exterior (...) serd
impossivel re-criar o mundo num movimento
perpétuo.”

Dessa interagdo, dois elementos certamente emer-
girdo: saber e poder, pois, segundo Foucault (1979 : 142):
“ndo é possivel que o poder se exerca sem saber. nio é
possivel que o saber ndo engendre o poder”.

A concepgio de Foucault talvez contenha a explica-
¢do que buscamos para a evolugio histérica dos conceitos
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educacionais, ...0s avangos e recuos das sociedades politica
e civil, ...as leis que direcionaram o ensino no Brasil. Talvez
explique o porqué das agdes governamentais se distanciarem
tanto da palavra falada ou escrita.

Permite, porém, pressupor que, da agdo conjunta -
escola/familia/sociedade- resulte o contra-poder capaz de
conquistar ndo s6 a educagdo que queremos, mas, a partir
dai, uma sociedade mais equilibrada, pois, 0o mesmo Foucault
afirma (1979 : 241):

“a partir dos momentos em que ha uma relagdo
de poder, ha uma’ possibilidade de resisténcia
(...) podemos sempre modificar sua dominagao
(do poder) em condi¢des determinadas e
segundo uma estratégia precisa.”

Comparando os avangos dos movimentos populares
por um ensino melhor, vemos que a luta, ento, se desenvolvia
no campo da abstragdo, quando conceitos existiam em nivel
ideal, muitas vezes refletindo experiéncias de outros gru-
pos, em outros pontos do mundo, e representavam propostas
de agdo, enquanto que a agdo ora proposta devera ser
embasada em resultados concretos, com avangos possibili-
tados e respaldados pelas conquistas anteriores. A partir do
momento que os problemas comunitarios comegarem a ser
discutidos, a resisténcia podera ter continuidade, numa busca
ininterrupta de solugdes.

Teremos, entdo, a escola que queremos: uma escola
que se eduque e que eduque, que contribua para com a
formagdo do educando, da familia e da sociedade, gue se
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transforme e que transforme.

Uma escola a qual a crianga, o adolescente e o adulto
simples, do povo, tenha acesso; que ndo sé o ensino basico
seja gratuito, mas que seja permitido a quem o desejar,
preparar-se para exercer, com competéncia, a propria
vocagdo profissional.

Retomando mais uma vez “nosso” conceito sobre o
homem: um ser-em-devir, vemos que o processo de
formagdo, reformagao, transformagdo é permanente (nio
s6 na infancia), ¢ um direito universal e a educagio ¢ a
condigdo basica para que seu desenvolvimento seja pleno.

E 56 0 que uma pessoa precisa, posto que s6 um cida-
dao, sendo sujeito da propria historia, pode desenvolver-se,
realizar-se; e ndo existe exercicio de cidadania, se ndo houver
autonomia, o que pressupde, exercicio profissional.

7.CONCLUSAO

Procuramos, ao desenvolver o estudo que estas pagi-
nas retratam, reunir dados que nos permitissem, embora
superficialmente, avaliar o tratamento dispensado a educa-
¢do no Brasil.

Entendemos, em principio, que, analisando as altera-
cdes da legislagdo pertinente a luz das concepgdes de autores
proeminentes, encontrariamos justificativas para a situagio
da escola que temos.

O desenvolvimento do trabalho, entretanto, oportu-
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nizou o acesso a informagdes, através das quais pudemos
perceber que os avangos da legislagdo, que aparentemente
contempla todos os niveis, e a elevagdo do montante de
recursos destinados a educagdo, suficiente para a execugao
da proposta, fazem parte de um discurso néo concretizado;
que as diretrizes pedagdgicas foram e sdo estabelecidas sem
que o educando fosse considerado a partir da “sua realidade”,
e assim pouca contribuigdo podem oferecer.

Redirecionamos, entdo, o estudo, na tentativa de de-
finir responsabilidades e concluimos que a escola que temos:

- ¢ resultado dos conflitos de interesse existentes,
em fungio dos quais o exercicio da cidadania é obstaculizado
de todas as formas;

- é resultado da aplicagdo inadequada dos recursos,
que existem, mas sdo mal direcionados;

- é resultado da visdo de mundo, tdo restrita, de
governantes e da sociedade, que os elege;

- é resultado de um ensino ha séculos precario, que
vé o aluno como objeto de uma agdo desenvolvida intra-
muros, nos estabelecimentos chamados educacionais.

A historia da educag@o no Brasil -iniciada em uma
coldnia, que mesmo apos a maioridade ndo aprendeu a defen-
der seus interesses- mostra-nos as raizes da submissdo de
um povo, que nao tem conhecimento de seus direitos mais
legitimos, nem a menor experiéncia de participagdo, proces-
so prejudicado pelo fato da auto-imagem apresentar-se
fortemente abalada pelas representagdes sociais existentes.

Nao se pode afirmar, portanto, que a educagao tenha
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sido bandeira popular, o que ¢ perfeitamente explicével, uma
vez que, enquanto os milhdes de irméos e compatriotas, hoje
excluidos, ndo tiverem suas necessidades mais elementares
atendidas, serdo incapazes de preocupar-se com o assunto.

Paradoxalmente, este é um dos mecanismos mais
fortes no processo de transformagdo da realidade
brasileira.

Vemos, ainda, que dentre os agentes do sistema
educacional, as instituigdes de ensino reiinem grande parte
dos recursos necessarios para as alteragdes iniciais.

Para que as agdes possam ser transformadoras, a
escola precisa, porém, transformar-se, vendo, no educan-
do, um sujeito e ndo objeto da educagao, e, assumindo efe-
tivamente sua fungio de agente formador, procurar conhe-
cer de perto a realidade brasileira, transcendendo os proprios
limites, para atingir o homem em sua origem, seja ela a
periferia, a favela ou a zona rural.

A educagdo, que Luckesi classifica como transfor-
madora, tem que ser voltada para a cidadania, embasada, por-
tanto, em concepgdes pedagogicas libertadoras, caso contra-
rio, continuaremos a “fingir que fazemos”, a ter discursos
progressistas e agdes conservadoras, castradoras e reprodu-
toras, resultantes, ndo raras vezes, da inseguranga profissio-
nal, decorrente da incompeténcia (por isso afirmamos que
aos niveis médio e superior deve ser destinada mais atengio).

