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APRESENTACAO

Os textos ora apresentados e que se seguem, foram escritos por diversos
professores autores com a perspectiva de serem analisados e discutidos no I Simpédsio
do Curso de Formagao de Docentes — Normal, em nivel médio, acontecido em Faxinal
do Céu (Municipio de Pinhdo-PR) - setembro de 2005.

Trata-se de textos elaborados de forma individual, tomando como referéncia
as disciplinas especificas que comp&em o referido Curso, com o objetivo de indicar os
pressupostos e o tratamento metodoldgico das mesmas.

Além desses elementos, os textos refletem o cuidado que cada professor
e professora teve em construi-los, de ndo coloca-los como prontos e acabados,
considerando que seriam e foram discutidos e apreciados pelos participantes do
Simposio.

Com essa perspectiva, a presente coletédnea, contribui para a reflexdo
continua da Proposta Pedagdgica Curricular do Curso de Formacdo de Docentes -
Normal, em nivel médio, cuja reelaboracdo e reorganizagdo, contempla o resultado
das discussOes feitas a partir dos textos e das ementas, por todos os participantes do
I Simpodsio do Curso de Formacgado de Docentes — Normal.

Nesse sentido, é importante ressaltar que todos os professores da Rede
Estadual que estiveram presentes no referido evento, sdo co-participes nesse processo.
Sendo assim, esta firmado o compromisso de todos com o processo continuo de
realimentacdo do curriculo integrado que busca a formacdo integral, onde a cultura
geral integra a cultura profissional na perspectiva de uma escola comprometida com
uma educagdo emancipadora.

O texto da professora Ileizi L. Fiorelli, apresenta inicialmente um histérico da
Formacdo de Docentes, no periodo de 1971-2003, para posteriormente desenvolver
uma analise sobre a oferta do Curso de Formacdao de Docentes - Normal, em nivel
médio, no Estado do Parand, a partir de 2004, assim como da Proposta Pedagdgica
Curricular do referido curso.

A professora Lilian Anna Wachowicz, no seu texto: “A epistemologia da
educacao”, faz uma analise importante sobre a educacdo, situando historicamente
o papel da mulher nesse contexto, para posteriormente articular com a formagao
docente. Também trata no seu texto sobre a aprendizagem por reflexdo. “Aprender
a reflexdo €, a nosso ver um dos objetivos mais importantes da educacdo escolar”,
diz ela. Para tanto, apresenta a reflexdo de varios autores, para finalizar reiterando o
postulado de Vigotsky sobre o tema apresentado.

"0 desafio da formacdo integrada de professores”, é o texto que a professora
Marise Ramos desenvolveu, na perspectiva de mostrar a partir de uma analise clara,
sobre a formacdo de professores no ensino médio, de forma integrada. Assim temos
na leitura do texto, o real sentido da integracdo colocada como uma provocagao
para os professores formadores, cuja maior desafio € a compreensdo do objeto da



formacdo, ou seja, a relacdo “entre 0 que se ensinar, para que ensinar € como
ensinar.”

Em seguida, temos os textos que fundamentam as disciplinas especificas do
Curso de Formacao de Docentes — Normal, em nivel médio. Inicialmente, apresenta-
se a anadlise do professor Edmilson Lenarddo, sobre a disciplina de Fundamentos
Histéricos da Educacdo. Como ele mesmo indica, “o presente texto tem como principais
objetivos propor reflexdes e apontar sugestdes ao tratamento pedagdgico que deve
merecer a disciplina de Fundamentos Histoéricos da Educacao”.

Os textos que se seguem ao de Fundamentos Histdricos, sdo os que fazem
a reflexdao sobre os sentidos e significados das disciplinas que fundamentam tedrica
e metodologicamente o Curso, ou seja, Fundamentos Filoséficos da Educacdo, da
professora Maria Auxiliadora Cavazotti Fundamentos Socioldgicos da Educagdo, da
professora Ileizi Luciana F. Silva, Fundamentos Psicoldgicos da Educacdo, do professora
Adjuto Eudes Fabri , Fundamentos Histéricos e Politicos da Educacdo Infantil e Trabalho
Pedagodgico da Educacédo Infantil, da professora Catarina Moro.

Além da disciplinas de Fundamentos, compde também a coletdnea do
presente livro, as disciplinas de Concepgdes Norteadoras da Educagao Especial, da
professora Maria Inés Delgado, Organizagdo do Trabalho Pedagdgico, do professor
Jodo Luiz Gasparin e Literatura Infantil, da escritora Gloéria Kirinus. Na mesma
perspectiva dos autores que desenvolveram uma analise sobre os fundamentos da
educagdo que norteiam o Curso Normal, os professores que escreveram os textos
sobre as disciplinas acima mencionadas, tiveram o cuidado de aprensenta-los como
as que articulam o processo pedagdgico, no sentido de apontar a real finalidade da
escola quanto ao ensino e aprendizagem para todos.

As Metodologias de Ensino, confere ao Curso, em situagdes de estudos e
aprendizagens significativas, vivenciadas pelos futuros professores, a identidade do
mesmo. E nessa perspectiva que os autores dos textos desenvolvem as suas analises.
Areflexdo se déd em torno das formas de fazer, ou seja, da praxis pedagdgica, integradas
ao ensino de Portugués/Alfabetizacdo, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Arte
e Educacgao Fisica. Seus autores sdo: Metodologia do Ensino de Portugués, professora
Carmen Sa B. Sigwalt, Metodologia do Ensino da Matematica, professora Vera Lucia
L. Petronzelli, Metodologia do Ensino de Histéria, professor Geyso D. Germinari,
Metodologia do Ensino de Geografia, professor Roberto Filizola, Metodologia do Ensino
de Ciéncias, professor Marcilio R. de Miranda e Carlos Petronzelli, Metodologia do
Ensino de Arte, professora Consuelo Alcioni B. D Schilichta e Metodologia do Ensino
de Educacdo Fisica, da professora Ana Nelly de Castro Gregdrio.

Em relacdo a disciplina de Pratica de Formacao, a professora Claudia Mara
de Almeida, apresenta o seu texto que, como ela mesma diz: “as consideragoes
procuram apresentar e fundamentar algumas idéias iniciais a respeito dos objetivos
e possibilidades de organizacdo da disciplina de Pratica de Formacdo, no contexto
da formacao inicial de professores para Educacdo infantil e séries iniciais, em nivel
médio.”



Em seguida a professora Maria de Fatima T. Cruz, indica no seu texto, alguns
encaminhamentos para o desenvolvimento da disciplina de Pratica de Formacgao.
Também sugere, a partir dos eixos tematicos da referida disciplina, a metodologia a
ser considerada no processo de formacao dos jovens que fazem a opgao por trabalhar
com criangas da Educacao Infantil e Anos Inicias do Ensino Fundamental.

E para finalizar essa apresentacdo, no texto final do livro, a mesma professora
expressa uma reflexao sobre a avaliacdo da aprendizagem no Curso Normal. A partir
do texto apresentado, desenvolve uma analise dos sentidos e significados da avaliacao
da aprendizagem, na dimensao da formagao docente. Para tanto, apresenta em
seguida a sua reflexdao, algumas sugestbes de praticas avaliativas, numa perspectiva
diagnéstica, qualitativa e formativa.

Esperamos que este material que colocamos a disposicdao de todos os
professores, possa contribuir com a constante reflexao do curriculo do Curso de
Formacao de Docentes, em nivel médio, na modalidade Normal e que se expresse no
cotidiano de cada escola, de cada sala de aula, tendo como resultado a formacgao de
professores conscientes com a educacao do Parana e do Brasil.

Sandra Regina de Oliveira Garcia

Chefe do Departamento de Educacao e Trabalho






A FORMACAO DE DOCENTES DA EDUCACAO INFANTIL E
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL, EM NiIVEL
MEDIO, NO ESTADO DO PARANA - 2003.!

Ileizi Luciana Fiorelli Silva?

Refletir sobre a formagado de docentes como um problema social e socioldgico,
isto é, pensa-la do ponto de vista politico e cientifico, significa comprometer-se com o
esforco de aproximar-se, o melhor possivel, da compreensédo dessa problematica com
os instrumentos das ciéncias sociais, envolvendo-se com as tarefas da construcdo das
propostas e dos espagos necessarios para a configuracdo de um sistema publico de
formacdo de professores.

As pessoas que ocupam 0s cargos da Secretaria de Educacao do Estado
do Parana, nos departamentos do Ensino Médio e da Educagdo Profissional, tém
enfrentado esse desafio com o nivel de comprometimento citado acima, uma vez que
tém procurado, como ponto de partida, estudos, experiéncias e reflexdes acumuladas
ao longo da histéria da educagdo das ultimas décadas. Obviamente, os desafios sao
especificos do contexto atual e isso também é um eixo importante nas elaboragées
de politicas para esses niveis de ensino no Estado do Parana.

Do ponto de vista politico e pedagdgico, ressalta-se que a retomada do
Ensino Médio e Tecnoldgico/Profissionalizante de forma integrada possui um sentido
muito diferente daquele existente nos cursos organizados sob a égide da Lei 5.692 de
1971. A concepcao de formacgdo de professores em nivel médio também é diferente
daquela que orientava o antigo curso de Magistério (profissionalizante de 29 Grau)
até a reformulacdo de 1990.

A Proposta de Reformulacdo Curricular do Curso Normal em nivel médio,
elaborada em 20033, representa o primeiro passo no resgate desse espago publico de
profissionalizacdo e formagdao em nivel médio de forma integrada. De modo algum,
devemos olha-la como pronta e acabada. Entendendo que o curriculo é algo mais
dinamico do que a grade curricular e o desenho formal do curso. E no processo
de implementacdo que estamos encontrando os problemas e os defeitos dessa
Proposta. Entretanto, ha nesse documento inicial alguns fundamentos, pressupostos
e principios tedrico-metodoldgicos que sdo muito importantes para o atual contexto
da educacéo brasileira. E isso que deve ser ressaltado nesse momento: a pertinéncia
das teorias do conhecimento baseadas no materialismo-histérico como orientadoras

! Texto elaborado para discussido com os docentes do curso Normal em nivel Médio das escolas ptblicas do Estado do
Parana.

2 Doutora em Sociologia pela USP ¢ Professora do Depto. Ciéncias Sociais da UEL/PR.

3 PARANA. SEED.SUED.DEPARTAMENTO DE EDUCACAO PROFISSIONAL. Proposta Curricular do Curso
de Formagdo de Docentes da Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel Médio. Curitiba,
2003.(74 pp)



da proposta pedagdgica de formagao no Ensino Médio e na modalidade Normal. Como
essa Proposta? se situa na histéria recente da educagdo do Estado Parana?

1. A FORMAGAO DOCENTE NA HISTORIA DA EDUCAGAO
PARANAENSE (1971-2003)

Como nos demais estados do pais, no Estado do Parand, a formagao de
docentes para as primeiras séries do ensino fundamental deu-se, inicialmente, nos
Institutos de Educagao, em cursos denominados de Normal, como etapa subsequente
ao antigo ginasio. Até os anos de 1970, quando se expandem os cursos de pedagogia, a
tarefa de formar professores ocorria no nivel médio do sistema de ensino, continuando
assim até os anos de 1990. As Faculdades de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
preparavam os professores para o Ensino Médio, numa perspectiva humanista,
em que as ciéncias e as disciplinas escolares ndo estavam em graus elevados de
especializagao, em termos de habilitagdo para o ensino, ou seja, o licenciado nessas
faculdades, normalmente, podiam lecionar varias disciplinas. Era comum, também,
que profissionais liberais, tais como, advogados, médicos e engenheiros ministrassem
disciplinas nos cursos de nivel médio e no curso Normal de formacdo de professores
primarios®.

Os historiadores da educagdo identificam nesse periodo (1920-1960)
o predominio de concepcdes humanistas e tradicionais de educacdo, ciéncia e
pedagogia, ou seja, o sistema de ensino estava configurado segundo os pressupostos
de uma cultura erudita e elitista, com uma pedagogia autoritaria em termos de
relacdes no processo de aprendizagem. A contraposicao a essas concepgoes vinha dos
intelectuais denominados de “escolanovistas”, porque defendiam a modernizagao da
sociedade e da educacdo, segundo os principios pragmaticos e liberais de John Dewey
e das propostas da Escola Nova. O embate entre liberais escolanovistas e catdlicos
tradicionalistas desenvolveu-se durante todo o governo de Getulio Vargas (1932-

4 Proposta Curricular do Curso de Formagdo de Docentes da Educagio Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
em Nivel Médio. Curitiba, 2003.(74 pp)

5 A terminologia utilizada para designar os niveis do sistema de ensino brasileiro tem sido sempre modificada quando
entra em vigor uma nova legislacdo educacional. No periodo de 1926 a 1964, denominava-se de Escola Primaria as
quatro primeiras séries e de Escola Secundaria ou Ensino Médio, o Ginasio (4 anos) e o Colegial (3 anos) (cada reforma
colocava pequenas alteracdes mas a nomenclatura era essa). A formagao de professores para a Escola Primaria ocorria
nos Cursos Normais, em Institutos de Educag@o, que até o aparecimento das Faculdades de Filosofia e Ciéncias no En-
sino Superior, formavam também para o magistério nas Escolas Secundarias. A partir de 1971 (lei 5.692), muda-se essa
nomenclatura para a seguinte: o que era a escola primaria e o ginasio (no Ensino Médio anterior) passa a ser Ensino de
19 grau (1% a 8 série); o que era Ensino Médio passa a ser Ensino de 2° grau (com trés séries). O Ensino de 29 grau passa,
compulsoriamente, a ser todo profissionalizante. Os professores sao formados nos cursos de Magistério de 2° Grau,
Pedagogia de 3? Grau e Licenciaturas de 3° Grau. Com a LDBEN-Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional de
1996, muda-se novamente. Estabelece-se que a Educagdo Basica contempla a Educagdo Infantil (0 a 6 anos), o Ensino
Fundamental (antigo 1° grau - oito séries) e o Ensino Médio (antigo 2? grau - 3 anos). A Educac@o Superior devera formar
professores para todos os niveis, preferencialmente, em Institutos de Educagao, que ofertariam cursos de Normal Supe-
rior, habilitando para Educagdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental; licenciaturas para o ensino das quatro
ultimas séries do Ensino Fundamental (5% a 8% ) e as trés séries do Ensino Médio.
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1945), sendo que os escolanovistas foram derrotados ou cooptados em diversos
momentos da ditadura Vargas (Bomeny, 2001).

O periodo de 1946 a 1961 foi marcado pelo crescimento das campanhas
em defesa da escola publica, gratuita e laica, como estratégia importante para a
democratizacdo do pais e a incorporacao das classes populares no processo de
industrializagdo e escolarizacao. As disputadas concentraram-se na elaboracdao da LDB
- Leide Diretrizes e Base da Educagao Nacional, que mais uma vez foi capitaneada pelos
interesses privatistas organizados em torno das escolas catdlicas. A Lei 4.024/1961
ndo desenhou um sistema de ensino publico nacional com financiamento estatal
exclusivo para as escolas publicas; permitiu-se a transferéncia de recursos para as
escolas privadas. Pode-se afirmar que as concepgdes de educacgdo, ciéncia e pedagogia
em confronto foram sendo diversificadas, e muito da critica dos escolanovistas ja
influenciava as praticas pedagdgicas e a formacdo de professores. Contudo, o carater
elitista e conservador era predominante no curso Normal, nos Institutos de Educacao.
A feminizagao do magistério, as condicdes de trabalho nas escolas, a incorporagdo das
classes populares no ensino primario, o trabalho do professor leigo, a precariedade
das escolas rurais, entre outros fatores, caracterizaram a configuragao da formagao
de professores e do ensino primario no pais.

Conforme o capitalismo brasileiro expandia-se em suas formas subordinadas
ao capital internacional, as contradices internas se aprofundavam no campo do
trabalho e das tessituras sociais. A urbanizacdo, a migragao de regides tradicionalmente
empobrecidas para as regides de desenvolvimento econdmico acelerado, no sentido
nordeste-sudeste, ensejaram a emergéncia de novos sujeitos sociais, tipicos da
transicdo do rural para o urbano; novas demandas por servigos sociais apareceram e
a educacgdo escolar tornou-se um equipamento necessario e almejado pelas classes
trabalhadoras.

Como uma reacgao eficiente diante do quadro que se desenhava no pais,
amadureceu-se o movimento dos militares, que sempre tiveram presenga marcante
no Estado brasileiro. Os setores dos militares e dos empresarios ligados ao capitalismo
norte-americano, as concepgcdes positivistas de sociedade, estado e educacdo
conseguiram se apropriar do Estado, num golpe em 1964. O projeto dos militares foi
bem sedimentado em todos os setores sociais, garantindo uma longevidade para seus
projetos e concepgdes de sociedade e educagdo (Rezende, 2001).

No que se refere a formacao de professores, destaca-se a Reforma Universitaria
de 1968, que separou a formagao docente das Faculdades de Filosofia e Ciéncias
Humanas, criou o regime departamental, as Faculdades de Educacdao e expandiu
os cursos de pedagogia muito mais voltados para a administracdo escolar do que
para as preocupacoes pedagdgicas. Durante o periodo da década de 1970, ocorreu a
expansdo de todos os niveis de ensino, que quase universalizou as primeiras séries do
primeiro grau e atingiu a casa dos 80% no atendimento da idade escolar nas quatro
Gltimas séries do 19 Grau. Porém, nos 22 e 39 Graus, o crescimento foi mais contido
no setor publico e incentivado no setor privado. A formacdo de professores para
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todos os niveis foi direcionada para as denominadas licenciaturas curtas, marcando o
aligeiramento e a precariedade na formagao docente. Intensificou-se a autonomizagao
dos campos cientificos e escolar, as fronteiras entre as dimensées da pesquisa e do
ensino como atividades e funcdes sem articulagao. A dicotomia entre bacharelado
e licenciatura nas universidades desenvolveu-se no sentido de hierarquizar essas
habilitacbes, dando proeminéncia para o bacharelado. Os professores das faculdades
e departamentos das ciéncias/disciplinas basicas foram sendo socializados para ndo
se envolverem com os problemas da educacdo e do ensino no pais. Tais problemas
seriam exclusivos dos especialistas, do campo da educacgao.

As dimensdes do ensino e da pesquisa sdo interdependentes, porém, a
forma de se comunicarem e de se identificarem foi sendo moldada em termos de
desenvolvimento da autonomia relativa em relacdo umas as outras. Ou seja, 0 espacgo
da producao cientifica (pesquisa) foi se configurando de forma a se separar do espaco
educativo, mesmo quando amparados em instituicGes de ensino. Esse processo é
fundamental para a ampliagao quantitativa e para a diversificacdao qualitativa dos
objetos de pesquisas. A autonomia, a consolidacdo de uma esfera social propriamente
cientifica possibilitou a agilizagdo do desenvolvimento da ciéncia no Brasil. Entretanto,
o aperfeicoamento das “fronteiras” entre a ciéncia e as dimensdes relacionadas ao
ensino, tais como, a producao dos cientistas e a formacdo de professores para a
educacdo escolar, comega a dificultar a comunicacao entre os espacgos de produgao
de pesquisa e de educagao escolar.

Inspirando-se na palestra de C.P. Snow, em 1959, em Cambridge, quando
cunhou a expressdo “duas culturas” para se referir a falta de comunicagdo entre a
ciéncia e as humanidades, ou ainda entre cientistas e ndo-cientistas, sobretudo os
literatos e estudiosos da vida cultural, Snow provocou os intelectuais dos dois campos
para mostrar que ambos desconheciam e eram indiferentes aos conhecimentos e aos
modos de vida uns dos outros.

De fato, a distancia entre cientistas e os ndao-cientistas é muito
menos transponivel entre os jovens de agora do que era ha
apenas trinta anos. Trinta anos atras as culturas ja haviam cessado
de falar uma com a outra, mas pelo menos trocavam um sorriso
amarelo através do fosso. Agora a cortesia se foi, e elas s6 fazem
caretas uma a outra. N3o é apenas que os jovens cientistas sentem
agora que sdo parte de uma cultura em ascensdo, enquanto a outra
estd em retrocesso. E também, em termos brutais, que os jovens
cientistas sabem que com qualquer diploma que seja conseguirdao um
emprego confortavel, enquanto seus contemporaneos e congéneres
em Inglés ou Historia terdo sorte se ganharem 60% do que eles
ganham. (SNOW, 1995 [1959], grifos meus, p. 36-37)

No Brasil, construimos um fosso entre as dimensGes da ciéncia (pesquisa)
e da educacdo (ensino). As reformas implementadas no Ensino de 19, 22 e 3?2 Graus
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caracterizaram-se por uma reorganizagao das ciéncias e das disciplinas nos curriculos
dos trés niveis de ensino. Em todas as areas ocorreram “simplificacdes”, juncdes
de disciplinas e contelidos. Por exemplo, no 19 e 29 graus o curriculo minimo ficou
assim: Lingua Portuguesa e Literatura foram fundidas em Comunicacdo e Expressao;
Histéria e Geografia foram resumidas em Estudos Sociais; Biologia, Quimica, Fisica e
Matematica foram agrupadas em Ciéncias. A reforma universitaria de 1968, comegou
a ter reflexos no Parana a partir de 1971, com a criacdao de novos cursos de formacao
para professores, atendendo aos curriculos do 19 e 29 graus. Assim, foram criados
cursos de licenciatura curta ou plena em Estudos Sociais, Ciéncias e Comunicacdo
e Expressdo. Em cada curso poder-se-ia obter habilitacdes para as disciplinas e
contelidos que compunham a area. Nos cursos de Ciéncias, as habilitagdes possiveis
eram a licenciatura curta em Matematica, Fisica e Quimica e a licenciatura plena
em Biologia e Ciéncias. Os cursos de Estudos Sociais habilitavam para a disciplina
Estudos Sociais de 1° e 29 graus, Educacdo Moral e Civica para o 22 grau, OSPB para
0 19 grau. Essa reorganizacdo consagrou uma concepcdo de ciéncia e de educacao
nos termos de um enxugamento de conteldos na perspectiva técnica da utilizacdo e
operacionalizacao dos conteldos, tanto no processo de ensino (visto como técnica)
como no processo de trabalho. A maioria dos conteludos foram formatados em livros
didaticos que tinham um mesmo fio condutor em termos de visdo social, ideoldgica e
politica, ou seja, nas trés grandes areas Comunicagao e Expressao, Ciéncias e Estudos
Sociais, os conteldos foram disseminados na o6tica do positivismo, funcionalismo e
sobretudo do autoritarismo. As visOes de sociedade e de natureza eram as mais
ingénuas e simplificadas, do ponto de vista do conceito de educacdo e de ciéncia dos
burocratas elaboradores das politicas educacionais e dos curriculos.

Nesse periodo, as fronteiras entre ciéncia e educagdo foram aprofundadas
pelo caminho do empobrecimento dos contetidos na formagao dos professores e no
processo de ensino-aprendizagem nas escolas. No 3.9 Grau, 0s cursos que continuaram
a desenvolver pesquisas e a construir o seu campo de conhecimento no espaco
cientifico, separaram-se da formacdo de professores nas areas de conhecimento.
Assim, os que se formavam em cursos como Matematica, Fisica, Biologia, Historia,
Geografia, Ciéncias Sociais, entre outros, dedicavam-se ao oficio de pesquisador,
professor do 32 grau e, residualmente, ao magistério de 12 e 22 Graus. Os concursos
para o magistério de 12 e 29 graus privilegiavam os formados em Ciéncias e em
Estudos Sociais.

Os problemas relativos a producdo dos cientistas e a formagdo dos que
ensinam essas ciéncias nas escolas sdo direcionados ao campo da educacdo, que se
organizou como uma comunidade auténoma, produzindo os discursos pedagdgicos
qgue “especializam a consciéncia do professor” a partir da Pedagogia (tecnologias)
e da Psicologia (comportamento) (Bernstein,1996). Ocorreu uma tecnologizagao no
“treinamento” e na formacgdo dos professores, deslocando-se das areas/disciplinas
cientificas que compdem os curriculos nas escolas. Segundo Bernstein (1996), a
educacgao se profissionaliza para além das ciéncias de referéncia. Se analisarmos os
PCNS-Parametros Curriculares Nacionais (1998), de maneira geral, abordam muito
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mais nogdes de competéncias do que o ensino de conteldos ligados as ciéncias,
“Educar é desenvolver competéncias.”

Como a dimensdo pesquisa estd amparada em uma regido do espaco da
educacdo - universidades - ela esta presente na formacao (graduacdo/bacharelado).
Mas, sem didlogo com a dimensdo ensino. Os mesmos profissionais pesquisam e
ensinam, porém sem refletir sobre essa tarefa. Essa fronteira passa a dificultar a
reflexdo sobre a dimensdo do ensino da disciplina/ciéncia na escola e na formacdo de
quem vai ensinar na escola.

Instauram-se “fronteiras” entre “duas culturas”, para lembrar de Snow,
configurando duas dimensdes com dificuldades de comunicacdo de fato.

Os sintomas mais visiveis:
a) enfraquecimento das licenciaturas em todas as areas nas universidades.

b) empobrecimento quantitativo e qualitativo na formagéo de professores nas areas
de conhecimento.

c) graves problemas de ensino-aprendizagem na educagao basica. Os dados dos
testes SAEB-Sistema de Avaliagao da Educagéo Basica e ENEM-Exame Nacional
do Ensino Médio, demonstram a falta de contetidos e de dominio dos alunos sobre
os fundamentos das ciéncias naturais e humanas.

Pouquissimas andlises sobre os dados do SAEB e ENEM, indicam a raiz mais
profunda dessa situagao do ponto de vista do desenvolvimento do sistema educacional
no Brasil, enfocando as dimensdes da ciéncia e da educacdo como componentes
importantes na formatacao de espacos de ensino, na formagao de professores e no
ensino das ciéncia nas escolas. O problema é de como se constitui o campo cientifico
e da educacgao escolar no Brasil.

Os esforcos por autonomizar foram tanto dos elaboradores das politicas
educacionais como dos agentes envolvidos com a ciéncia e com a educacao escolar. A
construcdo social do discurso pedagdgico, segundo Bernstein, na Inglaterra também
caminhou para esse processo de autonomizacdo entre educagdo e ciéncia, ou seja,
o discurso pedagdgico foi sendo montado no sentido de isolar o que seria educacao
em relagdo as areas de conhecimento. O espaco social disseminador desse padrado de
relacionamento foi e é a universidade.

Apesar do esforgo para desenvolver esse padrdo de comunicagao entre
ciéncia e ensino, o didlogo ocorria a partir de esforcos das associagdes cientificas de
cada area e de setores do proprio campo da educacdo. A expansao dos cursos de
pos-graduacdao em educacgdo, resultou no aumento da producdo de pesquisas sobre
essa tematica em varios aspectos. Os estudos criticos publicados nos anos de 1970
e meados de 1980 foram disseminados nos cursos de formagao de professores e nas
escolas, criando discursos que se opunham as concepcbes de sociedade e educacao
hegemonicas naquele periodo®.

¢ Cito apenas alguns autores que marcaram e renovaram as analises acerca da educacdo brasileira, sem pretender ser
exaustiva: Acéacia Kuenzer, Barbara Freitag, Carlos Jamil Cury, Dermeval Saviani, Florestan Fernandes, Gaudéncio
Frigotto, Luis Antonio Cunha, Miriam Warde, Moacir Gadoti, Otaiza Romanelli, Vanilda Paiva, entre outros...
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Observa-se a intensificacdo das criticas ao modelo de formacdo de professores
e ao curso de Magistério, que ganhou contornos claramente tecnicistas, desenvolvendo
uma concepcao de professor técnico e executor muito distanciada de uma visdo de
professor como intelectual e produtor de suas reflexdes e praticas educativas.

Como em muitos outros estados do pais, no Parand, em 1983 inicia-se
um ciclo de governos do PMDB, que vai até 1994. Nesses dez anos, os debates
no campo educacional e cientifico indicavam a necessidade de romper com o
“modelo” de organizacdao do sistema de educagdo nacional dos governos militares.
A politizacdo marcou os esforcos de mudancas nas escolas e nos curriculos.
Democracia, participacao e autonomia tornaram-se “bandeiras de Iluta” no processo
de redefinir as universidades, os cursos, o ensino profissionalizante, o 19 e 29 graus
e a formacdo dos professores. Uma misceldnea de tendéncias pedagdgicas, tedricas,
politicas e ideoldgicas perpassavam os debates das equipes de ensino nas SEEDs e
dos departamentos das universidades e faculdades. Coloragdes liberais e socialistas
misturavam-se nas propostas que buscavam outros patamares para relagdao entre
ciéncia e educacao. Os cientistas e professores das diferentes areas de conhecimento
agiram nesse contexto para retomarem suas especificidades, suas autonomias no
campo da ciéncia e da educagdo. Comecaram a extinguir os cursos de Estudos Sociais,
os cursos de licenciatura curta em Ciéncias, entre outros.

Nos 19 e 29 Graus, retomaram-se as disciplinas: Matematica, Fisica, Quimica,
Historia, Geografia, etc. Nos cursos profissionalizantes de 29 grau, aumentaram-se os
anos de estudos de 3 para 4 anos, para contempla-los com as disciplinas autdbnomas
ja mencionadas acima. Enfim, todo um esforco de reorganizar os curriculos a partir
de concepgbes mais complexas sobre ciéncia e educacgao. A formacdo de professores
é retomada em seus vinculos com as ciéncias de referéncia da disciplina escolar,
contudo convivendo ainda com cursos de licenciatura curta e com as disputas com os
professores formados no periodo anterior.

No periodo de 1983 a 1994, observa-se que no Parana, o discurso pedagdgico
foi sendo mesclado pela proposta historico-critica (Saviani, 1985) com propostas de
educacao popular de cunho cristdo (Cunha, 1995). Na ultima gestao de governo do
PMDB (1991-1994) ja tinhamos a predominancia de orientacdes da educacao popular,
e propostas de financiamento do Banco Mundial encaminhadas (Gongalves, 1994).

A partir de 1995, observa-se uma reforma em todos os sentidos da educagdo
no Estado do Parana. Fechamento dos espacos publicos de ensino profissionalizante,
a rede estadual ndo oferece mais cursos técnicos, sobretudo os de quatro anos e
integrados ao ensino médio. Cerca de 160 mil matriculas deixam de ser feitas na rede
publica. O Ensino Médio é enxugado, ou seja, diminui-se a cada ano o numero de
horas/aulas nas escolas, levando a uma reducdo de aulas das diferentes disciplinas,
mas sobretudo das ciéncias sociais, artes e educacao fisica. Outras disciplinas sao
incluidas na parte diversificada do curriculo (cerca de 5.000 em todo o Estado), tais
como: empreendedorismo, informatica, cidadania, gestdo, empregabilidade, direitos
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e deveres, entre outras. Disciplinas sem tradicdo tedrica, de pesquisa e de ensino,
ministradas a partir de videos do SEBRAE, de jornais e revistas (Silva, 1998).

A énfase na educacdo geral estd intimamente relacionada a dindmica da
reestruturacdo do trabalho, em que a existéncia dos exércitos descartaveis, precisa
orientar a socializacdo de perfis adaptados as incertezas e as condigOes flexiveis
de empregabilidade. Por isso ndao haveria mais necessidade de cursos de formacao
profissional de longa duracdo que dessem uma formacao sélida em fungdes especificas,
criando identidades profissionais dificeis de serem reformuladas no mercado de
trabalho.

E interessante ressaltar que, no periodo de 1995 a 2002, no Parana, sob o
governo de Jaime Lerner, as reformas do Estado e da Educagao foram aceleradas e
antecipadas em relacdo aos demais estados do pais. O governo do Parana determinou
o fechamento das matriculas nos cursos profissionalizantes, em outubro de 1996.
Antes mesmo da promulgacao da Lei 9394 de dezembro de 1996 e do decreto n? 2.208
de 1997. A radicalizacdo e agilizacdao da reforma nesse Estado fica evidente nessa
antecipacdao em relacdo as decisGes nacionais. Apenas quatorze escolas resistiram e
nao fecharam todos os seus cursos profissionalizantes, mantendo o curso Normal em
nivel médio.

Comparando os dois periodos, ditadura militar e década de 1990 diria que:

O Governo Militar empobreceu (simplificou) os processos de educagao escolar
no que se refere aos conhecimentos cientificos. Mas, complexificou-os do ponto de
vista da burocracia e da hierarquia educacionais. Simplificar significou alterar o
papel do professor, aligeirar sua formacgao e “facilitar” os procedimentos didaticos;
complexificar a burocracia significou criar um emaranhado de leis, 6rgdos, cargos,
chefias, procedimentos e rituais de controle, intensificando o trabalho do professor
nesse aspecto (preencher fichas, cumprir tarefas administrativas, etc.).

Essas tendéncias aprofundaram-se nas reformas de 1990, no Brasil. Politicas
financiadas e condicionadas por organismos internacionais, como por exemplo o
Banco Mundial. Mantendo uma pratica existente desde os anos de 1950 no Brasil, ou
seja, de contratar assessores estrangeiros para diagnosticar e propor politicas para o
Brasil. A partir de 1964, o Governo Federal procedeu assim para direcionar a educagao
em todos os niveis de ensino, comecando pelo Ensino Superior e pelo Ensino Médio,
denominado na época por ensino de 3° e 22 graus (Fonseca, 1996).