Os aspectos técnicos da escola devem ser comple-
mentados pelos aspectos socio-culturais, como afirma Faun-
dez, gerando condigdes para que o saber técnico seja parti-
Thado e enriquecido pelo saber popular, através da partici-
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pagdo comunitéria.

£ nesse mundo, o real, ainda como estagiarios, que
os académicos de todas as areas devem ensaiar o exercicio
profissional, para que um efetivo comprometimento emerja,
o que dard novo estimulo para 0s cursos superiores, que
ndo serdo tio procurados por aqueles que almejam
exclusivamente ascensao social.

Este ¢ o perfil da escola que queremos.

Uma escola construida com unido, esperanga e muita
competéncia; que cumpra suas atribuigdes na transi¢do para
o mediato, e, em conjunto com a familia, com os pés na
realidade e os olhos no futuro, concentre sua atengao no
educando, esteja ele na etapa de vida e no nivel que estiver,
lembrando sempre que o homem é um ser-em-devir, em
permanente processo de formagdo e transformag@o.
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REPENSANDO A RELACAO ESTADO/
MUNICIPIOS: UMA SUGESTAO PARA O
GOVERNO DE MATO GROSSO DO SUL

Vicente Fideles de Avila

APRESENTACAO

Qué Repensando a Relagdo Estado/Municipios
fem a ver com educagdo, perguntara o leitor ao notar que
tal matéria consta desta SERIE-ESTUDOS (Periddico do
Mestrado em Educagdo da UCDB). Na verdade, tem tudo a
ver e por dois motivos fundamentais:

- € matéria que vem sendo trabalhada pelo autor, h4
doze anos, em estudos concernentes a auto-gestio municipal
da educagdo, como carro-chefe para a essencial interiori-
zag@o dos demais servigos sociais basicos no ambito das
comunidades municipais, como se refere na nota bibliogré-
fica que encerra este trabalho;

- esta proposta de repensamento implica a detonagio
do processo de reeducag¢iio nos ambitos das maneiras de se fazer
politica, das posturas de planejamento e administragao do bem-
comum -nos niveis das diferentes esferas administrativas-, bem
como das culturas e metodologias de agéo ativa e cooperativa,
no sentido de que as sociedades municipais se organizem e se
tormem capazes e competentes, com 0 apoio € o concurso das
administragdes estaduais e federal, em relagdo a autoconquista
co-participativa de seu bem-estar e progresso.
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Trata-se, pois, de questdo polémica, porém posta a
discussdo publica, ndo importando que sua dimensdo
operacional haja sido orientada para o Estado de Mato Grosso
do Sul. E mais, ndo ha melhor ambiente que o da educagdo
para que esse tipo de debate se infiltre e alastre, sem clichés
ideologicos e dirigismos corporativistas.

O que resta, como consegqiiéncia, € o convite a
imediata analise e discussdo desta tematica numa perspectiva
de contribuigdo para a solugdo dos problemas e aspiragdes
de todas e cada comunidade, de forma a torna-las agentes
participantes da construgdo de sua propria histéria.

1.CENTRALISMO BRASILEIRO ESVAZIA MUNI-
CiAPIOS TAMBEM DE CAPACIDADES E COMPE-
TENCIAS PARA INICIATIVAS PROPRIAS

Parece determinismo. Da Colonia a nossos dias, a
vida brasileira funciona como se tudo estivesse atrelado a
uma irresistivel forga centrifugadora, que atua no sentido
periferia centro, bordas-nucleo. No movimento constituinte
de 1988 falou-se muito, e com propriedade, sobre a centra-
lizagdo dos recursos financeiros. Mas ¢ preciso conscien-
tizar-se de que esse € apenas um aspecto, € nem mesmo 0
mais determinante, do historico centralismo brasileiro.
Prova disso € que a nova Constituigdo criou mecanismos de
descentralizagdo nessa area, sem pensar em tudo o que
implicaria um auténtico processo dessa natureza e, agora, a
proposta de reforma constitucional inclui em sua pauta a
revisdo da matéria.
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Mas, por que o lado financeiro é apenas um aspecto,
sequer o mais determinante, no amplo espectro do
centralismo brasileiro? Porque néo se lembra ou se procura
esquecer de que a centralizagéo englobou trés outros compo-
nentes vitais, até para a transformagio de recursos finan-
ceiros em fatores multiplicadores de progresso, em todos
os sentidos. Foram historicamente centralizados, talvez até
com maior avidez que os proprios recursos financeiros: a)
0 poder de decisio; b) o potencial de iniciativas; e c) as
capacidades e competéncias de gestdo, ai incluidas as
habilidades exercitadas, no dia-a-dia, de diagnose e solugdo
de tudo o que envolve problemas, necessidades e aspiragdes
das comunidades organizadas em seus proprios “habitats”
naturais, sobretudo das mais pobres e afastadas dos centros
de aspiragdo, decisdo e “controle” da vida nacional.

Em decorréncia, o efeito-centrifuga atingiu as
politicas de investimento empresarial, habitacional,
sanitario, educacional etc., induzindo o fluxo demografico
no sentido do campo para a cidade, da pequena para a
média, e desta para os grandes nucleos urbanos
industrializados, sobretudo capitais ou pélos estratégicos.
Esse € também o contexto de origem da metropolizagdo
do sub-emprego, da marginalizagio social, da caréncia
sanitaria e de outros problemas tipicos de populagdes
tragadas para as metropoles sem as minimas condig¢des
técnicas, econdmicas e sociais de subsisténcia digna no
anonimato dos conglomerados urbanos. Viver, mesmo
como paria, nos grandes centros urbanos, virou “sonho”,
mania, impulso, “cultura”. Tornou-se processo
compulsdrio que arrebata e anula, ou descaracteriza, os
potenciais e as iniciativas das comunidades 14 onde se
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originaram, principalmente das regides e locais mais
afastados. Criou-se a mentalidade da dependéncia
. parasitaria da agdo governamental, partindo de grandes
polos e blocos, bem como da nucleagdo empresarial ai
implementada.