Nos anos de 1990, os contratos com o Banco Mundial e 0o Banco Interamericano
de Desenvolvimento, se multiplicaram pelo pais. Contratos com o MEC ou diretamente
com os Estados. Obviamente, as politicas ndo foram impostas por esses organismos,
uma vez que os governantes poderiam ter optado por ndo realizar acordos de
cooperacdo e de financiamento da educacdo. Foi uma opgdo politica deliberada em
reorganizar a educacao nacional a partir das orientacdes e do financiamento desses
organismos. Ha uma continuidade no processo de complexificagdo da burocracia, da
fragmentacdo maior das competéncias na estrutura estatal, entre a Unido, os Estados
e os Municipios; diversificacdo dos niveis e das modalidades de educacgdo; criagcdo de
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sistemas nacionais e estaduais de avaliacdo da educagdo em todos os niveis; a estrutura
se moderniza ainda mais, valorizando ainda mais o papel dos gestores nas unidades
escolares e nas universidades. O conceito de Gestdo e sua dimensao torna-se central
na estruturacdo do sistema de ensino. As concepgdes de gestao modernizam-se
muito em relagdo as concepgoes de administragao escolar elaboradas e disseminadas
no periodo da ditadura militar. Os procedimentos propostos pelas teorias de gestdo,
tais como: Qualidade Total, Circulos de Controle de Qualidade - CCQ, entre outros,
sao amplamente disseminados no sistema de ensino brasileiro. Esses procedimentos
resgatam uma “cultura” funcionalista na organizacao do trabalho nas escolas, com
componentes de participacionismo no sentido da execugao das politicas educacionais
elaboradas por técnicos no MEC e nas Secretarias de Estado. O ndo financiamento
de todas as necessidades das escolas procurou estimular os sistemas a levarem as
escolas a adotarem, cada vez mais, praticas de autofinanciamento.

O movimento de constituicdo da educacdo brasileira faz parte do movimento
de desenvolvimento do capitalismo nacional, que é caracterizado por especificidades
de nossa histéria, assim, ainda é um processo de modernizacdo conservadora.
Consegue organizar a estrutura social em dois sentidos: no sentido de reprodugao
mais ampla do capital com todas as suas inovagoes tecnoldgicas e de dominacdo;
e, no sentido de reproducdo das desigualdades sociais seculares e suas respectivas
culturas de justificagdo e sustentacgao.

A chegada ao poder de representantes das classes populares, obviamente
ndo representou, em 2003, uma reconfiguracdo rapida e radical do espaco publico.
Entretanto, setores sociais com visdes de educacao criticas do modelo implantado até
2002, inseriram-se nas burocracias educacionais, no MEC e nas Secretarias estaduais,
iniciando um novo ciclo de debates e reformulacdes das politicas educacionais. As
iniciativas da SEED-Pr desde 2003, estdo articuladas a essas possibilidades que
se abriram pelos governos federal e estadual. Situo a Proposta de Reformulagéo
do Curriculo do Curso de Formacdo de Docentes da Educacgdo infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, nesse contexto de possibilidades de disseminagao de
concepgoes de sociedade e de educacao que apontam em uma direcao completamente
diferente daquelas subservientes ao movimento de reproducdao ampliada do capital.

Certamente é uma proposta ainda marcada pelas dificuldades estruturais
e de definicdo mais profunda das praticas curriculares e das propostas pedagdgicas
em termos das teorias do conhecimento do materialismo-histérico. Contudo, os
pressupostos, os principios e os fundamentos que se pretende enraizar nas escolas
estao bem claros e anunciados no documento. Pretendo problematizar essa proposta
em termos de conteludo e de implementacao.

Para sintetizar o “quadro” de movimentacao da sociedade, do estado e da
educacao no Parana de 1971 a 2003, elaborei o esquema abaixo, que, certamente,
empobrece os conceitos e a riqueza das concepgdes, contudo serve para uma localizagao
sistematica da situacdo da elaboracdo das politicas educacionais e curriculares.
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BASE ECONOMICA: Capitalismo no Brasil e Especificidades do
Parana

SINTESE CONCEPCOES ENSINO MEDIO E PROFISSIONAL NO PARANA

1971-1983 1984-1994 1995-2002 2003 -
SOCIEDADE CAPITALISTA SOCIALISTA (?)* CAPITALISTA SOCIALISTA (?)*
EDUCACAO REPRODUGCAO TRANSFORMAGAO REPRODUGCAO TRANSFORMAGAO
. MATERIALISMO- RELATIVISTA MATERIALISMO-
CIENCIA POSITIVISTA , . ,
DIALETICO “POSMODERNA"** DIALETICO
, . . TECNICISTA HISTORICO-
PRINCIPIOS HISTORICO-CRITICO . ,
PEDAGOGICOS TECNICISMO POLITECNIA MOTIVACIONAL “POS- | CRITICO
MODERNO"** POLITECNIA
EMANCIPACAO EXERCITO EMANCIPACAO

FORMAGAO CAPITAL

ENSINO MEDIO HUMANO HUMANA DESCARTAVEL HUMANA
INTELECTUAL EMPREGABILIDADE INTELECTUAL
- ~ EMANCIPACA EXERCIT! EMANCIPACA
EDUCACAO FORMACAO CAPITAL CIPAGAO CITo CIPAGAO
HUMANA DESCARTAVEL HUMANA
PROFISSIONAL HUMANO
INTELECTUAL EMPREGABILIDADE INTELECTUAL

- 3 NORMAL SUPERIOR 3 .
FORMACAO DE MAGISTERIO 3 . . ., NORMAL MEDIO 4
¢ MAGISTERIO 4 ANOS | ANOS/ POS-MEDIO 1

DOCENTES ANOS ANO E MEIO ANOS

*Q tipo de sociedade esperada poderia ser a socialista, caso fossemos fiéis aos pressupostos do materialismo-historico.
Contudo, poderia ser uma sociedade democratica, republicana, ou outra denominagdo que designasse uma sociedade
diferente do que conhecemos das estruturas brasileiras, com marcas e raizes fincadas na desigualdade social. Certamente
o tipo de sociedade esperada é polémico, pois isso ndo sera “resolvido” no ambito dos curriculos e das escolas e sim das
lutas politicas mais amplas na sociedade em geral.

** Entendo por pés-modernismo uma vertente que se tornou bastante forte nas ultimas décadas, que despreza a historia, as re-
gularidades dos fendmenos sociais, enaltece as diferengas sem refletir sobre as desigualdades, fixa-se no imediato, no presente,
como se a vida fosse algo instantaneo, sem passado e sem futuro. Terry Eagleton faz uma critica minuciosa em “As Ilusdes do
Pés-Modernismo.” A vulgarizagdo das reflexdes dos tedricos Jean Baudrillard, Jean-Frangois Lyotard que criticaram as meta-
narrativas tipicas das teorias classicas das ciéncias naturais e humanas, e sobretudo das ciéncias sociais, refor¢ou o relativismo
de toda e qualquer ciéncia, pois os objetivos do conhecimento ligados a emancipa¢do humana ndo podem fundar nada e niao
s30 de modo algum possiveis. Para Eagleton esse posicionamento tedrico possui nexo com a sociedade consumista, neoliberal
das ultimas décadas.

Analisando os documentos e as legislacdes produzidas pelos elaboradores de
politicas educacionais no Parana, no periodo de 1971 a 2003, é possivel evidenciar
que as intencbdes e os esforcos em termos de configuracdo da educacdo publica
foram marcadas pelas concepcgdes de sociedade, educacdo, principios pedagdgicos,
ensino médio, educacdo profissional e formacdo de docentes polarizadas pelas
visdes positivistas, do materialismo-histdrico, liberais e relativistas. O contetdo das
propostas elaboradas nesse periodo representam as disputas em torno dessas visdes
e formas de compreender a ciéncia, a educacdo e a pedagogia’.

O problema que se coloca agora, a partir de 2003, é: como retomar as
concepcoes dialéticas em um contexto de fortalecimento do capitalismo? Como efetivar
uma proposta de formacdo de docentes e de ensino médio baseada em pressupostos
do materialismo-histérico?

7 Nos estudos que venho desenvolvendo ja cataloguei e analisei inimeros documentos e legislagdes que direcionaram a
educagdo no Estado do Parana. Na bibliografia final cito, apenas alguns, que considero fundamentais para identificar as
concepgoes de sociedade, estado, educacao e ciéncia hegemdnicas no processo de elaboragao das politicas.
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2. REFLEXOES ACERCA DA PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO
DE FORMAGCAO DE DOCENTES DA EDUCAGCAO INFANTIL E
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL, EM NIVEL MEDIO
(2003).

Se ndo acreditarmos que é possivel organizar a educacdo escolar no sentido
da superacdo das condicoes histéricas do capitalismo e dos limites para a emancipacdo
humana, sera dificil enraizar a atual proposta nas praticas educativas nas escolas.
Dessa forma, os pressupostos do curriculo sdo: o trabalho como principio educativo;
a praxis como principio curricular e o direito da crianca a escola de qualidade social.

Orientada por esses principios a proposta defende a formacgao integrada, ou
seja, os conhecimentos gerais e os especificos articulados e entrelacados no processo
educativo de formacdo do professor para a educacdo infantil e as séries iniciais do
ensino fundamental.

Tendo o trabalho como principio educativo ndo poderia ser diferente. Por
qué?

2.1. O que significa ter o trabalho como principio educativo?

O conhecimento para o materialismo-historico é fruto da relagdo entre homem
e natureza, e, das relacOes sociais mais amplas. As forcas sociais que se materializam
em instituicdes, grupos, formas de pensar e interpretar o mundo sao a base sobre
a qual criam-se os instrumentos de apreensdo dos fenémenos naturais e sociais.
Quando afirmamos que o trabalho é o principio educativo que orienta o curriculo,
estamos dizendo que compreendemos essa producdo histdrica, o curriculo integrado
do curso Normal em nivel médio, como parte da totalidade do trabalho, no sentido
ontoldgico, ou seja, elemento pertencente ao ser humano. Ser humano significa que
criamos para viver e sobreviver, criamos as condigdes materiais e espirituais de nossa
existéncia.

A educacdo é tomada como trabalho porque é uma realizacdo humana,
histérica e que demarca possibilidades de reproducdo e de transformacgdo social. O
trabalho do professor é pensado no sentido tanto ontoldgico (inerente ao ser humano)
como epistemoldgico (praticas de apreensdo do conhecimento e da realidade).

Ter isso como pressuposto de um curriculo significa que entendemos o
processo de formacdao humana como uma dimensao dessa totalidade do ser ontoldgico
e do movimento histérico tecido nas diversas relagdes sociais a partir dessa energia
criativa, laboral e reflexiva. Implica em que a formagao dos docentes tem o sentido no
trabalho e o significado na histoéria para além do imediatismo e das necessidades mais
prementes. Obviamente, esta condicionada (a formagao de docentes) pelo imediato,
mas ndo se encerra nele, o que seria apenas adequar o curso as “necessidades do
mercado” nos marcos do capitalismo brasileiro.
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Adequar o curso as necessidades imediatas, pura e simplesmente, permitem
a organizagao de cursos de curta duragao, de 1 a 2 anos por exemplo. Ou, ainda
cursos virtuais, através de videos gravados ou virtuais presenciais com midias mais
sofisticadas. Prop6r um curso de quatro anos integrado, indica uma meta da organizacdo
curricular de acenar para além do imediato e, portanto, pensar a formacao
docente a partir do trabalho no sentido ontoldgico. No movimento contraditério, faz-
se concessdes, como por exemplo, abrir turmas de Normal em nivel pds-médio, uma
vez que estamos vivendo uma “transicdo” da estrutura arquitetada até 2002, em
gue a profissionalizacdo era possivel apenas apds ou concomitante ao nivel médio.
O que oferecer para aqueles que concluiram o ensino médio e ndo tinham como
opcao cursos profissionalizantes na rede publica? Por isso, agora, quando retomamos
a proposta integrada ainda temos que pensar nos concluintes dos anos anteriores.
Contudo, deve estar claro que essa nao é a orientacao principal da proposta de
formacdao profissional que tem o trabalho como principio educativo.

A emancipagao humana é o principal objetivo no processo educativo, através
da compreensdo cientifica da producdo material, do saber e da vida, busca-se a
libertagdo pela razao. O projeto iluminista ainda se faz presente no materialismo-
historico, mas como um ponto de partida dialético das relagGes sociais ao longo da
histéria da humanidade. O movimento de conhecer e produzir saberes é coletivo e
a apropriacdo de toda a producdo também deve ser coletiva. Coerente com essa
premissa, a educacdo sé faz sentido se socializar essa producdo de conhecimentos
que podera ajudar nos processos de emancipagdo humana®. Emancipar-se significa
libertar-se de tudo que impede o exercicio do ser criativo e reflexivo que constitui o
homem. Tudo que nos faz unilaterais, unidimensionais, ignorantes, desconhecedores,
oprimidos e alienados deve ser superado no processo politico de formagdo humana.

2.2. O que significa ter a praxis como principio curricular?

Esse conceito encerra uma historicidade fora e dentro do materialismo-
histérico, que ndo vamos explorar aqui®. Nesse texto vamos partir da compreensao da
praxis no interior do materialismo-histérico, nos eixos em que existem mais acordos
entre os estudiosos. Kosik (1969, p. 202, grifos meus) afirma:

Neste sentido, o conceito de praxis constitui o ponto culminante da
filosofia moderna, a qual, em polémica com a tradigdo aristotélica,
colocou em evidéncia o auténtico carater da criagdo humana como
realidade ontoldgica. A existéncia ndo é apenas ‘enriquecida”
pela obra humana; na obra e na criagdo do homem - como um
processo ontocriativo — € que se manifesta a realidade, e de certo

8 Digo processos, porque a emancipagéo humana se da em varios processos politicos, de lutas, conflitos em que a con-
dicao principal ¢ a superagdo da propriedade privada dos meios de producao, da exploragdo da classe burguesa sobre a
classe trabalhadora, enfim a superag@o das desigualdades sociais e economicas.

? O conceito de praxis remonta a filosofia grega desde Platéio e Aristoteles até os iluministas, Locke, Kant, Hegel, em que
se problematizava a agdo humana, a pratica e a teoria. Na teoria marxiana foi amplamente debatido por filésofos e cien-
tistas sociais. Destaca-se a compreensdo de Engels, Lénin e Gramsci, depois Lukacs, Adorno, Marcuse, Habermas, etc.
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modo se realiza o acesso a realidade. Na praxis do homem advém
algo essencial, que contém em si mesmo a prépria verdade; ndo é
mero simbolo, de qualquer outra coisa, mas possui uma importancia
ontoldgica.

A praxis na sua esséncia e universalidade é a revelacdo do segredo
do homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade
(humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana
e ndo-humana, a realidade na sua totalidade). A praxis do homem
ndo é atividade pratica contraposta a teoria; é determinagao
da existéncia humana como elaboragdo da realidade.

A praxis é ativa, é atividade que se produz historicamente
quer dizer, que se renova continuamente e se constitui praticamente,
unidade do homem e do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito
e objeto, do produto e da produtividade. Como a realidade humano-
social é criada pela praxis, a histéria se apresenta como um processo
pratico no curso do qual o humano se distingue do ndao-humano: o
que € humano e o que ndo é humano ndo sdo ja predeterminados;
sdo determinados na histéria mediante uma diferenciacdo pratica.”

Afirmar que a praxis é o principio curricular da formacgao de docentes no nivel
médio constitui-se no esforco de coeréncia com o principio inicial de ter o trabalho
como categoria central da formulacdo da proposta. A educagdo é vista como uma
pratica, uma atividade humana e social demarcada historicamente. Assim, num curso
de formagao de docentes compreende-se que as agdes que irao tornar esse processo
histérico real sdo elaboracdes tedricas e materiais que se renovam continuamente.

Pensar dessa forma implica em tomar o trabalho docente - a educagao
- como objeto de reflexdo, simultaneamente a constituicdo dos sujeitos ativos, os
professores/docentes/educadores. Ao “operacionalizarmos” o curriculo, ministrando
as aulas nas disciplinas, organizando os estagios e atividades didaticas estamos mais
do que “praticando” tarefas necessarias para a “habilitacdo” para essa profissao.
Estamos produzindo um sentido para a histéria da educacdo infantil, do ensino
fundamental, do ensino médio e da formacdo de docentes. Estamos produzindo a
histéria da formacgdo de professores com todas a mediagdes possiveis: as ciéncias, a
pedagogia, a filosofia, entre outros.

Anunciar o trabalho como principio educativo e a prédxis como principio
curricular gera uma responsabilidade muito grande do ponto de vista dos
elaboradores da proposta e dos que agora passam a se relacionar com a mesma
no ambiente de implementacdo nas escolas. Uma responsabilidade que ultrapassa
a profissionalizacdo, porque tem a grande pretensdao de conhecer a esséncia da
e de transformar a realidade imediata. Pensar a praxis como principio curricular
significa, entao, comprometer-se com a transformacgdao da realidade da educagao:
ensino médio, formacdo de professores, educacdo infantil e ensino fundamental. O
objetivo é tomar as praticas docentes como objetos de estudo e de transformacao
da realidade educativa. Como isso sera compreendido pelo conjunto dos professores
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do curso, determinard se a praxis sera ou ndo o principio curricular. Contudo, o
esforco devera ser no sentido de configurarmos um espaco educativo que leve a essa
compreensdo e a agdo de superagao da realidade.

2.3. O que significa o direito da crianca a escola?

A nossa compreensdo de direito da crianca a educagao escolar, prende-se
ao direito social e ndo ao direito individual/liberal. Significa que a escola para as
criangas de 0 a 10 anos ndo é uma mercadoria e/ou servico a ser comprado ou doado
pelo Estado e/ou entidades privadas, filantrépicas, entre outras. Entendemos que
a educacdo formal para essa faixa etaria é dever do Estado e direito das criancas.
Pensar em direito social, implica em ter compromisso prioritdrio com as classes
trabalhadoras/classes populares. As criangas dessas classes sociais tém direitos
sociais que devem ser respeitados. Para que isso aconteca € preciso que haja uma
rede de escolas e professores com formagao adequada para garantir a socializacdo dos
saberes, condicao para a emancipagao dessas criangas e de suas classes sociais.

Esse pressuposto supde, ainda, a formacao de um professor intelectual,
diferente do professor técnico e/ou entretenidor (animador). O professor que tem um
trabalho intelectual, pensa sobre as ciéncias, sobre os instrumentos de ensino, sobre
os recursos didaticos, elabora seu material e sabe selecionar o material ja existente.
Tem consciéncia do projeto educacional no qual estd inserido e participa de sua
elaboracdo. Formar esse professor podera garantir o direito da crianca ao saber que
a escola deve socializar, no sentido da emancipagdo humana, como ja afirmamos.

2.4. A Organizacao Curricular

E na forma como organizamos o curriculo que definimos alguns eixos iniciais
para buscar a concretizacdo/materializacdo dos principios anunciados como fundantes
do curriculo.

Assim, o primeiro eixo articulador é a formagdao do educador. Todos os
professores do curso tém que estar plenamente voltados para esse eixo, ou seja,
estamos formando um professor que ira atuar com criancas de 0 a 10 anos de idade
e que tem o direito a uma educacdo de qualidade, sendo que essa qualidade depende
da seriedade e compromisso na formagao dos professores. Ministrar disciplinas no
curso Normal em nivel médio requer um compromisso com a transformagdo da
realidade educacional imediata. Assim, nao estaremos formando apenas para atender
a demanda por professores da educacdao infantil e das séries iniciais do ensino
fundamental, e teremos mais professores no “mercado de trabalho educativo”. O
nosso objetivo, coerente com os principios anunciados, é a formagdao de um “tipo”
de professor, no caso, um intelectual, capaz de “manipular” os conhecimentos e as
tecnologias (conhecimentos transformados em técnicas) no processo de educacao,
nas atividades de transformacgao e estimulacdo ao desenvolvimento das criangas de
0 a 10 anos de idade.
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Dessa forma, o esforco serd no sentido de superarmos o fosso entre as
“duas culturas”, a falta de didlogo entre as duas dimensdes, a dimensdo da ciéncia e
a dimensdo do ensino. As disciplinas das diferentes areas deverdo ser ministradas a
partir do eixo do curso: formagao de docentes. Isso implicard em um maior didlogo
entre as chamadas disciplinas especificas e as disciplinas gerais. Como fazer o
didlogo? Certamente, isso exigira a criagdo de tempos e espacos na escola para que
os professores se encontrem, estudem e formulem suas propostas pedagdgicas. Esse
eixo sb sera reconhecido por todos se conseguirmos criar condicdes para o encontro
e a comunicacao, o debate, a divergéncia, enfim, o confronto entre posicdes, idéias
e concepgoes.

Os professores das disciplinas de educacdao deverdo se abrir, também, aos
problemas das disciplinas gerais, afinal os problemas considerados especificos estao
enraizados nas ciéncias gerais.

2.5. A Pratica de formacao

Uma grande possibilidade de integracdo curricular serdo as praticas de
formacdo, o espaco da grade curricular que destina uma quantidade de horas-aula a
serem cumpridas pelo estudante em forma de estagios e/ou atividades relacionadas
direta ou indiretamente as praticas de ensino. Essa dimensdo do curriculo devera
ser mais um espaco de problematizacdo das ciéncias gerais e especificas, em que
a praxis educativa é tomada como objeto de estudo e de compreensdo da transicao
dos conhecimentos puros para os conhecimentos tecnoldgicos-aplicados a realidade
educativa. Aplicados tanto no sentido de andlise como no sentido de operacionalizacdo
de atividades praticas de ensino-aprendizagem.

A proposta sugere alguns eixos articuladores para cada série.

Na primeira série, o eixo podera ser “sentidos e significados do trabalho
docente”. Na verdade, todo o curso ird se desenvolver até o fim em torno dessa
problematica, uma vez que a formacdo dos professores ird ganhando sentido e
significado ao longo do tempo de amadurecimento dos alunos. Entretanto, como
uma primeira aproximacao da realidade educativa, considera-se pertinente uma
énfase maior, ja no primeiro ano de curso, sobre o “oficio de professor”. O trabalho
e a praxis como conceitos fundamentais na instrumentalizacdo do “olhar” do aluno
para um “objeto”, inicialmente, de estudo e apreensdo cientifica de uma realidade
aparentemente conhecida pelos alunos.

Promover o contato dos alunos com as creches, pré-escolas e escolas sem
uma preparacgao tedrico-metodoldgica de pesquisa ndo ajudara em nada na construcao
do objeto de estudo e na apreensdo das praticas educativas, ou seja, o empirico
pelo empirico ndo altera, ndo transforma o sujeito do conhecimento e muito menos
garante a transformacao da realidade em que se pretende intervir.

A acdo educativa é sempre de intervencdo na realidade, o problema é
que nem sempre se da de forma consciente, cognoscente e cientifica. Superar o
espontaneismo na educacdo escolar, sobretudo na educagdo infantil, € uma das
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metas de uma formacdo de docentes baseada em principios curriculares como o0s
anunciados pela atual Proposta.

Por isso é importante ndo perder de vista o conceito de trabalho e de praxis.
Encaminhar os alunos para um “olhar” cientifico, tendo as diferentes ciéncias como
instrumental, serd a primeira parte do trabalho de formacdo, em que ja se buscard o
desenvolvimento de uma postura “profissional” diante da educacdo e do trabalho do
professor.

O problema principal a ser refletido nas disciplinas e nas atividades praticas
sera: qual a natureza do trabalho do professor? O que faz o educador/professor? Qual
a diferenga do trabalho de educar em relacdo a outros tipos de trabalho? O que é o
trabalho considerado produtivo e o trabalho intelectual? Qual a relagdo entre os dois?
Como definir as tarefas do educador? E facil mensura-las? Qual o produto do trabalho
do professor?!® O fato do trabalho do professor ocorrer em torno de outro ser humano
traz conseqliéncias especificas para suas atividades, para o seu processo criativo?

No primeiro ano, o esforco deveria ocorrer no sentido de possibilitar o
aprofundamento do que é o trabalho do professor nas creches e nas escolas. A
aproximacdo com essa realidade podera se dar através de pesquisas ja existentes,
reflexdes tedricas metodoldgicas mais consistentes e da realizacdo de pequenas
pesquisas (levantamentos) em instituicdes proximas dos alunos, tais como: creches,
escolas, instituicdes voltadas para portadores de deficiéncias fisicas e mentais
(APAES, Institutos especializados no atendimento de deficientes visuais, auditivos,
entre outros), educacado indigena (onde existir), educacdo de jovens e adultos, entre
outros. O interessante seria abranger diferentes niveis e modalidades de educacao
para investigar e refletir sobre o trabalho do professor. Dessas “praticas” deveria ficar
o problema: o que um professor precisa saber para ensinar? O que um professor de
criangas de 0 a 10 anos precisa aprender para ensinar/educar?

Na segunda série, evidentemente o trabalho docente continuara presente,
contudo, sugere-se um “olhar” mais enfatico nos aspectos estruturais da relacao
entre educacdo e sociedade, “pluralidade cultural, as diversidades, as desigualdades
e a educacao”. O objetivo seria o de apreender como operam essas desigualdades
sociais na esfera da educacdo. Como as diferengas de classes, género, etnia, religido,
estética, entre outras se manifestam nas creches, nas escolas e nos diferentes
espacos de educacdo formal e informal? Como as estruturas sociais sao reproduzidas
nos espacgos educativos? Por que sdo reproduzidas e a as vezes alimentadas nesse
espaco? O que isso tem a ver com o professor? Qual o papel do professor diante
das desigualdades de todo tipo? Quais as especificidades do trabalho do professor
diante dessas desigualdades? Caberia a escola ter um compromisso explicito com
a superacdo dessas desigualdades? E papel da escola socializar os conhecimentos
disponiveis no sentido da compreensdo e superacdo das desigualdades entre as
classes sociais, entre os géneros, entre as etnias, etc?

10 “Mas e o professor? Qual é o produto do professor? O marceneiro transforma ao outro, os outros, a sociedade, através

da mesa. O professor transforma o outro através do outro mesmo, sem mediagdes. O seu produto ¢ o aluno educado, ¢ a
mudanga social na sua expressdo mais imediata.” (Codo, 1999, p.45)
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A relagao entre o saber, a socializagao do saber, a escolarizacao de qualidade
e as possibilidades de superacao das desigualdades sociais devera ser explorada do
ponto de vista cientifico e da pratica educativa e social. A formacdo dos docentes
que irdo atuar com as criancas de 0 a 10 anos de idade, que tém direito a educacdo
de qualidade, tem que possibilitar o maior nimero de instrumentos tedricos e
metodoldgicos capazes de apontar para a efetivacdo desse direito, implicando
portanto, no dominio das ciéncias gerais e especificas desenvolvidas nos quatro anos
do curso Normal.

Se é importante conhecer as estruturas sociais, as desigualdades e a relagao
com a escola, conhecer a construcdo social da infancia e da familia, ndo seria também
um pilar importante na atuacdo do professor? O que é ser crianca? O que é ser
crianga no Brasil?

Na terceira série, a proposta sugere o eixo: “condicionantes da infancia e
da familia no Brasil e os fundamentos da educacao infantil”, tendo como um segundo
elemento aglutinador, “Artes, brinquedos, criangas e a educagdo nas diferentes
instituicbes”.

O foco na infancia e na familia visa instrumentalizar o futuro professor para
conseguir analisar como, ao longo da histéria, criou-se a fase da “infancia”, como se
constituiu a “familia” e como tudo isso estd se modificando muito rapidamente nas
Ultimas décadas. Visa também, contribuir para a construcdo de uma tradicdo em
torno da educacdo infantil na faixa de 0 a 6 anos, pouco estudada e focada como
alvo da politica educacional brasileira, negligenciada nos cursos de formacdo para
professores em nivel superior e médio até meados da década de 1990. Enfrentar
essa lacuna, buscar um caminho para a formagao de professores que deverdo atuar
com essa faixa etaria é uma das metas na construcao curricular do curso Normal em
nivel médio.

Quem sdo as criangas brasileiras? Qual a relagdo entre infancia e classes
sociais? Como ¢é a infancia nas diferentes classes sociais? Como é a infancia de quem
trabalha? O trabalho infantil € compativel com a educacdo escolar? Os tempos de
ser crianca mudaram? A concepgao de familia ainda é a mesma do século XIX e XX?
Como estdo organizadas as familias no Brasil? Como esta pautada a relagdo homem-
mulher no contexto familiar? Como as mudancas nas formas de organizar a familia
interferem nos papéis da escola?

Como se da o desenvolvimento cognitivo? Quais sdao as “etapas” do
desenvolvimento infantil em termos fisicos e psicoldgicos? Como observar na pratica?
Quais pedagogias sao adequadas para as criancas de 0 a 3 anos de idade no ambiente
das creches/escolas? Qual o papel da educacgao infantil? Qual o papel do ensino
fundamental? O que significa educar criancas de 0 a 3 anos, de4 a6 anose de 7 a
10 anos? Quais as especificidades de cada fase?

A reflexdo deve construir objetos de estudos relacionados a essas
problematicas, passando pela Histéria da crianca e da familia em relagdo a
escola. Os aspectos socioldgicos das relacGes afetivas devem ser explorados e a
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idéia de diversidade de formas de organizar as familias, a partir do feminismo, do
homossexualismo, do trabalho feminino e do desemprego masculino, da legalizagcao
do divércio, da fluidez das relacGes amorosas, da flexibilidade das ligacGes afetivas,
entre outras.

O envolvimento dos alunos (futuros professores) com as creches e as escolas
devera permitir a observacdo e o estudo sistematico da infancia, da familia e da
escola, tendo como instrumentos tedricos, além das disciplinas gerais, os aportes da
psicologia, da sociologia, da histéria da educacao e da crianca, das artes, da literatura
infantil, entre outros. Ou seja, investigar e apreender o universo das brincadeiras
infantis, as mais antigas e as mais modernas. As midias, a industria cultural em
seu desenvolvimento crescente em torno da microeletronica e sua relacdo com os
novos padrdes de socializagdao das criancas sao mais um caminho interessante de
estruturacdo das atividades praticas formativas, visando a compreensdo da infancia
na sociedade contemporanea.

Na quarta série, a proposta indica como eixo o estagio supervisionado.
Entretanto, isso precisa ser melhor esclarecido, uma vez que os alunos ndo iniciardo
as praticas de ensino somente nessa fase do curso. Penso que nas outras séries, o0s
alunos ja estarao de alguma forma atuando como professores, realizando tarefas que
Ihes sejam compativeis com os instrumentos ja assimilados. Assim, talvez a idéia
seja a de enfatizar na quarta série, a acdao docente, as praticas pedagodgicas e
a formulacao da didatica para as diferentes fases da educacdo infantil e das séries
iniciais do ensino fundamental, no sentido da reflexdo e da operacionalizacdo em
situagdes concretas nas escolas. Os alunos deverdo nessa fase ter mais autonomia
intelectual e didatica na conducdo das tarefas educativas.

Dominar e manipular os conhecimentos gerais e especificos nas atividades
com as criangas de 0 a 3 anos, de 4 a 6 anos e de 7 a 10 anos de idade, nos espagos
institucionais, nas creches e nas escolas. Seria interessante encontrar espacos ainda
para pensar a pratica na Educacdo de Jovens e Adultos, nos processos de ensino-
aprendizagem dos portadores de necessidades especiais, na educacao indigena e na
educacdo do campo.

Nessa fase sera importante a selecdo e a elaboracdo de materiais didaticos.
A pesquisa exaustiva em torno dos livros didaticos, das propostas pedagdgicas das
escolas e dos professores em cada fase, ciclo ou série.

3. Grade versus Curriculo: a forma e o conteudo na
implantacao do curso.

O curriculo expressa o resultado de lutas, conflitos e disputas em torno do
tipo de educagao e de formagao humana que se pretende desenvolver. Essa Proposta
de reformulacao curricular ndo é diferente. Ela reflete a retomada de propostas que ja
existiram oficialmente no Estado do Parana, conforme ja demonstramos, que buscam
enraizar nas escolas uma formacgdo em nivel médio e de docentes de forma integrada.
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Essa possibilidade gera inUmeros desafios do ponto de vista cientifico e politico, que
deverdo ser enfrentados no processo de implantacao do curso.

A grade de disciplinas, com sua distribuicdo de carga horaria e séries ja
estd em fase de implantagdo, uma vez que a primeira série ja estd em curso, com
as disciplinas distribuidas entre os professores, alunos matriculados, enfim, ja existe
o curso Normal em nivel médio integrado, do ponto de vista formal. Entretanto,
a proposta curricular s6 serd realidade se nés a compreendermos e se nds nos
comprometermos com seus pressupostos, esforcando-se para operacionaliza-los em
praticas educativas efetivas. Por isso, ela estd em construcdo, porque dependera
de como os professores envolvidos com o curso conseguirdo traduzir os principios
curriculares em praticas pedagdgicas que efetivem a proposta de integracdo, tendo o
trabalho e a praxis como principios educativos.
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A EPISTEMOLOGIA DA EDUCAGAO

Lilian Anna Wachowicz*

Alunos e professores, juntos no processo de aprendizagem, representam uma
das maiores possibilidades da educacao escolar nos tempos atuais. Principalmente
na educacdo infantil e nos anos iniciais da escolaridade, esta é uma realidade muito
valorizada pela populagdo em nosso pais, porque ainda ndo foram contaminadas pelo
mercado essas etapas da Educacdo Basica, ou seja, ndo é o certificado de conclusdo o
mais importante elemento nessa etapa, mas sim, ainda, a interacao entre professores
e alunos, em sala de aula. A educagao infantil chega a ser, historicamente no Brasil,
marcada por uma aspiracao muito forte, por parte da populagdo na qual as mulheres
progressivamente participam do mercado de trabalho profissional, antigamente
dominado pelos homens. Também a educacdo fundamental, nos seus anos iniciais, é
uma aspiracdo muito forte da sociedade brasileira: “até onde eu puder aglientar, meu
filho vai estudar, para ter uma vida melhor do que a minha” (depoimento em pesquisa
realizada nas escolas municipais de Curitiba, por Blanck Miguel, 1982). E quando
o depoente fala em estudar, quer dizer aprender, ndo somente ter o certificado de
conclusao.

Houve um momento da histéria da educacdo escolar (séculos XIX e XX, em
sua primeira metade), no qual as autoridades alegavam a sexualizacdao da profissdo
de professora, para os anos iniciais da escolaridade. Porém a pesquisa ja demonstrou
gue a pretensa atitude maternal foi na verdade o escamoteamento da depreciagao
da mulher em termos de salario, ao lado da depreciacdo da prépria profissdao de
magistério. Em trabalho anterior (Wachowicz, 1984), encontramos referéncias
na documentacao histérica, de trabalhos atribuidos a mulheres e a homens, com
diferenca de salarios e de direitos. No inicio do periodo que estudamos, a percepcao
das autoridades em relacdo ao papel do professor, chegou a ser “pré-profissional”:

Convém formar professores que diante de si nada mais tenham do
que o prazer de como apodstolos trabalharem para a grandeza de
sua patria, sem recompensas de qualquer ordem. Convém formar
professores que nao venham da Escola Normal com uma bagagem
pesada e repleta de sabedoria. (ESTEVAM DOS SANTOS, 1927).