A cada dia que passa, a populagdo se torna cada vez
mais dependente e cada vez menos capaz de se organizar,
administrar, solucionar ou pelo menos participar
ativamente da resolugdo de seus problemas basicos de
educagio, saude, habitagdo, alimentagdo, lazer, cultura,
desporto, locomogao, e outros. Por outra, a administragao
publica continua, de modo geral, a perseguir o velho ritual
de prometer ou, no maximo, pretender “levar o
desenvolvimento” ao interior (quase sempre sem sequer
saber de que sentido, categoria, tipo, natureza ou
intensidade), relegando as ONGs, pessoas ou instituigdes
filantropico-idealistas, o legitimo papel da ag@do
governamental: o de apoiar, coordenar, supervisionar etc.,
o aperfeicoamento das potencialidades locais (quanto
mais longinqiias dos pélos urbanos, tanto mais
prioritariamente) no sentido de que as populag¢des ai
localizadas se tornem agentes de seu préprio desenvol-
vimento bdsico, ou seja, conquistem ou desabrochem
a capacidade e a competéncia de diagnose, solugio e
gerenciamento dos problemas, necessidades e
aspiracdes que lhes dizem respeito na cotidianidade
da vida sécio-comunitdria. Sem isso, nenhum “grande
plano ou pacote” resolvera a situagdo brasileira, como um
todo, e de cada Unidade da Federagido e Municipio em
particular.
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2. URGE REPENSAR A RELACAO DO ESTADO (UF)
COM A COMUNIDADE MUNICIPAL

Em primeiro lugar, deve-se verificar o que cabe a
cada Estado (UF), por sua auténtica concepgio e fungio,
efetivamente decidir e agir em relagdo as comunidades
municipais: trata-se normalmente de programas, obras e
outros servigos de dmbito regional, ou seja, que
transcendem as necessidades, potencialidades e condigdes
de agdo de uma dessas comunidades em particular. Em
segundo, necessario se faz discernir as vertentes de
trabalho em fungdo das quais cabe ao Estado (UF), através
da sua institui¢do governamental, assumir a “poliposition”
na “largada” para a internalizagiio das capacidades e
competéncias de cada comunidade municipal de se
organizar, se dinamizar e se redimensionar em termos
de compreensio, decisio, programacio, agio e gestio
de solugdes para os seus problemas e aspiragdes
basicas e cotidianas. Em relagdo a tais vertentes, as
entidades da instituicdo governamental exercerdo, com
propriedade e tdo-somente, os papéis de incentivagio,
apoio, supervisdo, avaliagdo e, se necessario, cobranga.
Poderdo, ou mesmo deverdo, treinar e qualificar os
recursos humanos locais em matérias de lideranca,
mobiliza¢io, monitoramento, a¢io cooperativa,
gerenciamento administrative, gestdo operacional,
contabilidade publica, dreas técnicas especificas, tais
como geréncia de pessoal, prestagdo de contas,
mecanismos de captagdo de recursos de toda ordem e
origem, manejos de solo e de cultura agropecuaria, conser-
vagao do meio-ambiente, bem como servigos de educagio,
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satde, habitagdo, lazer, cultura, saneamento, transportes
locats, e outros.

A expressdo “comunidade municipal” foi proposi-
talmente empregada, a fim de afastar qualquer
interpretagdo que favorega a continuidade do
relacionamento a circuito-fechado entre os poderes
publicos estadual e municipal, como se tais poderes de
fato ndo s6 representassem como também constituissem,
eles mesmos, o Estado (no dmbito de Unidade da
Federagdo) de um lado e o Municipio do outro. A
concepgdo de Estado (no caso UF) e Municipio envolve,
necessaria e essencialmente, as respectivas populagdes
que vivem e se organizam social, econdmica e
administrativamente em determinadas areas geofisicas. Os
poderes publicos sao segmentos escolhidos ou eleitos
pelo respectivo contingente populacional para lidera-lo,
mobiliza-lo, orienté-lo e geri-lo no processo da permanente
conquista de seu bem comum. Hé, no entanto, um fato
curiosamente Obvio ao qual ndo se costuma dar muita
atengdo: um mesmo contingente populacional local elege
ou da origem aos poderes publicos das trés esferas
administrativas, somando-se evidentemente aos demais,
nos ambitos regional e nacional, para o respaldo a
constitui¢do dos poderes estadual e federal. E para que
serve essa logica? Serve, primeiro, para ressaltar que o
poder publico municipal € o uinico exclusiva e diretamente
vinculado e inserido num contingente populacional
concreta e precisamente situado; serve, ainda, para
evidenciar que o modelo federativo implica o
escalonamento do exercicio direto da atuagao dos poderes
publicos junto aos contigentes populacionais
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concretamente situados, ou seja: pela evidéncia logica, o
poder publico federal deve (ou deveria) incentivar,
coordenar, apoiar, monitorar, supervisionar e cobrar, no
sentido de que o poder piblico estadual faga (ou fizesse)
o mesmo em relagdo ao poder piblico municipal, a fim
de que, este sim, se torne capaz e competente, em teoria e
pratica, de conceber e gerir o processo de lideranga,
mobilizag@o e dinamizagdo participativo-cooperativa do
respectivo contingente populacional no que respeita a
solugdo de tudo o que lhe ¢ diretamente basico e lhe afeta,
oprime ou interessa no cotidiano de sua vida individual,
comunitaria e societaria. O que efetivamente interessa, e
o modelo federativo existe exatamente para isto, € a soma
cooperativamente escalonada de esforgos e atuagdo,
contrariamente aos disperdicios e anulagdes ocasionados
pela dispersiva e concorrente atuagdo dos trés poderes ao
nivel de comunidades concretas.

O repensar a relagdo Estado/Municipios implica ne-
cessariamente a institucionalizagdo de decisdo e progra-
magdo que visem a perene municipalizacido das capa-
cidades e competéncias indispensaveis para que o0s seg-
mentos do poder publico local, tanto o Executivo quanto
o Legislativo municipal, desempenhem suas fungdes com
habilidade e eficiéncia. Dentre essas fun¢des destacam-
se a da lideranga e a do envolvimento, organizado e partici-
pativo-cooperativamente, do correspondente contingente
populacional em continuo processo de solugdo de seus
proprios problemas. E algo que se deve fazer sempre na
perspectiva de se partir das situagdes mais simples para as
mais complicadas, objetivando a que se adquiram e
exercitem progressivamente as competéncias exigidas para
o tratamento das questdes mais dificeis e complexas.
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3. FORMACAO DE CULTURA E AGENCIADORES DO
AUTODESENVOLVIMENTO NAS COMUNIDADES
MUNICIPAIS: ESBOCO DE PROGRAMA/PROCESSO

O titulo acima d4 a idéia geral, mas basica, do que se
fazer no processo de repensar, redimensionar e revitalizar a
relagdo Estado/Municipios no sistema federativo brasileiro.