Até 1921, todos os cargos de direcdo e de inspecdo escolar eram exercidos
no Parana por professores homens: nesse ano, ha uma diretora mulher, em todo o
ensino publico do Parana. Por essa época, todos os professores da Escola Normal e
do Ginasio ainda eram somente professores homens, com excecao da professora de
prendas domésticas, que recebia honorarios bem menores, lecionando na mesma
escola.
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O argumento era sempre a natureza da mulher, que tem o instinto da
educacao. Na escola primaria, ela tem revelado possuir intuicdo genial dos grandes
preceitos pedagdgicos, e o que a bons professores sé é dado conseguir das inteligéncias
juvenis, a poder de grandes esforcos de métodos, a mulher tem sido facil mediante
sua ternura cativante, sua fina perspicacia. (Miranda Ribeiro, 1888).

Ao lado da exploragdao da natureza intuitiva da mulher, observa-se naquela
época a tendéncia para tratar intuitivamente a Educacdo, ndo como um campo de
conhecimentos cientificos, mas sim como um campo de conhecimentos espontaneos,
ou naturais. Esse trago, da intuicdo, acompanhava e reforgava o preconceito, pois
ainda se acreditava que as mulheres ndao poderiam ser cientistas. A primeira mulher
que tratou cientificamente a Pedagogia, ou pelo menos a que publicou seus trabalhos
nessa linha, foi Maria Montessori, formada em Medicina, na Italia, e dedicada a
pesquisa com criangas que apresentavam problemas de aprendizagem.

Nos Estados Unidos da América, em 1923, foram editadas normas para a
contratacdo de mestras, com 14 itens, dos quais destacamos trés:

1. N&o casar-se. Este contrato fica automaticamente anulado e sem efeito
se a professora casar-se.

Nao andar em companhia de homens.

Nao viajar em nenhum carro ou automdvel em companhia de um homem,
exceto seu irmdo ou seu pai.

Além da sexualizacdo da profissdo, registram-se outros dados muito
importantes, porque marcam nosso campo de trabalho até hoje, como permanéncia
histdérica: o trago pragmatista e o traco da urbanizacdo, este Ultimo trazendo em seu
bojo toda a estratificacdo da sociedade em classes sociais que guardam até hoje
diferencas brutais entre si e uma espécie de classificagdo muito forte das pessoas,
com base no tipo de trabalho que exercem.

A relacdo entre esses trés pontos, que a histéria da formacao de professores
foi tecendo, resulta no que hoje chamamos a depreciagao da profissdo do magistério,
nos anos iniciais e na educacdo infantil. Embora os dados que temos sejam do Parang,
podem ser aproveitados para uma reflexao referente a esse tema no pais.

O artigo 322 do Cdédigo de Ensino vigente em 1927 no Parana permitia aos
alunos do Ginasio (exclusivamente masculino) a transferéncia para o curso da Escola
Normal, criado para as mocas da capital que ndo podiam freqientar o Ginasio por
serem mulheres. A medida devia-se ao fato de que

muitos desses mogos, nem sempre podiam terminar os estudos
secundarios, por motivos de ordem financeira e, quando procuravam
aplicacdo no magistério, recuavam ante a exiglidade de vencimentos
dos professores provisorios (FERREIRA DA COSTA, 1927).

31



Em Curitiba, tornou-se entdao comum a expressao de que a Escola Normal
servia para os estudos das mogas ricas e dos mogos pobres.

Quando foi estabelecido o critério de habilitacdo dos professores para
a obtencdo de melhores saldrios, a opgao pela divisdo técnica do trabalho escolar
apresentou mais uma caracteristica na sua hierarquizacdo: a urbanizacdo. Quando
o professor é habilitado, ndo se fixa no interior do Estado, a ndo ser como um passo
necessario para fazer sua carreira. A habilitacdo pela Escola Normal seria desde
aquela época um sinal de que a educacdo escolar estaria ingressando em um nivel
paradigmatico, tomando-se a especificidade da formacgdo dos profissionais de um
campo cientifico como um forte sinal de sua consolidacdao (Fourez, 1995). Isto porém
ocorre num contexto muito precario:

A Escola Normal no Brasil tem o destino das plantas exdticas -
nascem e morrem quase no mesmo dia. Por qué? Por via de regra,
sO quer ser professor quem ndo pode ser outra coisa. Falta aqui o
gosto pela instrugdo, faltam incentivos para os mestres, falta pessoal
para as escolas desta categoria, e a provincia é pobre. Além das
escolas normais, existe outro sistema, empregando-os como alunos-
mestres, depois como ajudantes. Mas com quem aprenderdao estes
adjuntos, os métodos de ensino e o sistema pratico de dirigir uma
escola? Com os mestres das escolas? Mas estes, onde aprenderam
estas coisas? Acredito numa conciliagdo entre os dois sistemas.
Proponho a criagdo de uma escola preparatéria. Os alunos que a
freqlentarem, serdo ao mesmo tempo alunos-mestres nas escolas
primarias da capital. Assim, a pratica andara perto da teoria... Esta
providéncia servira de incentivo poderoso aos animos vacilantes, e
muito contribuird para que desaparega, ou ao menos diminua, essa
aversdo geral que se tem hoje as augustas fungdes do magistério...
Em matéria de instrugdo, vale mais o saber fazer, do que o proéprio
saber. (BURLAMAQUE, 1867).

Nessa citacdo, o traco do pragmatismo revela o que na época ainda era uma
crenca, de que a teoria e a pratica sdo separadas e distintas, ndo se estudando a
Educacdo como o campo da acdo comunicativa, portanto tedrico e pratico ao mesmo
tempo. O saber fazer é hoje considerado um dos saberes necessarios ao professor,
ndo mais comparavel em termos de importéncia aos demais saberes, e principalmente
nao mais mutuamente excludentes todos eles, mas sim integrados num processo de
formacao continua.

Logo a seguir, mas ainda nessa época, existiam as categorias de professores
definitivos e contratados, dos quais se faziam menos exigéncias. E no inicio do século
XX ja havia quem falasse, cumprindo mais uma vez a assertiva de que a Histéria se
faz pelas contradigOes:
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Em geral os individuos que se preparam na escola normal para o
magistério publico, pertencem ao sexo feminino. Do sexo masculino,
bem poucos seguem aquele curso. Entre os nao diplomados, os
verdadeiramente competentes sdo rarissimos. Penso ser de grande
conveniéncia confiar as cadeiras vagas e as que forem vagando,
sempre que for possivel, aos professores que completarem a Escola
Normal, mesmo quando o diplomado for uma senhora, e a cadeira
para o sexo masculino. (PEREIRA MARTINS, 1905).

A mulher professora, duplamente depreciada, sempre teve menores salarios
no Brasil, mesmo se comparada aos niveis salariais das demais etapas da Educacao
Basica, o que ndo ocorre atualmente em outros paises, nos quais a diferenca de
salarios entre a etapa inicial e as demais é muito menor do que em nosso pais,
segundo o argumento de que o trabalho com criangas exige especializacao e formacao
continua de professores.

Nés sabemos que em todos os niveis os professores necessitam ser
pesquisadores, ao mesmo tempo em que lecionam. Esta ja é uma verdade consensuada
pela academia, mas ndo esta suficientemente claro o processo pelo qual se realiza
essa aprendizagem continua, como projeto de vida.

Os trés fatores: preferéncia pela mulher para educar criangas, prioridade
para os conhecimentos intuitivos e ndo cientificos e a divisdo de tarefas segundo uma
ideologia da urbanizacdo e da industrializacdo da sociedade - levaram pelas suas
relagdes no tempo histérico a um tratamento depreciativo, em termos profissionais,
ndo somente o magistério nessas etapas da Educacdo Basica, mas também os Cursos
para a formacdo do magistério.

A formacgdo inicial dos professores da primeira etapa da Educacdo
Fundamental e da Educacao Infantil, desde 1996 esta a cargo do Curso de Pedagogia,
ou do chamado Normal Superior.

Nos documentos difundidos pelas entidades que cuidam da normatizagdo das
diretrizes do Curso de Pedagogia no Brasil, as linhas basicas pelas quais, entre outras
igualmente importantes, a polémica instalou-se entre as entidades que representam
os profissionais da educacdo e o MEC, sdo: 1) a base do curso de Pedagogia é a
docéncia; 2) a Pedagogia é um curso de licenciatura; 3) pedagogo é o professor
formado por esse curso.

Alguns autores ja manifestam a previsao de que um dia, todos os professores
da Educacgdo Basica sejam formados na “Faculdade de Pedagogia”. Com essa idéia
concordamos, ainda que ndo com os termos, porque a instituicdo a nosso ver
encarregada de formar professores em licenciatura é a Faculdade, ou Centro, ou
Setor de Educacdo. Esse é o diferencial de nossa proposicao: a epistemologia de que

se trata é da Educagdo, ndo da Pedagogia.

Nossa abordagem dos saberes pedagdgicos é que eles tém por natureza
a caracteristica do conhecimento cientifico, ndo sendo separaveis dos saberes do

33



conteudo do qual se trata na aprendizagem. O traco que une ambos os saberes é
justamente seu carater cientifico, e portanto esta é uma questdo epistemoldégica.

Entendemos que, no @mbito dos conhecimentos cientificos, ndo é o objeto
qgue define a ciéncia, mas a ciéncia é que define seu objeto. Entao, o que definiria
a ciéncia? Segundo Bachelard, é um projeto social. O método historico se aplicaria
também aos estudos epistemoldgicos, razdo pela qual a epistemologia criada por
Bachelard é chamada de histérica. Com isso, inverte-se a posicdo da qual partem os
autores que ndo utilizam o método histérico. O ponto de partida é sempre a pratica
social, e ndo teorico.

Acima do sujeito, além do objeto imediato, a ciéncia moderna
funda-se sobre o projeto. No pensamento cientifico, a mediacdo do
objeto pelo sujeito toma sempre a forma de projeto. E dentro dessa
perspectiva pode-se dizer que os fatos sdo interpretagdes que nao
se colocam em questdo, geralmente porque se esquece (individual
e coletivamente), por meio de qual recorte (découpage) do mundo
eles foram construidos (BACHELARD, 1978).

Parece-nos claro que a Educacdo é um projeto social, ndo a Pedagogia. O
componente de mediacdo é importante nesse argumento: o projeto tem um sujeito
gue, no caso da ciéncia, é um sujeito cientifico, a comunidade académica que cuida
desse projeto. Nessa mediacdo, do objeto de estudos pelo sujeito cientifico, fazem-
se recortes que representam interpretacdes e concepcdes que o sujeito adota,
segundo a correlagdo de forcas incluidas na dinamica do projeto. Esses recortes sdo
paradigmaticos e, sendo a Educacao um projeto social e objeto de politica publica, a
hegemonia das interpretagdes pertence ao grupo com mais forca politica.

No caso da Educagao, torna-se mais complexo ainda a definigao do paradigma
e o esclarecimento das interpretacées subsequentes, porque é um campo cientifico
gue tem o ambito da teoria e da pratica, ao mesmo tempo. Na definicdo da educacao
como projeto de uma sociedade, adotamos a expressao de Habermas: uma “agao
comunicativa”, com a concepgao ideoldgica de solidariedade, o que ndo deixa de ser
idealista. Curioso € o fato de que os discursos dos grupos hegemonicos sdo iguais
nessa opcao, de solidariedade, porém o método de acdo difere fundamentalmente.

O paradigma seria a construcdo tedrica do projeto, na interacao sujeito e
objeto da ciéncia. Essa construcdo ja contém uma opgdo teorica e ideoldgica. Por
isso é que a hegemonia do tecnicismo durante o regime militar no Brasil definia a
universidade como uma organizacdo empresarial, a escola basica como formadora
de mado de obra para o mercado de trabalho, as licenciaturas como cursos de curta
duracao e flexiveis o suficiente para cumprir compromissos com agéncias financiadoras,
compromissos esses que evidentemente ndo passaram de estatisticas.

Torna-se extremamente importante definir esse projeto social e, mais que
isso, atuar na politica que o coloca ou ndo como hegeménico na sociedade. Sem
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fraudes nem favores, nds é que vamos defini-lo, pois nds é que somos o sujeito
cientifico da Educacdo, nés professores e académicos, pesquisadores todos nés.

Na pratica histérica dos ultimos anos, tomando como um marco a Lei 9394/96,
o mercado tem dado as definicdes mais claras a sociedade e nds, da academia,
ainda ndo percebemos o quanto ja perdemos nesse terreno. O mercado utiliza a
acdo, ndo apenas as palavras e, além disso, é protegido pela dubiedade da lei. Todas
as clareiras produzidas pela omissdao nas definicbes da LDB foram utilizadas pelo
mercado rapidamente, e os nichos aproveitados com todas as possibilidades, de tal
forma que a educacdo a distédncia tem proliferado na iniciativa privada, assim como a
educacao de jovens e adultos, os cursos técnicos e 0s cursos superiores, num contexto
de “flexibilidade” no que concerne a forma, aligeiramento na sua organizacdo e
barateamento de seus conteldos. Hoje considerada um setor da economia nacional, a
“educacao” que é ofertada nas instituicdes privadas de ensino atinge economicamente
2.000.000 de pessoas, calculando-se os 500.000 professores empregados como
responsaveis pela renda familiar de quatro pessoas, em média. A citagdo ndao contém
o numero de alunos, que sao chamados de contribuintes, ou clientes. O ensino entra
numa linha de produgdo de mercadoria, cuja qualidade é calculada na medida das
exigéncias do cliente. Assistimos hoje a aberragGes tais como as escolas de educacdo
infantil promovendo festas terceirizadas em empresas contratadas para esse fim
pelas escolas, festas nas quais existem horarios para brincar, custo do presente para
o dia dos pais ou das maes, ou da crianca, lembrancinhas fabricadas e pagas pelo
cliente, tudo pré-determinado, incompativel com o que sabemos, nos professores e
académicos, que seja o brinquedo infantil, enquanto necessidade humana do ludico e
da criatividade. Outra forte necessidade humana, do transcendental, é traduzido por
uma fabrica de imagens de duendes, Harry-Potters e companhia ndo limitada, que
invade a decoracdo e o imaginario dos alunos, com a promocgdo das escolas.

Os objetos da ciéncia da educagdo sao assim definidos por uma pratica que
utiliza o maior mercado cativo do mundo, que é a infancia e a juventude. Enquanto
a educacao a distadncia ndo conseguir retirar a obrigatoriedade do ensino presencial
em proporcdo significativa, para obter mais lucro em menos tempo, teremos nos
educadores, os alunos frequentando escolas durante alguns anos, por algumas horas
por dia, durante 200 dias por ano. E muito promissora essa possibilidade.

Nessa linha de raciocinio, a formacao dos professores torna-se assunto dos
mais urgentes e importantes, tanto a formacgao inicial quanto a formagao continuada.
O paradigma da formacdo de professores é um conjunto de regras estruturantes que
definem, entre outros paradigmas, o objeto da ciéncia da Educacdo. Esse objeto, entre
outros, é a propria formacdo de professores e as regras estruturantes desse objeto
seguem o paradigma que nés, da academia ou comunidade cientifica da educacéo,
Ihe atribuirmos. Houve momentos de nossa histéria recente nos quais a academia
definiu as diretrizes para a formacao de professores, de forma institucional. O MEC
criou comissoes e as financiou, por um periodo de dois anos apés a LDB. Em 1999,
as diretrizes foram aprovadas pela comissdao, e como todos sabemos, ndao foram
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homologadas pelos érgaos oficiais, até hoje. O caso da Pedagogia foi o Unico, entre
as licenciaturas, que nao tem essa homologagao.

O que aconteceu? Novamente o método historico nos embasa: o mercado
atuou diretamente nesse fildo e as autoridades constituidas ndo se pronunciaram,
utilizando o procedimento da omissdo, ja tradicional na legislagdo e na execucdo
das politicas da educacdo brasileira. Enquanto a politica publica se omite, o mercado
é livre para atuar. Ele mesmo, o mercado, percebeu que os institutos superiores
de educacdo e os cursos normais superiores nao chamavam clientes, porque sdo
instituicdes desconhecidas pela sociedade brasileira. A demanda mais forte, para
as pessoas que querem ser professores de Educacdo Basica, seria pelo curso de
Pedagogia. E assim, tratou-se simplesmente de mudar o nome dos cursos normais
superiores para Pedagogia, emitindo a minuta de Resolucdo n? do Conselho Nacional
de Educacdo, que por sua vez provocou um debate e um protesto em todo o pais,
envolvendo estudantes, professores e suas entidades representativas. Este é um
triste exemplo do processo que mencionamos antes: a Educagdo é um projeto da
sociedade. A Pedagogia é o recorte que a academia faz, historicamente no Brasil,
para a formacgdao de professores. Mas a legislagdo, leia-se o poder executivo, que
no Brasil sempre foi superior aos demais poderes, determina outros modismos,
ainda que teoricamente obsoletos, a partir do “lobby” das mantenedoras dos cursos
particulares. Entdo podemos verificar que nem mesmo o recorte paradigmatico é
puramente tedrico, nem somente determinado pela academia.

No que tange a normatizacdo do sistema, algumas brechas se abriram
também com essa omissdo: a Educacao Infantil, considerada agora a primeira etapa
da Educacao Basica, pode ser normatizada em nivel de sistema estadual de ensino.
No Parana, o Conselho Estadual de Educacdo faz essa normatizacao, pela Deliberacdo
ne de 2005, propondo a criagao dos centros de Educacao Infantil, e transformando
as atuais creches e/ou pré-escolas em centros, para assegurar uma unidade no
atendimento a especificidade do desenvolvimento infantil. O atendimento é definido
como sendo educar e cuidar das criangas de 0 a 6 anos de idade.

A formacao inicial para os anos da primeira etapa do ensino fundamental,
deve ser feita prioritariamente em nivel superior. O Estado do Parana reabriu em
2004 as matriculas para as escolas estaduais que mantém cursos de magistério em
nivel médio, e a demanda tem sido muito expressiva.

Nossa postura tedrica é por essa formagao, como um passo para a formacao
superior. A Escola Normal tem muitos pontos positivos em sua Histéria, fazendo-se a
teoria e a pratica ao mesmo tempo. Se os conhecimentos cientificos vém do projeto
social da Educacéo, entdo é certo que seus estudos comecem ja em nivel médio, pois
muitos jovens aos dezoito anos precisam inserir-se no trabalho profissional. Uma
vez trabalhando, podem ir a um curso superior, e para ali levarem suas experiéncias,
de tal forma que possam construir, junto com os professores da Universidade, o
conhecimento cientifico aplicado, no campo da Educacao.
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Assim, as alunas e os alunos dos Cursos de Pedagogia podem ser os cientistas
da Educacdo, na verdadeira acepcdo da palavra, porque estdo inseridos no projeto
social da educacdo escolar e aprendem as regras estruturantes do objeto da Educacao,
pela opcdo do paradigma a ser adotado, na definicao desse objeto. No campo da
Educacdo, é muito complexa essa opgdo, primeiro porque é coletiva, histdrica e
instituida; e segundo, porque as teorias da educacdo polemizam entre si a propria
definicdo do objeto da ciéncia. Pode-se afirmar que os educadores polemizam entre
si, 0 que é natural num projeto social aplicado, mas na forma em que historicamente
vem se apresentando essa polémica, ela fragiliza a prépria academia e o conjunto
dos profissionais que atuam em Educacado, de tal forma que as demais academias
véem na Educagdo um campo cientificamente obscuro e passam a entendé-la como
uma “terra de ninguém”, no qual os profissionais ndo necessariamente sao formados
para tal.

A discussao nao pode ser corporativa, como em outros campos da Academia.
A producao cientifica é que caracteriza a formacdo superior do cientista em Educacao;
mas, por sua caracteristica de pratica social e tedrica, a formagao superior desse
profissional ndo segue os padrdes ocidentais da formacdo cientifica, o que pode ser
uma grande vantagem, ainda que se apresente como uma fragilidade, na historia
da formacdo. O padrdo é a superioridade da teoria sobre a pratica, e da razdo sobre
a emocdo, desde a Grécia Antiga. A pratica vem sendo confundida, na histéria das
Ciéncias, com o trabalho manual, depreciado nas sociedades da Antigliidade Classica.
A epistemologia de cada ciéncia prioriza as descobertas cientificas, como se elas nao
se originassem de um projeto social.

Os laboratorios, por exemplo, até o século XIX foram sempre um pouco
suspeitos para os intelectuais, na medida em que implicam praticas manuais e somente
entdo ganharam direito de cidadania, nas universidades, primeiro na Alemanha e
depois na Francga e na Inglaterra.

No sentido etimoldgico da palavra, o laboratério é retirado, ou seja,
um lugar abstrato e privilegiado, no qual se podem praticar certos
experimentos controlados. Um laboratério é construido de maneira
tal que as experiéncias que nele se realizam podem ser analisadas
diretamente de acordo com 0s conceitos previstos pelo paradigma
da ciéncia... O laboratério ndo é apenas o lugar onde o cientista
trabalha, é a instituicdo que serve para traduzir os problemas do
cotidiano em linguagem disciplinar e depois devolvé-los a sociedade,
na forma de experiéncias controladas que podem ser reconstituidas
em outros lugares. As condicOes de aplicacdo devem ser preservadas:
a vacinagdo, por exemplo, é impossivel sem condigBes suficientes
de higiene. Esse deslocamento do laboratério para a sociedade é
a chave de muitas tecnologias e, nesse sentido, pode-se dizer que
muitas tecnologias sdo aplicagdes daquilo que foi bem sucedido em
laboratério (LATOUR, 1982, in FOUREZ, 1995).
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Na ciéncia da Educacdo, o laboratdrio é a sala de aula, um “lugar abstrato e
privilegiado”, mais que um lugar, uma instituicdo. Por isso é que defendemos a sala de
aula cercada das melhores condigdes possiveis, para todas as modalidades de ensino:
educacdo infantil, anos iniciais, educacdo basica, profissional, de jovens e adultos,
ensino a distancia, educagdo superior, estudos de pds-graduacdo, stricto e lato
sensu. As proprias reivindicagGes sindicalizadas ja o entenderam, quando manifestam
protestos contra a exclusdo das creches do FUNDEB - Fundo de manutengdo e
desenvolvimento da Educacdo Basica - (Mocao, 2005). Também a educagao de jovens
e adultos faz esse protesto, e nesse caso se verifica o poder diretivo da legislagao.
O FUNDEB nem foi ainda regulamentado, mas o Governo Federal ja& encaminhou
ao Congresso Nacional uma minuta, que esta sendo discutida, pois a Educacao
Infantil é considerada a primeira etapa da Educacdo Basica, formal e expressamente.
(PARANA, CEE, 2005). No caso da Educacgdo de Jovens e Adultos, a exigéncia dos
100% de ensino presencial levou o DEJA/SEED a uma enorme polémica travada com
os diretores das instituicdes publicas que trabalham com a EJA, da qual somente
poderemos sair se conseguirmos impedir a exploracdo das emocoOes artificialmente
criadas e juntos tentarmos compreender as solugdes possiveis.

Voltando a epistemologia: a ciéncia da Educacdo se faz nas salas de aula, ndo
somente nos gabinetes das autoridades nomeadas. Alids, essa autoridade, no campo
da Educacdo, vem do conhecimento da pratica, mas ndao pode parar ali, tem que
se colocar no dificil processo de reflexdo cientifica, no contexto dos conhecimentos
sistematizados. Os saberes de que trata a Educacdo sdo os saberes da pratica, os
saberes sistematizados e os saberes inovadores, todos eles oriundos da pesquisa.
A diferenca entre o campo da Educacdo e os demais campos da Ciéncia estd nas
metodologias da pesquisa, preferentemente da pesquisa participante e da pesquisa
em acdo. Por ser um campo regulado pelas politicas publicas, é tedrico e pratico ao
mesmo tempo. A reflexdo que fazemos ndo é nem superior nem inferior as praticas
sociais da educacdo, pois teoria e pratica ndo se separam. O que se diz vulgarmente
€ que a teoria nunca chega a pratica. Essa tradicdo para nés é um impasse, pois
a teoria somente pode partir da pratica, e portanto, ndo é compreensivel que se
afaste dela. Talvez, ao refletirmos com o conceito de “pratica”, acrescentando-se a
ele o atributo “social”, possamos compreender esse impasse. A ciéncia fala de uma
pratica social, na forma de projetos criados e mantidos por uma sociedade existente
historicamente, e no Brasil, a linha do individualismo vem sendo acentuada, como
traco cultural criado pela colonizacdo, hoje norteamericana, no contexto do fendmeno
da globalizagao.

As raizes vém do positivismo, que pretendeu colocar todas as ciéncias na
mesma epistemologia, sendo que o positivismo ndo é absolutamente um fendmeno do
século XIX. Correntes visivelmente neopositivistas exercem ainda hoje uma influéncia
decisiva, sendo hegemonica, sobre as ciéncias sociais universitarias académicas,
oficiais e institucionalizadas, particularmente nos Estados Unidos. Evidentemente, as
formas mudaram: o behaviorismo e o funcionalismo substituiram a caduca metafisica
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de Augusto Comte e o modelo cibernético substitui vantajosamente o organicismo
biolégico de Durkheim.( LOWY, 1985 )

Aliando-se essa razdo instrumental imposta pela globalizacdo e a tendéncia
cultural do individualismo, vinda da colonizagao portuguesa, temos um quadro atual
do pensamento brasileiro ndo afeito a reflexdo e, além disso, aplicando o relativismo
a muitos campos da pratica social, especialmente o campo da ética. O “vale-tudo”,
desde que os interesses individuais ndo sejam prejudicados, esta infelizmente
generalizado.

No campo da formacao de professores, que elegemos para esse texto, estao
acontecendo cursos a distadncia, muito aligeirados, na forma de pds-graduacdo lato
sensu. Mas, como acreditamos que a histéria somente se faz pelas contradigdes, os
proprios alunos desses cursos estdao demandando pela qualidade da aprendizagem
que, no caso da Educacdo, ndo pode separar teoria e pratica, porque se trata de
um projeto social e como tal, extremamente complexo. A sala de aula pode ser
virtual, evidentemente, e a interacdo professor-aluno pode ser via eletrénica, mas
nao se pode perder de vista o fator principal de uma boa aula: o processo de reflexao
coletiva, uma habilidade que, como qualquer outra, precisa ser estudada e praticada,
a fim de se chegar a perfeicao possivel.

Utilizamos Dermeval Saviani na sua definicdo de reflexdo filosofica, aplicada
a formacao de educadores:

Refletir € o ato de retomar, reconsiderar os dados disponiveis,
revisar, vasculhar numa busca constante de significado. E examinar
detidamente, prestar atencdo, analisar com cuidado. E é isto o
filosofar. Mas para ser filosofica, a reflexdo deve ser radical, rigorosa e
de conjunto. Radical significa que precisa ir até as raizes do problema.
Rigorosa significa que a reflexdo deve ser sistematica, segundo
métodos determinados; e de conjunto, significa que o problema com
0 qual se esta refletindo ndo pode ser examinado de forma parcial,
mas relacionando-se o aspecto em questdo com os demais aspectos
do contexto no qual esta inserido. (SAVIANI, 1980)

Aprender a reflexdo &, a nosso ver, um dos objetivos mais importantes da
educacao escolar, e certamente essa aprendizagem é iniciada na educagdo infantil e
nos anos iniciais, de modo a compor atitudes no aluno que venham a acompanha-lo
durante toda a sua vida. Ndo é uma tarefa facil; além dos componentes desfavoraveis
da cultura brasileira e da utilizacdo indiscriminada da internet como fonte confiavel
de informagdes, a formacdo de professores ndo vem dedicando-se cientificamente
a tarefa de estudar a aprendizagem da reflexdo como o objeto por exceléncia da
ciéncia da educacdo. Polémicas a parte, o tema é muito complexo e por isso ndo se
apresenta como uma escolha dos professores, principalmente na educagao infantil e
anos iniciais. As teorias de aprendizagem ainda ndo seguem, nos cursos que formam
os professores, as principais conquistas da ciéncia da educagdo, e também ndo é
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comum a opgao pelas teorias cognitivas. Esse tema é mais afeito aos cursos de
Filosofia do que de Pedagogia.

A tendéncia de se tratar interdisciplinarmente o tema da cognicdo envolve a
Pedagogia, a Filosofia, a Neurologia, a Psicologia e a LingUistica, para citar somente
alguns de seus campos. Grupos de estudo interdisciplinares ja se fazem presentes ha
algum tempo no Brasil e bons livros ja foram editados em portugués brasileiro.

Um deles é sobre as teorias cognitivas de aprendizagem, tratando de trés
delas: Vygotsky, Gestalt e Ausubel (POZO, 1998). Destacaremos a seguir os pontos
pelos quais tais teorias se aplicam, e novamente queremos assinalar que a Pedagogia
€ o campo fértil para a producdo do conhecimento aplicado, principalmente quando
seus alunos ja sdo profissionais atuando nas escolas.

1) Vygotsky - A sistematizacdo e a tomada de consciéncia sdo inseparaveis
da aprendizagem de conceitos cientificos, contrariamente aos conceitos espontaneos,
nos quais a atividade consciente do sujeito esta dirigida aos préprios conceitos. Por
esse motivo, 0s conceitos espontaneos e cientificos se aprendem por caminhos
opostos; os conceitos espontaneos vao do concreto ao abstrato, enquanto os cientificos
percorrem o caminho inverso. Segundo Vygotsky (1934), “o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos da crianga acontece de maneira ascendente e o de seus
conceitos cientificos de maneira descendente” (POZO, 1998: 202).

2) Gestalt - Ja Vygotsky (1934) criticava a Gestalt por sua incapacidade para
explicar os aspectos semanticos do conhecimento. Embora pretendessem estudar a
conduta significativa, os gestaltistas nao diferenciavam percepcdao e pensamento.
Assim, Burton e Burton (1978) afirmam que o insight corresponde mais a uma
experiéncia subjetiva irrepetivel do que a um fato psicoldgico contestavel. Na mesma
linha, Resnick (1933) nota que o sentimento de compreender repentinamente algo
pode ndo ter relacdo com uma auténtica aprendizagem - isto é, pode ndo implicar uma
auténtica reestruturacdo cognitiva - mas sim com a tomada de consciéncia de uma
aprendizagem previamente realizada. Em resumo, uma pessoa somente pode tomar
consciéncia de algo que ja esteja presente nela. (POZ0O, 1998 : 176) N&o parece que a
eliminacdo da consciéncia tenha sido um dos propdsitos da Gestalt, mas pelo contrario
podemos considerar que uma de suas contribuicGes mais relevantes é justamente
a recuperagdo da consciéncia para o estudo da aprendizagem. Tal recuperacdo se
faz inclusive a partir de posicdes computacionais, como mostra NEWELL (1985),
ao analisar as contribuicdes de Duncker (1945) quanto ao estudo da solucdao de
problemas, indicando sua coincidéncia com muitas das idéias desenvolvidas décadas
mais tarde pelo processamento da informacdo.

3) Ausubel - Segundo a classificacdo de Piaget (1975), sdo possiveis trés
tipos de respostas, por parte do sujeito, ao conflito observado. Pode, em primeiro
lugar (resposta alfa), considerar o observavel como uma excecdo ou um caso isolado
gue ndo influi diretamente em sua teoria. Para que se produza uma reestruturacao da
teoria sera necessario normalmente ajusta-la aos observaveis, introduzindo mudancas
em seu cinturdo protetor. Tal ajuste se produz quando o conflito entre os dados e a
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teoria da lugar a uma resposta beta, que pressupde introduzir mudancas pontuais na
teoria, mas sem que se altere seu nucleo central. Ser a resposta alfa mantém intacta
a teoria, no outro extremo a resposta gama consiste em modificar o nlcleo ou as
idéias centrais da teoria, em conseqiéncia do conflito observado. Podemos comprovar
gue normalmente a reestruturacdo da teoria é mais lenta e costuma ser precedida
por diversos processos de ajuste aos novos dados observados. A resposta gama leva
diretamente a uma coordenacdo de varios conceitos contidos na teoria que desemboca
em uma integracdo hierarquica dos mesmos. (POZ0O, 1998: 246) Embora a teoria de
Ausubel reconhecga o fato (de que a aprendizagem de conceitos se produz tanto de
maneira ascendente como descendente na piramide de conceitos ), ao diferenciar
entre varios tipos de aprendizagens significativas, parece excessivamente centrada
na aprendizagem por diferenciacdo, afirmando que esta mostra-se psicologicamente
mais facil do que a integracdo. Além do tratamento insuficiente dos processos
indutivos, a teoria de Ausubel apresenta um problema mais geral que afeta a todos
os tipos de aprendizagem significativa, sejam indutivos ou dedutivos. Trata-se do
escasso ou pouco desenvolvido papel da tomada de consciéncia na reestruturagao.
(POZO, 1998: 220).

Para finalizar, voltando ao que dissemos antes, a respeito da aprendizagem
por reflexdo, a tomada de consciéncia é a aprendizagem significativa e se cumpre pela
integracdo de conceitos, num processo complexo e pleno de conflitos. Esse processo
também se aprende na escola e é dele que estavamos falando, quando dissemos em
texto anterior que a aprendizagem é possivelmente o mais importante sinal de vida
humana no planeta e foi definida como

a compreensdao verdadeira que somente ocorre por meio de
uma interacdo entre as informagdes (que o meio disponibiliza ao
estudante) e o projeto de vida que ele tem... A aprendizagem e a
compreensdo verdadeira ndao sdo sendo essa interacao, ou seja, a
criagdo do sentido (MEIRIEU, 98:54).