0 ideal, e desejavel, sera que um consércio de par-
ceria entre Unido e Estados institucionalize e desencadeie
um programa permanente dessa natureza para todos os
Municipios, envolvendo-os gradativamente a medida que vdo
se sensibilizando pelos seus propositos e propostas estra-
tégicas.

E conveniente considerar, no entanto, que o Estado
(UF) que se convencer da validade e oportunidade, ou mesmo
necessidade, de um programa/processo dessa natureza e
envergadura ndo precisara, quiga ndo devera, ficar na
dependéncia da iniciativa federal.Pelo contrario, as Unidades
da Federagio, que comegarem primeiro e com determinagao
inarredavel, poderdo ndo s6 detonar a arrancada do
autodesenvolvimento em suas comunidades municipais,
como também induzir, até por competigdo, a que tanto as
demais Unidades quanto a propria Unido se sintam motivadas
e até compelidas a fazerem o mesmo nos ambitos de suas
jurisdigdes.

Falou-se, no paragrafo anterior, sobre propésitos e
estratégias desse programa/processo. Sem nenhuma
pretensdo a exaustdo, o Grande Propésito, aqui passivel de
indicagdo, sera o da Formagdo Permanente de Cultura e
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Agenciadores do Autodesenvolvimento nas Comunidades
Municipais. Quanto as suas estratégias basicas e iniciais,
pode-se antever, por l6gica, a conveniéncia de distingui-las
em duas linhas ou categorias: A) as que se refiram i
formacio permanente da cultura do autodesenvol-
vimento nas comunidades municipais e B) as que
propiciem condi¢des contextuais e mecanismos
operacionais também de formag¢do permanente dos
agenciadores (que atuariio como pivos de implemen-
tacdo e sustentacio do desenvolvimento enddgeno em
cada municipalidade). Sdo propostos, a seguir, alguns
exemplos de estratégias dessas categorias.

A. ESTRATEGIAS PARA A FORMACAO PERMANENTE
DA CULTURA DO AUTODESENVOLVIMENTO NAS
COMUNIDADES MUNICIPAIS (exemplos):

A.1 Intensivo estudo do programa/processo no Ambito
de todos os 6rgiaos do governo estadual

E preciso que toda a instituigio governamental, no caso
a estadual pelo menos, acredite, se envolva, invista e participe
cooperativamente (somando recursos, criatividade e esforgos)
no programa, visto que o mesmo se relacionara direta ou
indiretamente com tudo o que o governo central realiza ou
pretende realizar ou investir nos Municipios. Em outros termos:
importa que o programa/processo compreenda decisdo e
responsabilidade de toda a instituigdo governamental, nio
ficando restrita a apenas um Orgéo ou geréncia.
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A.2 Continua veiculagiio de explicacdes, comentarios,
mensagens e noticias sobre o programa em todos os
meios de comunicacio

A geréncia do programa, sempre com o respaldo de toda
a instituigdo governamental, poderd ou mesmo devera, com a
participagdo de especialistas dos diversos campos especificos
da comunicagdo, conceber ¢ disseminar bons programas
televisivos, jornalisticos, radiofonicos etc., destinados a
compreensao geral do processo pela populagdo de todo o
Estado (Unidade Federativa - UF). Sensibilizara os proprios
meios de comunicagdo e também a 4rea empresarial,
principalmente as empresas de médio e grande porte, para a
obtengdo de patrocinios e/ou espagos de “utilidade pablica”.
Alis, tais veiculagdes poderdo ser embaladas em programagSes
tipicamente culturais, utilizando-se dos beneficios fiscais que
alei concede a eventos ou realizagdes dessa natureza.

A.3 E assim por diante, dependendo da criatividade da
equipe gerenciadora e das reais condicdes de cada
Estado (UF)

B. ESTRATEGIAS DE FORMACAO PERMANENTE DOS
AGENTES DE IMPLEMENTACAO E SUSTENTACAO
DO AUTODESENVOLVIMENTO NAS COMUNI-
DADES MUNICIPAIS (exemplos):

B.1 Institucionalizacio de mecanismos de levanta-
mento, andlise e divulgag¢do (em todo o territério
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estadual) de iniciativas comunitario-municipais de
resolucdo de problemas basicos e afetos a realidade
do Municipio

E empiricamente sabido que a maioria dos Munici-
pios brasileiros, sobretudo dos mais pobres e distantes dos
pélos metropolitanos, ndo sobreviveria se ndo desenvolvesse
métodos proprios, precarios ou ndo, de solugdo de seus
problemas de: educagdo, saude, saneamento, habitagdo,
esporte, lazer, cultura, transporte, pecuaria, agricultura,
comércio, circulagdo de mercadorias etc. Por vezes, sequer
tais métodos sdo revelados fora do Municipio por receio
de critica e até por medo de “penaliza¢do”, ou seja: vigora,
ainda, o latente “critério” de que quem consegue apresentar
e provar maior quantidade de problemas sempre se torna
candidato potencial a mais atengdo e recursos nos
corredores de rateio e captagdo; em decorréncia, quem
efetivamente coloca a iniciativa e a criatividade a servigo da
permanente solugdo (ao invés da criagdo) de problemas acaba
sendo “punido”, com base no citado “critério”, exatamente
porque os resolve; disso resultam a desconfianga e a sone-
gagdo de informagoes por parte dos bons gestores da vida
comunitaria municipal.

A fungdo principal desta estratégia ¢ a reversdo do
quadro delineado acima, valorizando as boas iniciativas e fazendo
com que elas, por um lado, se aperfeigoem e, por outro,
subsidiem o processo de formagdo de outros agenciadores.

Observada com ateng@o, a operacionalizagdo desta
estratégia podera constituir trabalho interativo com outras,
sobretudo com a A2.
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B.2 ‘Promocio de eventos especificamente destinados
a qualificacdo técnico-cientifica dos agenciadores do
autodesenvolvimento nas comunidades municipais

As fungdes bases desta estratégia serdo a da funda-
mentagdo técnico-cientifica e a da exercitagdo de habili-
dades requeridas para os processos de diagnose, resolugio
e administragdo dos pluriformes problemas que afetam o
autodesenvolvimento municipal em todos os setores da
respectiva comunidade.

Envolvera sempre trabalho em parceria com os
Municipios, reunidos em micro-regides ou até com cada
um isoladamente, e com a participagio de todas as insti-
tui¢des universitarias, de formagao de recursos humanos e
de pesquisa, dependendo dos aspectos qualitativo-quanti-
tativos do que se pretende fazer sob as formas de curso,
assessoramento, intercambio, estigio, e outras.

B.3 Elaboracio e divulgagio constante de materiais técnicos
de orientac@io a populaciio sobre providéncias que ela mesma
podera tomar, pelo menos em cariter inicial (ou emergencial),
para solucionar grande parte de seus problemas

Trata-se da elaboragdo de cartilhas, folhetos, “papers”,
cadernos etc., de orientagdo técnica (porém em linguagem
simples, compreensivel e atrativa) de como resolver
problemas especificos, por exemplo, sobre: combate a
lagartas (ha diversos tipos); manejo de solo, manejo agricola
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(verificar se num s6 folheto podem ser tratados varios tipos
de produtos agricolas ou se deve elaborar um para cada tipo);
consumo de vitaminas; consumo de proteinas; drenagem
sanitaria; primeiros socorros; verminose; doengas infecto-
contagiosas; planejamento familiar; agdo das drogas;
acondicionamento de lixo; direitos e deveres basicos do
cidadao; cultivo de hortifrutigranjeiros; como criar, consumir
e comercializar adequadamente certos tipos de animais; como
criar e administrar uma cooperativa de consumo, financeira,
de servigos ou de produgdo; e assim por diante, ja que ha
espago quase sem limites para trabalho dessa natureza.

Poder-se-a pensar até no sentido de que cada familia
seja orientada para organizar e guardar esses materiais, pelo
menos os que mais lhe interessar, a fim de lhe facilitar as
consultas no futuro.

Pressupde-se, como na estratégia B2, o envolvimento
de todos os 6rgdos, instituigdes e entidades (universidades,
faculdades, institutos, centros e outros, nio importa se vincu-
lados a governos ou a iniciativa privada) que desenvolvam
estudos e pesquisas nas areas e campos abrangidos pela
caréncia dos materiais a que se refere esta estratégia B3.

B.4 Utilizacdo sistematica da cooperag¢io inter-muni-
cipal como recurso continuamente implementador do
processo de formacio/aperfeicoamento dos agencia-
dores do autodesenvolvimento municipal

‘

Interagindo-se com todas as anteriores, esta
estratégia operacionalizara dois papéis extremamente
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importantes para o programa/processo: o da constante ajuda
mitua inter-municipal, em geral, e o da efetiva transfe-
réncia de conhecimentos e tecnologias, também em
dominios especificos, dos Municipios mais adiantados para
os menos preparados.

Ha varios aspectos vantajosos a favor desta estratégia,
dentre eles:

a) o da irradia¢do do autodesenvolvimento comu-
nitdrio-municipal para autodesenvolvimento regional,
respeitando-se ou até partindo-se das potencialidades e
especificidades de cada Municipio, isto é, sem “pacotes”
ou premoldagem rigidamente sistematizadora;

b) formagdo e implementagdo do estoque de “know-
how” no seio do proprio processo, dispensando-se, com o
passar do tempo, qualquer tipo de dependéncia externa
cronica (tal dependéncia se contraditaria com o préprio
conceito de autodesenvolvimento);

¢) barateamento de custos, testemunho de conheci-
mentos vivenciados e comprometimentos diretos: além de
muitissimo mais barata, a utilizagao de agenciadores de uma
comunidade municipal para a qualificagdo de companheiros
das outras, ensejara que se sintam compelidos a se aperfei-
goarem em termos de iniciativas e vivenciamento das respec-
tivas metodologias na propria comunidade de atuago, bem
como os solidarizara com o progresso de quantos deles
receberam ensinamentos e influéncias.

O ideal sera que os resultados desta estratégia permi-
tam, ao longo do processo, a conquista de significativa auto-
independéncia paraa dinamizago, sobretudo, da estratégia B2.
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B.5 Outra(s), sempre levando-se em conta os contextos
e condicdes de cada Unidade da Federacio

4. CONSIDERACOES SOBRE O GERENCIAMENTO DO
PROGRAMA COM ENFASE PARA MATO GROSSO
DO SUL

4.1 Considerag¢do Geral

O principal aspecto a se destacar é o de se evitar, a
todo custo, que este processo, da maneira como vem sendo
caracterizado e delineado até aqui, torne-se refém de um
velho e conhecido “habito™ brasileiro: o da encenagdo de
atraentes e aparentemente importantes prioridades que, na
pratica, se esvaziam e anulam em pseudo-programas de
operacionalizagdo. Explica-se: trata-se daquele caso, de
governo ou de qualquer outra entidade, em que a instituigao,
com ou contra a propria indole, se vé pressionada a “adotar”
uma “prioridade” a qual ndo se dispde a se doar e dedicar
por inteiro; usa, entdo, um artificio infalivel, entrega-a
embalada em vistoso programa a um 6rgdo, que a passa para
uma de suas unidades, que a deposita numa equipe € ai a
isola como se estivesse apartando o boi daninho no recanto
do curral de sua propriedade; enquanto a equipe “se bate”
(Ja que toda a responsabilidade agora recai sobre seus om-
bros, e também a respectiva unidade administrativa e o
proprio 6rgao se colocam na confortavel posigdo de meros
cobradores e veiculadores de relatérios e informes), o resto
da instituigao continua pensando e agindo exatamente como
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se a “tal prioridade” nunca tivesse existido; por falta de
informagao e entrosamento, ou até por divergéncias “capri-
chosas”, desenvolvem-se atividades paralelas e contra-
ditorias ao trabalho da malfadada equipe, que se “arrebenta”
toda, e em vio, ¢ claro; em vdo sdo também os esforgos e
recursos dispendidos; mas que importa tudo isso se a
pressdo ja passou (o truque € o do “cozimento em banho-
maria” para que o tempo passe) e “outras prioridades”, por
“outras pressdes”, ja sepultaram, com equipe e tudo, aquela
“primeira” de que se falou atras?