Mais uma citacdo é necessaria para encerrar, a que esclarece que a mediagao
mais energizada é aquela feita por pessoas, ndo por objetos apenas, ainda que tais
objetos sejam sociais: Vygotsky rejeita a explicagao associacionista segundo a qual os
significados estdo na realidade e somente é necessario abstrai-los por procedimentos
indutivos. Porém sua posicdo se distancia também da de Piaget, que defende o
acesso a simbolizacdo através de agdes sensoério-motoras individuais. Sua posicdo
coincide com a de Piaget ao considerar que os sinais se elaboram em interacdo com o
meio ambiente; porém no caso de Piaget esse ambiente esta constituido unicamente
por objetos, alguns dos quais sdo objetos sociais, enquanto para Vygotsky esta
composto de objetos e de pessoas, que fazem a mediagao na interacao da crianca
com os objetos... No desenvolvimento cultural da crianca, toda fungao aparece duas
vezes: primeiro entre pessoas e depois no interior da mente da prépria crianca. Isso
pode aplicar-se igualmente a atengdo voluntaria, a memdria ldgica e a formagdo de
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conceitos. Todas as fungdes superiores originam-se das relacdes entre seres humanos.
(POZO, 1998).

Pensei numa analogia que pode interessar a nés, mulheres (aplicando os
conhecimentos e aproveitando a pretensa sexualizagdo, no que ela tem de bom):
quando estamos deprimidas, nossos amigos nos dizem que o remédio é apaixonar-
se. E os que pensam como Piaget dizem “pode ser pela vida, por um trabalho, um
projeto...” Nos ndo gostamos de ouvir essa recomendacado, parece que falta alguma
coisa. Entdo pensamos com Vygotsky “tem que ser por uma pessoa”. E isso faz toda
a diferenca...
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DESAFIO DA FORMAGCAO INTEGRADA DE PROFESSORES!

Marise N. Ramos?

Introducao

Partimos do principio de que a formacdo humana é o processo pelo qual as
pessoas se compreendem como sujeitos de producdao da sua prépria existéncia por
meio do trabalho, produzindo, por consequéncia, conhecimentos e cultura. Por isto
defendemos que a formagdo escolar, especialmente no ensino médio, tenha como
eixo a articulagcdo entre TRABALHO, CIENCIA E CULTURA. A formacdo integrada
no ensino médio pressupde que a formacdo geral e a preparacdo para o trabalho
sejam indissocidaveis. Quando componentes de um mesmo curriculo, a mesma
indissociabilidade se aplica ao que se designa como conhecimentos de cultura geral e
conhecimentos especificos para o exercicio do trabalho.

No curriculo que integra formacdo geral, técnica e politica, o estatuto de
conhecimento geral conferido a um conceito ou teoria estd na sua capacidade de
explicar fendmenos na sua generalidade e totalidade; enquanto um conceito especifico
se configura pela apropriacao de um conceito geral com finalidades restritas a objetos,
problemas, fenbmenos ou situagdes de interesse produtivo, constituindo-se, entdo,
como particularidade. Seu sentido, entretanto, s6 se compreende por suas relagées
numa totalidade.

A formacao integrada tem o trabalho como principio educativo, no sentido
de que o trabalho é mediagdo entre o homem e o objeto a ser conhecido e que a
apropriacao social do conhecimento assim produzido é o que lhe confere significado.

Sendo assim, haveriamos que pensar o que sdo os professores como
sujeitos de trabalho, de conhecimento e de cultura na sua pratica pedagdgica. Aqui
estd o sentido do trabalho pedagdgico como principio educativo. Qual o trabalho do
professor? Ensinar, transmitir as atuais geracdes os conhecimentos produzidos por
outras; mas também de socializa-las segundo valores e normas de conduta de um
grupo social, ou seja, de (re)produzir a cultura desse grupo. O trabalho do professor
que forma professores é, entdo, formar outras pessoas para o exercicio desse mesmo
trabalho.

No caso da formacao integrada de professores, a formagao de novos
professores ocorre ao mesmo tempo em que esses estdo se apropriando dos
conhecimentos e da cultura que irdo transmitir. Por isso, talvez, mais do que outra
profissdo para a qual se forma no ensino médio, a formacdo de professores é

! Texto base para a conferéncia proferida aos professores dos cursos de magistério da Rede Estadual de Ensino do Para-
na, realizada em Faxinal do Céu, Parana, em 12/09/2005.

2 Doutora em Ciéncias Humanas (Educagio). Professora Adjunta da Faculdade de Educag@o da UERJ. Vice-Diretora de
Ensino da EPSJV/FIOCRUZ.
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intrinsecamente integrada. Isto porque, a cada aprendizagem sua, ele ird dar sentido
para se constituir em aprendizagem para outrem.

Nesse sentido, o professor, ao trabalhar ensinando, produz conhecimentos
em duplo sentido: ao ensinar conhecimentos ja construidos, ele os reconstréi pelos
guestionamentos, pelas problematizagdes, pelas relagbes que faz em determinado
contexto socio-cultural; este processo, chamado de recontextualizacdo, é produtor de
conhecimentos, que ndo sao os mesmos das ciéncias nas suas origens, mas, ao serem
apropriados pelos educandos, adquirem sentido para que esses se tornem também
produtores de novos conhecimentos; na pratica pedagdgica, ele produz métodos,
técnicas, orientacdes, que conformam conhecimentos préprios da Pedagogia.

Esta é a sintese do trabalho do professor, cujo sentido nem sempre é
apreendido por nds, porque ndo nos ocupamos de fazé-lo. Quando o professor atua
na formacdo de outros profissionais, ainda que a relagao entre essas duas dimensdes
seja indissocidvel, ndo é ela que se constitui, normalmente, em objeto da formacao,
mas sim, os conhecimentos que se propde a transmitir. Por essa perspectiva - nao
integrada - os contelidos sdo o fim, enquanto a pratica pedagdgica é o meio. Porém,
qguando o professor forma outros professores é esta relagédo - entre o que se ensinar,
para que ensinar e como ensinar - que deveria ser o préprio objeto da formacdo. Esta
seria uma formacdo integrada.

Ndo obstante, ndo é este o “modelo hegemonico” da formacgdo. Predomina
uma ordenagdo mecanicista e positivista entre conteidos e métodos da seguinte
forma: primeiro se ensina/aprende o que &, para depois se ensinar/aprender para
que é e, nem sempre, se ensina/aprende porque é. Por essa ordem primeiro vém
os conteudos, a teoria, os fundamentos, a ciéncia; depois o método, a técnica, a
tecnologia. Por isso, nas licenciaturas aprendemos a ciéncia de referéncia, depois
como ensina-la - as metodologias, as didaticas, a pratica de ensino - como se todas
as ciéncias admitissem métodos e técnicas universais e neutras.

Além das didaticas tém-se os fundamentos da educagdo. Mas estes sdo
discutidos também sob a égide de uma universalidade, como se os conteldos das
ciéncias de referéncia ndo tivessem relacdo com todo o movimento socio-histérico
gue caracteriza a disputa em torno da construcao e da distribuicdo do conhecimento,
associado a luta de classes e a divisdo do trabalho. Na separacédo entre o trabalho do
professor e do pedagogo ha, ainda, o pressuposto de que o professor das respectivas
areas entende do que ensina e o pedagogo entende de como e porque ensinar.

A formagdo integrada supera essas separagoes, constituindo o objeto e o
processo de ensino-aprendizagem como unidade, posto que integra contedido e método,
como principio tanto da producdo quanto da transmissdo do conhecimento. Em outras
palavras, a integracao entre conteiddo e método é principio tanto epistemoldgico
quanto pedagodgico.
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A integracao contetido e método na formacgao de professores
como principio epistemolégico e pedagdgico.

Quando discutimos a integracao entre conteldo e método na producdo de
conhecimentos, destacamos o carater social, histdrico e cultural da ciéncia. Isto &,
nenhum conhecimento é fruto do acaso, mas sim uma resposta a um problema que
a humanidade precisou enfrentar. A ciéncia e a tecnologia

correspondem a momentos da evolugdo das forgas materiais de
producao”, constituindo-se em contelddos histéricos e dialéticos
do processo pedagodgico. “Historico porque o trabalho pedagdgico
fecundo ocupa-se em evidenciar, juntamente com os conceitos, as
razbes, os problemas, as necessidades e as duvidas que constituem
o contexto de produgao de um conhecimento. (RAMOS, 2005, p.
120).

Do ponto de vista epistemoldgico, entdo, o método se constitui no processo
histdrico e dialético que levou a humanidade a desenvolver determinados conceitos,
teorias, técnicas, procedimentos e tecnologia, partindo-se da realidade concreta e
apreendendo-a no plano do pensamento.

Do ponto de vista pedagodgico, o método visa constituir a aprendizagem
como “a apreensado da realidade no plano do pensamento” como processo mediado
por conhecimentos ja construidos. Essa aprendizagem, porém, nao se da pela simples
apresentagdo do conteldo pelo professor ao estudante, mas a medida que o professor
atua para que o estudante compreenda o significado de um contelido no seu contexto
cientifico e tecnoldgico; e, fundamentalmente, nas suas relagdes socio-histéricas,
politicas e culturais. Isto €, ndo como conteldo abstrato e isolado, mas como parte
de uma totalidade.

E nesse sentido que compreendemos que os conteldos que compdem o
curriculo da formacdo integrada de professores no ensino médio deva ser trabalhado.
Ndo a matematica, as linguagens, as ciéncias naturais e humanas porque fazem
parte da “base nacional comum” ou porque se tratam de areas de ensino nas séries
iniciais do ensino fundamental, mas principalmente porque, a partir deles, pode-se
compreender a histéria da humanidade, desde que ensinadas e aprendidas nessa
perspectiva.

Igualmente, os conteldos pedagdgicos, sejam das ciéncias de referéncia da
educacao, sejam das didaticas, ndo sdo conteldos técnicos, especificos da formacao
de professores, mas expressam disputas ideoldgicas histéricas entre grupos sociais
que tentam dar direcdo a sociedade - ter hegemonia. Afinal, a educacdo nao é
neutral

Aqui estd, talvez, o maior desafio e a maior fecundidade da formacdo de
professores no ensino médio na perspectiva integrada. Trata-se do que dissemos
anteriormente de que, na formacgao de professores, o objeto de ensino-aprendizagem

45



14

€ a propria unidade entre “o que se ensina”, “para que se ensina”, “porque se ensina
e “como se ensina”. Ou seja, é a propria relacdo entre conteldo e método.

Sendo assim, o desafio do formador de professores é conseguir desenvolver
com seus estudantes o sentido do processo de ensino-aprendizagem por meio de um
trabalho pedagdgico que reestabeleca as relagdes dindmicas, dialéticas e histéricas
entre conceitos, teorias e métodos que se ensina/aprende, reconstituindo as relagoes
que configuram a totalidade concreta da qual se originam, de modo que o objeto a
ser conhecido revele-se em suas particularidades préprias.

O curriculo integrado da formacdo de professores organiza o conhecimento
a ser ensinado/aprendido e desenvolve o processo de ensino/aprendizagem - como
processo que orientara o futuro professor na sua pratica pedagdgica - de forma que
os conceitos sejam apreendidos como sistema de relagbes de uma totalidade concreta
que se pretende explicar/compreender.

A integracao conteldo e método como principio pedagdgico é a forma pela
qual se possibilitara apreender esses principios em seu sentido epistemoldgico e
politico.
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TEXTOS QUE FUNDAMENTAM AS DISCIPLINAS ESPECIFICAS
DA PROPOSTA PEDAGOGICA CURRICULAR DO CURSO

DE FORMACAO DE DOCENTES DA EDUCACAO INFANTIL

E DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL, NA
MODALIDADE NORMAL, EM NiVEL MEDIO

Apresentacao

Os textos ora apresentados e que se seguem, foram escritos por diversos
professores autores com a perspectiva de serem discutidos no I Simposio do Curso
de Formacdo de Docentes - Normal, acontecido em Faxinal do Céu em setembro de
2005.

Trata-se de textos elaborados de forma individual tomando como referéncia
as disciplinas especificas que compdem o referido curso, com o objetivo de indicar os
pressupostos e o tratamento metodolégico das mesmas.

Além destes elementos, os textos refletem o cuidado que cada professor
e professora teve ao construi-los, de ndo coloca-los como prontos e acabados,
considerando que seriam e foram discutidos e apreciados pelos participantes do
Simpésio.

Com esta perspectiva, a presente coletanea, passa a integrar a Proposta
Pedagdgica Curricular do Curso de Formacgao de Docentes - Normal, cuja reelaboragao
e reorganizacdo, contempla o resultado das discussdes feitas a partir dos textos e das
ementas, por todos os participantes do I Simposio do Curso de Formacgado de Docentes
- Normal 2005.

Nesse sentido, é importante ressaltar que todos os professores da Rede
Estadual que estiveram presentes no referido evento, sdo co-participes nesse
processo. Sendo assim, esta firmado o compromisso de todos com a construgdo de
um curriculo que esteja deveras articulado com uma profissionalizacao de qualidade, e
por conseguinte com uma escola comprometida com uma educagdo emancipadora.
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FUNDAMENTOS HISTORICOS DA EDUCACAO

Edmilson Lenardao!

Introducao

O presente texto tem como principais objetivos propor reflexdes e apontar
sugestdes ao tratamento pedagdgico que deve merecer a disciplina Fundamentos
Histéricos da Educacdo (FHE), no “Curso de Formagao de Docentes da Educagao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel Médio, na Modalidade
Normal”.

Tomarei como base a Proposta Curricular do referido Curso (SEED,
Departamento de Educacao Profissional - DEP, jan/2005), o texto de SILVA (2003)>2
e reflexdes oriundas das trés etapas de formacdo descentralizada junto as/aos
professoras/e responsaveis pela disciplina FHE, das quais participei a convite do DEP
em 2004 (Cascavel, Maringa e Curitiba).

O caminho que buscarei percorrer, portanto, atendendo a demanda do
DEP da SEED, estara voltado a aprofundar a discussao em torno da disciplina FHE,
analisando a ementa presente na Proposta Curricular citada acima, acompanhada de
reflexGes sobre as implicacdes dos principios pedagdgicos e das categorias que vao
sustenta-los® .

Neste sentido, tentarei manter-me fiel aos pressupostos do materialismo
histérico que subjazem as discussdes do DEP da SEED na Proposta Curricular em
pauta.

Consideracoes Iniciais

Quando da discussao com as/os professoras/es nos encontros de formagao
descentralizada, citados ha pouco, deixei claras algumas preocupagdes quanto a
aspectos, digamos, estruturais da Proposta Curricular no que diz respeito a disciplina
FHE, bem como apontei algumas possiveis alternativas de solucdo as questées
levantadas.

Em primeiro lugar, considero pequena a carga horaria da disciplina (80 horas
aula/67 horas reldogio). Embora a Ementa sugerida na Proposta Curricular tenha
sido pensada de modo a adequar os conteldos considerados relevantes ao tempo
disponibilizado para a disciplina, a carga horaria que lhe foi atribuida dificulta, de
antemao, o aprofundamento necessario aquele conteldo. Porém, como ja dissemos
naqueles encontros, tal reducdo podera causar menor prejuizo se a articulagdo com as
disciplinas gerais e especificas for tratada como elemento prioritério na “organizacao
curricular”.

! Mestre em Educagdo - Professor do Departamentode Educagéo da Universidade Estadual de Londrina

2 SILVA, Tleizi Luciana Fiorelli. A formagdo de docentes da Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental,
em Nivel Médio, no Estado do Parand — 2003. Mimeo.

3 (...) o trabalho como principio educativo, a praxis como principio curricular e, por dltimo, o direito da crianga ao
atendimento escolar. As categorias que dao sustentagdo a esses principios sdo: o trabalho, a ciéncia e a cultura.” ( SEED
2005,p.27)
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No caso da disciplina FHE, consideramos que a disciplina de Histdria (com
160 horas) podera contribuir significativamente. Sentimos, entretanto, a auséncia das
disciplinas de Sociologia e Filosofia nesta série, pois poderiam ter o mesmo efeito nas
disciplinas especificas. SILVA (2003) reforca o necessario didlogo “inter” disciplinar
(p.18).

A segunda questdo diz respeito a disciplina “Fundamentos Historicos e
Politicos da Educacdo Infantil”. Tenho defendido que os conteldos da Histéria de
Educacdo possibilitam o entendimento dos processos mais amplos do fen6meno
educativo. Deste modo, seus contelidos poderiam levar a compreensdo das principais
caracteristicas pedagdgicas dos diferentes periodos histéricos: Que sociedade buscar?
Que ser humano formar? Como educar este ser humano para esta sociedade? A
indicagcdo de uma “historia” especifica da educacao infantil merece bastante cautela.
Podera induzir a conclusdo de que a Educacado Infantil, historicamente, ndo sofreu as
influéncias das demais modalidades, que esteve, por alguma razao, apartada do ideal
educativo da sociedade como um todo. No presente, tal indugdo poderia resultar em
buscar construir uma Educagao Infantil “peculiar”, apatica as pretensoes “totalizantes”
dos demais niveis e modalidades de ensino, o que, certamente, ndo estaria coerente
com os pressupostos da Formacgao de Docentes apontados pelo DEF da SEED.

As especificidades metodolégicas devem ter tratamento diferenciado, mas
a abordagem histérica deve ser delegada a disciplina FHE, inclusive, se este for o
entendimento, compondo de modo destacado sua Ementa.

Decorrente de tal postura, defendo uma disciplina para tratar da Politica
Educacional Contemporanea, com o mesmo recorte sugerido acima, voltado a
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, contendo também aspectos
da legislagao educacional brasileira.