Parece fantasia, mas, infelizmente, ha muito de real
nessa historia, em que pesem sempre as honrosas excegdes,
que, alias, tém confirmado a “regra”. Quem puder que prove
o contrario. Prove inclusive que esse descompromisso, ou
ndo compromisso por inteiro, das instituigdes com suas
auténticas prioridades de agao ndo vém sendo o principal
obstaculo ao desenvolvimento brasileiro, mais voraz até
que as facetas do centralismo, enfocadas no topico 1 deste
trabalho, e a propria escassez de recursos financeiros.

Tudo isso foi colocado desnudadamente para respal-
dar o imprescindivel fato de que um programa dessa monta
implica decisdo, compromisso e participagdo, pelo menos
de todas as entidades que integram a instituigdo gover-
namental de uma Unidade da Federagdo. Isto porque o
programa/processo mais cedo ou mais tarde acabara por
interagir e interfaciar-se com todas as areas de atuagdo do
governo: educagao, saiide, saneamento, agricultura, pecuaria,
inddstria, comércio, comunicagio, meio ambiente, trans-
portes, habitagdo, servigo social, energia etc. etc., naquilo
que lhe for proprio ou correlato. Certo sera que o programa
seja gerenciado (prospectado, articulado, desencadeado,
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acompanhado, controlado, avaliado e retroalimentado) por
uma equipe bem assessorada tecnicamente e com condigdes
de decisdo e agilidade, em relagdo a todo o complexo organi-
zacional da institui¢do governamental, para a articulagdo e
o encaminhamento operacional das matérias especifica-
mente abrangidas pelo programa. Na verdade, essa equipe
(que evidentemente pertencera a uma unidade administrativa
de um determinado 6rgdo da estrutura governamental) devera
gerenciar o andamento do processo de forma a envolver
todos os demais orgdos e entidades, inclusive ndo governa-
mentais, em suas dindmicas de programagio, execugio,
avaliagdo e retroalimentagao.

Sem esses dispositivos, e sem uma boa dose de criati-
vidade, iniciativa e ousadia técnica por parte da equipe, todo o
esforgo sera desperdigado e mais uma vez predominara o velho
e arraigado “habito” das pseudo-prioridades que se escondem
e enganam por tras dos também pseudo-programas.

4.2 Consideracao Especifica para o Caso de Mato
Grosso do Sul

Embora o assunto seja gerenciamento, ha, no caso da
atualidade governamental sul-mato-grossense, um fato que o
precede, abre-lhe boas perspectivas e, portanto, merece especial
destaque: o atual governador garantiu em campanha que
marcaria seu governo pelo compromisso com o social.

Relacionando a predisposigdo do governador com o
esbogo de programa/processo em pauta, parece legitima a
seguinte questdo: ha formas de compromisso com o social
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maiores e melhores que o desencadeamento de um
processo sério e duradouro, que envolva toda a institui¢io
governamental, de autodesenvolvimento das comunidades
nos Ambitos dos municipios em que vivem, procriam,
trabalham, sofrem, se divertem e sio sepultadas?

E certo que o governo devera pensar em outras coisas
como pagamento de dividas ja contraidas, continuidade de obras
ja comegadas, agregacdo de valores a produgdo estadual,
exploragdo racional do Pantanal, aproveitamento dos cerrados,
etc., sabendo-se que tudo isto consome praticamente todas as
receitas de investimento. Mas € certo, também, que um programa
que vise de fato a internalizag@o do desenvolvimento, acionando
todas as forgas vivas do governo em parceria direta com as da
sociedade, podera, por um lado, vir a tornar-se O GRANDE
SELO DE IDENTIDADE da gestio governamental que tiver a
ousada competéncia de o adotar e, por outro, transformar-se-
4, se bem gerenciado, em mecanismo maximizador, tanto da
construtiva mobilizagdo societaria quanto de captagdo de
recursos dos mais variados tipos e fontes regionais, nacionais
e estrangeiras. E isso sem considerar que o programa racio-
nalizara, desde sua implantagdo (caso por ela se decida), a apli-
cagdo dos recursos ja destinados, através dos diferentes orgaos
de gestdo setorial, a atividades que possam ou devam ser
trabalhadas coparticipativamente no ambito das comunidades
municipais.

Quanto a questdo do estrito gerenciamento no ambito
do governo de Mato Grosso do Sul, observa-se que existe o
minimo indispensavel para se iniciar o processo. A Secretaria
de Planejamento-SEPLAN, através da Superintendéncia de
Apoio aos Municipios-SUPAM, tera condigdes, mediante o
respaldo ca coparticipagdo de todo o sistema governamental,
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de equacionar e gerenciar esse programa/processo. Acresga-
se, ainda, tratar-se de um estado jovem, em processo de conso-
lidago, com intengdo de dinamicidade e expectativa de pro-
gresso. E, mais, sua densidade demografica € baixa, a pequena
quantidade de municipios facilita contatos e articulagdes e as
tendéncias megalopolitanas ainda sdo passiveis de controle e
equilibrio.

5. SEUTOPIA, UMA BOA UTOPIA

A quem classifique este esbogo de programa, para
o autodesenvolvimento das comunidades municipais,
como utopia, observa-se que tal termo encerra dois
sentidos possiveis: um pejorativo (depreciativo),
comumente utilizado na linguagem corrente, e outro
extremamente positivo quando inserido em contexto
técnico de prospecgdo (planejamento). Ambos os
sentidos sdo oriundos da propria etimologia grega da
palavra utopia: OU (prefixo de negagdo ou exclusdo) +
TOP (raiz do substantivo TOPOS que significa lugar) +
IA (sufixo nominal que designa “qualidade” ou “estado
de coisas” ao termo que ajuda a compor). Resulta dai,
portanto, que utopia pode se referir: a) a um estado
imaginario ou fantasioso de coisas sem condigdes de se
situarem ou localizarem no tempo e no espago (sentido
pejorativo-depreciativo) e b) a um estado bom, desejado
e por vezes até necessario de coisas ainda ndo situadas
no tempo e no espago, mas possiveis de se situarem tao
logo ou a medida que surjam ou se criem as condigdes
para tanto (sentido positivo).
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Em relagdo a matéria abordada neste estudo, o
exemplo de significagdo da utopia do tipo a (paragrafo
anterior) ¢é fornecido com absoluta propriedade e, inclusive,
dimensio histérica pelo ilustre mestre Aurélio Buarque de
Holanda Ferreira, em seu Novo Diciondrio da Lingua
Portuguesa (14" impressdo, Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1975): “pais imagindrio, criagdo de Thomas Morus,
escritor inglés (1480-1535), onde um governo, organizado
da melhor maneira, proporciona étimas condi¢oes de vida
a um povo equilibrado e feliz” (primeira significagdo do
verbete utopia). Isso quer dizer que desde o século XVI ja
se considerava utopico, pejorativo-depreciativamente
falando, o Estado cujo governo se enganasse, a si mesmo e
ao proprio povo, no sentido de que ele (Estado por seu
governo) proporcionaria a populagdo, sem seu envolvimento
organizado cooperativo-participativamente, desenvolvi-
mento que lhe resultasse equilibrio e felicidade duradoura.

Apesar de a historia ter mudado rumos de Estados e
respectivos governos em outros paises, a fantasia docu-
mentada por Thomas Morus ainda ¢ a realidade motriz gene-
ralizada, que orienta os objetivos e as politicas governa-
mentais de atuagdo, inclusive no que é basico e afeta direta
e imediatamente as populagdes brasileiras, concretamente
localizadas e organizadas em seus “habitats™ naturais.

Por outro lado, a reversdo desse “estado de coisas”,
ndo so desejavel como também necessaria, pela internali-
zagdo das condigdes (no caso capacidades e competéncias
proprias) do autodesenvolvimento nas comunidades
municipais €, na opinido do proponente deste esbogo de
programa/processo, a boa utopia a que se refere o titulo
desta conclusdo de estudo, que, na verdade, nunca teve
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solugdo de continuidade ao longo dos tltimos doze anos. E
o que se pode observar pelas seguintes publicagdes relacio-
nadas com a matéria ora em estudo.
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UMA NOVA CONCEPQAO NO ENSINO
DA HISTORIA

Wilson Buzinaro

Introducio

Durante o estudo dos temas propostos pela Disci-
plina: Didatica do Ensino Superior, 0 que mais me mar-
cou, tanto na parte do conteido, como pela maneira da
professora conduzir a matéria, foi a necessidade de se va-
lorizar as experiéncias, os costumes, as idéias, a bagagem
do educando. O processo de assimilagdo tem que respeitar
os limites e as qualidades dos envolvidos no processo. Esta
situagdo fez com que eu repensasse a minha pratica peda-
gbgica, principalmente no ensino da Historia.

Este ensaio tem, portanto, o objetivo de registrar
esta minha preocupagdo com o ensino da histéria, bem
como, promover uma reflexdo sobre a necessidade que se
tem hoje de respeitar os conhecimentos e as experiéncias
do aluno.

A necessidade de narrar os acontecimentos € as rea-
lizagdes do ser humano possibilitou as geragdes futuras o
estudo e a compreensao dos periodos historicos. A idéia de
narrar a Histéria estava vinculada a possibilidade das futu-
ras geragdes evitarem os erros passados, bem como perpe-
tuarem as virtudes deixadas e registradas num determinado
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fato. Em nome disso, a Histéria passou a ter um carater
normativo, regrando e conduzindo a mentalidade do povo
que a absorvia. Os valores, as tradi¢des, os costumes eram
fixados e perpetuados conforme os interesses e vontade dos
narradores, que quase sem exce¢do serviram e servem as
aspiragdes do grupo vencedor.

Como professor de Historia, percebo de forma gri-
tante as conseqiiéncias desta visdo arcaica e descompro-
missada, que procura inculcar nos alunos apenas o que ja
esta estabelecido, o conhecimento de estruturas e fatos pas-
sados que nada, ou quase nada, tém a ver com a realidade
concreta e historica do educando.

Falo quase nada porque é impossivel negar que a
situagdo que hoje ai esté é fruto dos acontecimentos passa-
dos. A narragio dos fatos de forma tradicional, porém, nio
so dificulta a formagao da consciéncia critica, como traba-
lha para a manutengdo da visdo ingénua e descompro-
missada da Historia.

Que papel tem o professor na mudanga desta reali-
dade? Que conseqiiéncias esta realidade traz para o educan-
do? Trataremos disso mais a frente.

Nao quero negar, em absoluto, a importancia da His-
toria na formacdo da mentalidade e dos costumes de um
povo. O que questiono € que a historia tradicional vé o
fato numa visdo essencialmente politica, preocupada com
interesses do Estado e com a pura narragdo dos aconteci-
mentos, pouco se importando com os fatores causais do
fato. E evidente que esta narragio, além de genérica, pro-
cura perpetuar os feitos dos grandes homens e abandona a
histéria dos humildes e dos menos favorecidos, pois o fato
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sempre € narrado de cima para baixo. A conseqiiéncia basi-
ca deste tipo de narragdo € que ela passa a ter um cunho
puramente oficial, uma vez que os grandes homens, lem-
brados pela historia, estdo sempre ligados ao Estado.

Pergunto-me sempre porque € tdo dificil ocorrer o
processo ensino-aprendizagem de forma significativa no
estudo da Historia. Sdo os professores os culpados? Os
alunos ndo se interessam? Os instrumentos utilizados sdo
ultrapassados? Como reverter esta situagao?

E muito mais tranqiiilo para professores e alunos
continuarem reproduzindo a historia tradicional. Ela apre-
senta o fato de forma parada, sem questionamento, sem
analise da conjuntura socio-econdmica e politica no qual
ele esta inserido. Ndo deixa alternativas, pois a forma que
apresenta o fato € Unica. Por isso, trazer para a sala de aula
a narragdo destes fatos, sem se importar com a compreen-
sdo da conjuntura acima exposta, ¢ simplesmente repro-
dugdo. E isto qualquer um pode fazer.

Logo no inicio deste trabalho, colocava que, como
professor, percebo nos educandos as conseqiiéncias estam-
padas no seu agir, e esta visdo arcaica da historia.

O aluno esta sem identidade. Isto ocorre porque
ele ndo se percebe como sujeito ativo e construtor da sua
historia. A visdo arcaica, oficial e perpetuadora dos cos-
tumes esta deixando o jovem apatico, ou seja, fora do seu
contexto histérico-social. Ele ndo pode se posicionar
porque € considerado sem opinido; ndo pode criticar por-
que lhe falta informagdo, ndo propde porque tem medo
de ser censurado. O que lhe € passado, € oficial. E isso
basta.
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O aluno ¢é educado para ver as coisas de forma imu-
tavel. Na visao da Historia reprodutora, os fatos ndo sao
estanques, e por isso a “descoberta” torna-se um dos pon-
tos essenciais no sistema de avaliagdo. Algo, que nao pos-
sibilita compreensao, ¢ facil de ser decorado.

O’aluno € visto como um deposito. Ele passa a re-
ceber passivamente os conhecimentos e educa-se para ar-
quivar o que se defronta, perdendo assim o seu poder de
criar, de ser sujeito de sua agao.

O aluno néo é formado para o compromisso histo-
rico. Esta falta de compreensao e de analise dos fatos pas-
sados, de acordo com a realidade concreta do educando,
leva 0 mesmo a se alienar dos problemas que o circunda,
tornando-o ingénuo e descompromissado socialmente.

Como pensar em formar a consciéncia critica dos
jovens, apresentando a eles esta visdo ultrapassada e
discriminadora dos fatos? E possivel conscientizar mostran-
do arealidade de forma invertida?

Ora, a questdo que surge neste momento da exposi-
¢do €: é possivel mudar isto?

Claro que sim. Porém, temos que ter o cuidado para
ndo sermos ingénuos. Quero dizer com isso que a Historia
sempre deve ser analisada dentro do processo dialético.
Nao ha como pensar numa escola nova, desprezando to-
talmente a tradicional. A nova s6 tem sentido como pro-
posta alternativa de alteragdes sempre ao que esta ai. Ndo
ha como apresentar o fato “puro”, ou seja, como se ele nas-
cesse do imediatismo. Ele € fruto de uma relagdo que en-
volve o campo politico, econdmico, social, cultural. Nao é
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pura negagdo de uma visdo historica que vai proporcionar a
nova, capaz de modificar a estrutura que ai esta.

A <P

Entdo, o que deve ser feito para que a narragao his-

térica torne-se um instrumento de conscientizagdo e de
formagdo para a cidadania?

Acredito que nio € este ou aquele fator que deva ser
mudado para que haja uma mudanga significativa, mas sim a
mudanga da estrutura enraizada ao longo dos séculos.

Vivemos hoje na era dos especialistas. Cada profis-
sional passa a entender somente, de forma aprofundada, aqui-
lo que pertence a sua area. Isto promove, quando se analisa
num todo, a fragmentagdo do conhecimento. No estudo da
Historia isto é desastroso. Querer analisar um fato perife-
ricamente, ou melhor, parcialmente, ¢ matar o processo de
compreensdo deste fato. Torna-se impossivel uma sintese
da histéria. O aluno que passa a ver o fato de forma frag-
mentada jamais conseguira relaciona-lo com o seu momen-
to. O maximo que ele pode fazer é reproduzir aquilo que lhe
passam. Ficara este aluno impossibilitado de compreender
a conjuntura global do fato. E é exatamente por isso que
surge a alienagiio e o mesmo descompromisso. Faz-se ne-
cessario, portanto, analisar os fatos por dentro, valorizando
e deixando vir a tona a veracidade dos acontecimentos e das
pessoas envolvidas. O aluno ndo pode ver o fato histérico
como algo possivel somente aos grandes homens.

Ele tem que se inserir no fato, buscando compreen-
dé-lo dentro da situag@o histérica que ele vive, perceben-
do as relagdes entre os acontecimentos passados e 0s por
ele vivenciados hoje. O compromisso da mudanga s sur-
ge quando eu me sinto inserido no processo. E aqui que
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entra a figura do professor. A assimilagio da histéria é um
processo “individual”, ou seja, ndo adianta querer inculcar
no aluno os fatos, os acontecimentos. E preciso respeitar a
histéria desse aluno, o poder de compreensio e entendi-
mento dele. Cabe ao professor saber valorizar as opinides,
as experiéncias, o cotidiano do seu educando. E 16gico que
ndo quero aqui criar a historia de cada um. Pelo contrario,
pois se fizesse isso, estaria contradizendo o que acima afir-
mei. S6 que € necessario, para reverter esta visio arcaica
da historia, que o educando se sinta construtor da sua his-
toria. E para que isto ocorra € preciso valorizar o que ele
traz como bagagem e experiéncia de vida. Em outras pala-
vras, 0 educando ndo é um ser passivo, mas sim ativo na
compreensao ¢ elaboragdo da histéria.

Um dos movimentos mais fortes de resgate da his-
toria como formadora de consciéncia, € a dos negros, atra-
vés da figura de ZUMBI, o movimento de conscientizagio
se espelha pelo Brasil, procurando mostrar que o negro
reagiu, e muito, contra o sistema escravista imposto pelos
colonizadores e que perpetua-se até hoje. E assim poderia
citar uma variedade de movimentos que a histéria oficial
do Brasil ndo narrou e por isso ndo chegou a escola.

Para se escrever esta nova historia, faz-se necessa-
rio abandonar a visdo conteudista que até entio norteou o
estudo da mesma. A nova historia se interessa por toda a
atividade humana, cuja base filoséfica ¢ a realidade social,
as experiéncias de vida, os relatos familiares, as tradigdes,
os acontecimentos comuns, o dia-a-dia do educando, o
cotidiano das pessoas.

A nova postura histérica exige o repensar da expli-
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cagdio dos fatos, sendo a mesma de cunho estrutural e ndo
mais periférico. A sintese proposta pela nova historia so
sera possivel quando se entender a relagdo entre o erudito
e o popular, ou seja, quando a narragdo historica se preo-
cupar com os “herdis” e os menos favorecidos.