Os encontros com os/as professores/as da disciplina FHE evidenciaram os
poucos recursos de ensino para o trabalho com a Histéria da Educacdo, o que de certo
modo se explica pela retomada recente do Curso Normal. Deve-se atentar, porém,
para que o acervo bibliografico seja ampliado o mais breve possivel, juntamente com
a aquisicdo de outros recursos auxiliares. E bom lembrar que os recursos destinados
as Escolas pela FUNDEPAR mensalmente podem e devem ser utilizados para este
fim.

Entendo, por fim, que a disciplina de Fundamentos Filoséficos da Educagao
(prevista para a 32 série do Curso), se ndo puder vir para a 12 série, que se tente
antecipa-la para a 28 de modo que a articulagao com a disciplina FHE seja favorecida.
Tal medida ajudard os futuros professores a compreenderem em que medida as
condicOes historicas (objetivas) de produgdo condicionam e constréem os modos de
pensar e por eles sdo alterados, com destaque a intencionalidade educacional neste
processo.

A Ementa da disciplina Fundamentos Histéricos da Educacao

A disciplina FHE esta localizada na 12 série do Curso, com 80 horas/aula (67
horas/relégio). O primeiro conteldo, certamente, deve propor reflexdes acerca da
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pertinéncia e objetivos da propria disciplina neste curso especifico. Por que razoes
ela se faz presente no curso de Formacao Docente? Quais as contribuicdes que ela
pode trazer para a melhoria da qualidade formativa e, consequentemente, da futura
pratica docente dos alunos?

Quando vou as aulas de Histéria de Educagdo, como professor, tenho me
deparado com uma, cada vez maior, indiferenca por parte das/dos alunas/os.

Esta atitude discente tem exigido cada vez maior tempo para discussdes
preliminares aos conteldos propriamente ditos. Ou seja, faz-se necessarias mais
aulas sobre a relevancia da Histéria e da Histéoria da Educacdo. E, dado que o
pragmatismo/utilitarismo influencia fortemente ao conjunto da sociedade brasileira
atual e a instituicdo escolar, encarar seriamente este debate é fundamental para que
a disciplina FHE atinja seus objetivos.

Neste sentido, a ementa da disciplina FHE deve prever como primeiro
topico esta tematica: o que é e para que serve a Histéria e a Histdria da Educacéo,
refletindo sobre a relevancia do conhecimento histérico e da disciplina na formacgdo
de professores. BLOCH (1997), LARROYO (1982) e BUFFA (1998) podem contribuir
para subsidiar o trabalho com este conteldo.

Os professores do Curso de Formacdo de Docentes que ministram a disciplina
FHE ndo tém graduagao em Histdria; é preciso que haja intenso didlogo e divisao do
conteldo sobre as concepgoes e a historiografia com o docente de Histdria (geral)*.
Devemos nos apropriar destes contelidos®, mas ndo sermos 0s maiores responsaveis
por eles, neste primeiro tdpico. Temos que destacar as implicacdes daquelas
concepgodes para o campo educacional. GHIRALDELLI JR. (1990) pode ser util, assim
como os primeiros capitulos do texto de LARROYO (1982).

Para que se mantenha coeréncia com os principios norteadores da Proposta
Curricular é preciso aprofundar a concepcao dialética de histéria e sua utilizacao
em estudos sobre o fen6meno educacional. Aqui, sugiro os textos de PAULO NETTO
(1998) e de RIBEIRO (1988). O primeiro autor, ao “reler” a teoria marxista da historia
e a correspondente metodologia afirma que,

Na investigagdo concreta - e esse é o problema da investigagdo, e
é também o problema da investigagdo historica - na investigacdo
concreta, cabe o sujeito reproduzir racionalmente o objeto restituindo-
Ihe todas as suas (dele, o objeto) multiplas determinagbes; ndo cabe
a sujeito trazer uma imagem do objeto, mas é claro que isso sé se
sustenta na medida em que trabalhamos com a concepgao classica
ocidental de verdade (PAULO NETTO, 1998 p.58).

4 A Ementa sugerida pela Proposta Curricular para esta disciplina, que serd ofertada nas 1% ¢ 2¢ séries, tem como primeiro
tépico: “Conceitos de historia e de tempo™.

3 Um dos textos que pode contribuir para apropriaco da discussdo em torno da historiografia e suas “sub-especialidades”
¢ o produzido por BARROS (2004).
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Trago esta citagdo, para argumentar a favor da inclusao na Ementa sugerida
pelo DEP na Proposta Curricular, dos conteldos “classicos” da educacdao (greco-
romanos especialmente). Tal inclusdo é necessaria para o entendimento de como o
modelo “educacional” ocidental contemporaneo se manteve “fiel” a eixos originados
naquelas sociedades. Eixos que serdo “retomados” pela “Educacdao Humanistica”,
pela "“Reforma” e “Contra-Reforma”. Do mesmo modo, o modelo social e educacional
valorizado no medievo e contraposto pelo iluminismo estad diretamente relacionado
as construcdes histdricas iniciadas nas sociedades classicas. Fugir desta “cronologia”,
me parece, aligeira e enfraquece a compreensao da totalidade histérica, responsavel
pelo “modelo ocidental” de sociedade e educacao.

Pelas mesmas razbes a Educagao do Periodo Feudal (cristd/catdlica) merece
maior atengdo. A compreensdao dos “rompimentos” historicos da “transicdo” do
feudalismo ao capitalismo carece dos conteldos referentes aquele periodo.

Um dos conteldos principais (sendo o principal) para a compreensdao do
modelo “ideal” contemporaneo de ser humano e de sociedade a ser perseguido pela
educacao, é o que trata desta “transicao”.

Os valores liberais classicos sdo gestados neste periodo. Compreender os
determinantes histéricos da génese do pensamento liberal é fundamental para forjar a
critica consistente e a transformacdo destes mesmos valores. Neste momento historico
sdo fincadas as cunhas que marcardo as problematicas educacionais posteriores
expressas, dentre outras maneiras, na dicotomia: individuo x sociedade; autonomia x
dependéncia; opressao x liberdade; esséncia x aparéncia; transformagdo x manutencgao
social; universalidade x contingéncia. CUNHA (1980) faz um resumo, que merece ser
lido, a respeito dos principios liberais subjacentes ao modelo social liberal.

A metodologia de ensino “comparada” parece-me a mais adequada a partir
dos contetdos do Século XVI. O entendimento da situagao peculiar do Brasil e demais
paises da América Espanhola e Portuguesa no cenario da colonizagdo européia, em
muito contribui para situar adequadamente a educacdo brasileira na Col6nia, Império
e Primeira Republica, principalmente.

O destaque a Educacdo Jesuitica é compreensivel. Dentre outras razdes, a
seu favor, esta o longo periodo (dois séculos) em que os jesuitas/contra-reformistas
organizaram e efetivaram a educacédo “institucionalizada” do Brasil, montando até,
uma grande rede fisica neste periodo (1549-1759). Dada a fragilidade das agoes
estatais no campo educacional, os “herdeiros” da educacdo jesuitica garantiram por
muito tempo ainda a manutengdo deste modelo pedagdgico no Brasil.

Entretanto, dado a tematica sugerida a seguir pela Ementa da Proposta
Curricular, acredito que os temas, ou o tema, a ser tratado é o que aborda as
pedagogias cunhadas de tradicional liberal e as pedagogias ndo-liberais®.

¢ O quadro apresentado por LIBANEO (1992, p. 19-44) ajuda a visualizar umas e outras, embora o autor prefira chamar
neste texto, as correntes nao-liberais de progressistas.

51



Insisto neste ponto. A reflexdo realizada por SAVIANI (1998) no livro “Escola
e democracia” é fundamental. Do ponto de vista pedagdgico (O que ensinar? Como
ensinar? Por que ensinar? Quando ensinar? A favor de quem ensinar?) a histéria da
educacdo brasileira explicita que as politicas educacionais (tanto da Rede Publica
quanto da Rede Privada/Confessional) e debates académicos estardo polarizados
entre, de um lado, a perspectiva pedagdgica conteudista/universalizante/coletiva,
proxima semanticamente do que se convencionou nominar de “pedagogia tradicional”;
de outro lado, a perspectiva formalista/individualizante. Ndo estou afirmando uma
vinculagdo mecanica da primeira a escola publica e da segunda a escola privada/
confessional. Ambas as redes de ensino vao “flutuar” por entre estas perspectivas
que, ademais, resumem o debate educacional da modernidade.

Mesmo ciente das fortes criticas que recaem sobre as posturas ditas
“maniqueistas” ou bipolares, como a que delineei acima, e sabedor da prevaléncia,
nos dias atuais, das tendéncias pedagdgicas ecléticas ou flexiveis me vejo inclinado
a defender que as reflexdes pedagodgicas girem em torno daquela dicotomia. Dito de
outro modo, o conteudo da disciplina FHE devera priorizar o debate entre a Educacao
“Tradicional” e a Educacdo “"Nova”: a explicitacdo dos contextos historicos; das respectivas
correntes filoséficas e seus pressupostos; do pensamento pedagdgico correspondente,
suas principais caracteristicas e a materialidade que alcangou no Brasil, passivel de ser
observada na analise da politica educacional e dos programas escolares.

O conteudo pertinente a estas “correntes” pedagdgicas, suas vinculagoes
as especificidades dos diferentes projetos das classes sociais no Brasil a partir dos
anos 1930 é que deve ocupar, a meu ver, a parte final da disciplina FHE, no Curso de
Formacgao de Docentes.

Este tema devera favorecer, insisto, a correlacdo entre os principais elementos
do sistema capitalista brasileiro e os diferentes projetos politico-pedagdgicos de
Estado. Aqui, o didlogo com a disciplina de Politica Educacional deve ser acentuado.

Com certo grau de aprofundamento nestes conteudos, creio que as/os alunas/
0s se apropriardo da principal discussdo que acompanha a Histéria da Educagao Brasileira
e terdo importante contribuicdo da disciplina FHE para compreenderem de modo mais
substancial a realidade educacional brasileira e nela interferirem de modo efetivo.

As tematicas que perpassam a Educacdo Brasileira contemporanea devem ser
abordadas, ainda que brevemente. Reflexdes sobre as caracteristicas do “capitalismo
brasileiro” e as demandas que lanca sobre o sistema escolar deverdo ajudar as/os
alunas/os a entenderem as diferentes perspectivas pedagdgicas que tém influenciado as
escolas. O préprio Curso Normal pode, neste caso, ser objeto de observacdo e analise.

Seria importante incorporar ao contetdo da disciplina, sempre que possivel,
reflexes sobre a educacdo no Parana. Tal inclusdo, de um lado, pode revelar
dificuldade de fontes (primarias e secundarias), e de outro, estimular o resgate
da Histoéria da Educagao Paranaense como constituida e constituinte da Histéria da
Educacgao Brasileira.
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REFLEXAO FILOSOFICA SOBRE O SER SOCIAL, A PRODUCAO
DO CONHECIMENTO E A EDUCACAO

Maria Auxiliadora Cavazotti!

Introducao

A importancia do estudo da Filosofia da Educacdo na formacdo do educador
reside na necessidade de desenvolver uma reflexao consistente e aprofundada
sobre as bases filosoficas que fundamentam a concepgao de existéncia humana, de
consciéncia e de linguagem e, em ultima anélise, de conhecimento e de educagdo. Caso
contrario, o educador em formacdo se torna refém das teorias sobre cognicdo, ensino-
aprendizagem e papel do professor que contrariam os pressupostos proclamados de
uma educacgdo que propde comprometer-se com as determinagdes do ser social, pois
sdo contaminadas por idéias filosoficas que professam a individualidade destituida de
historia e insercdo na sociedade.

Assim, coerentemente com a Proposta de Organizacdo Curricular do
Curso Normal, pautada nos pressupostos do “trabalho como principio educativo, a
praxis como principio curricular e o direito da crianca a escola de qualidade social”
(SILVA, 2003), os conteldos da disciplina sdo direcionados pela reflexdo sobre os
fundamentos filosoficos que fornecem as bases da concepcédo histérica e social da
existéncia humana.

A escolha desta matriz como norteadora da reflexao filoséfica, que se
pretende desenvolver na disciplina, traz algumas implicagdes no tratamento dos
seus conteldos. Em primeiro lugar, é imprescindivel privilegiar o debate entre o
materialismo e o idealismo, enquanto concepgdes de mundo que perpassaram a historia
do pensamento humano, ainda que comportem mudancas nas suas formulagdes,
em diferentes momentos. Em seguida, faz-se necessario elucidar a concepcao
de producdo do conhecimento, da consciéncia e da educacdo fundamentada no
principio histérico-social e na pratica pedagdgica decorrente. E, por Ultimo, demanda
compreender a producdo da escola e a insercao do educador no debate que permeia
a sociedade atual, desenvolvendo-se a reflexao filosofica sobre as questées cientifica,
ético-politica, ambiental e estético-cultural que impactam sua formacdo. Vejamos, a
seguir, as implicacOes tedricas pertinentes a cada um destes contelidos.

O principio historico-social como fundamento da producao
da consciéncia, do conhecimento e da educacao.

A filosofia, enquanto se dedica a “busca do fundamento (principios, causas
e condicOes) e do sentido (significacdo e finalidade) da realidade em suas multiplas
formas” (CHAUI, 2003: p. 23), tem, desde sua origem, indagado sobre a relacdo entre

! Mestre e doutora em Historia e Filosofia da Educagdo pela PUC/SP. Professora do Programa de Pos-Graduagdo em
Educagdo — Curso de Mestrado - da Universidade Tuiuti do Parana
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0 ser e 0 pensamento; entre a natureza e o espirito. Estas questdes sdo tratadas em
dois campos especificos da filosofia: a ontologia, que interroga sobre o elemento
primeiro que determina a constituicdo da realidade, e a epistemologia, que questiona
sobre possibilidade de se conhecer o real.

Tendo em vista, que o mundo real é manifestacao inegavel de dois elementos,
a idéia e a matéria, as formas de respostas as questdes formuladas definem duas
matrizes filoséficas, cujo acento recai sobre a prioridade de um desses elementos em
relacdo ao outro na explicagdo da realidade, a saber: o idealismo e o materialismo.
As demais tendéncias tedricas sdo, na verdade, correntes que oscilam entre ambas
as matrizes filoséficas, redutiveis em graus diferentes aos pressupostos de uma e
outra.

O idealismo, como o préprio nome indica, confere ao espirito ou a idéia
o carater de elemento primordial constituidor da realidade. Esta matriz filosofica
se manifestou ao longo da histéria do pensamento filoséfico sob duas formas: o
idealismo objetivo, para o qual o espirito € principio de todas as coisas e existe
fora da consciéncia do homem. Nesta perspectiva, os objetos e fenbmenos do
mundo sdo formas de existéncia da idéia objetiva que as engendrou. No caso do
platonismo, a esséncia reside no mundo das idéias, sendo a “realidade existencial”,
gue experienciamos, copia imperfeita das esséncias transcendentes. Ja, para Hegel,
o grande filésofo idealista moderno, hd uma Razdo Suprema, demiurgo do mundo
fenoménico que se apresenta aos homens. Por outro lado, o idealismo subjetivo
é outra expressao da matriz idealista, segundo o qual o pensamento tem privilégio
sobre as coisas e, portanto o sujeito se antecipa ao mundo e aos objetos (LALANDE,
1996: p. 486). Tudo o que existe é produto da subjetividade, portanto, redutivel ao
pensamento.

O materialismo, por sua vez, afirma que toda realidade é essencialmente
material e, portanto, também o é a realidade humana. Assim, do ponto de vista
ontolégico, entende-se a emergéncia do ser social tomando-se por base o ser
bioldgico. As correntes materialistas que se destacam pela importancia de sua
constituicdo histérica sdo o materialismo vulgar ou mecanicista e o denominado
materialismo cientifico.

O materialismo vulgar ou mecanicista restringe-se a explicagdo da
natureza, sem referéncia a histéria, ou, se a menciona, o faz de forma a dissociar a
materialidade do mundo natural da histéria humana.

O materialismo cientifico funda-se na perspectiva histérico-dialética,
articulando materialismo e histéria. Afirma o primado causal do modo de producdo
dos homens e de reproducdo do seu ser natural (fisico) por meio do processo de
trabalho no desenvolvimento da histdria humana. O materialismo cientifico proposto
por Marx, contempla duas dimensdes: a dialética, que se refere as leis que regem
a realidade em geral; a histérica, que se refere as leis particulares que regem as
transformacgdes econdmico-sociais. Assim, o materialismo historico pretende explicar
a histéria das sociedades humanas, em todas as épocas, através dos fatos materiais,
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essencialmente econémicos e técnicos. A sociedade é comparada a um edificio em
que as fundacgdes, a infra-estrutura, seriam representadas pelas forcas econ6micas,
enquanto o edificio em si, a superestrutura, representaria as idéias, costumes,
instituicdes (politicas, religiosas, juridicas, etc.). Vejamos, entdo, como se explica a
producdo da histéria humana nesta perspectiva.

Os homens desde sua origem, distinguem-se dos animais por produzirem
0S meios necessarios a sua existéncia. Enquanto os animais se relacionam com a
natureza de forma instintiva, adaptando-se a ela, os homens se apropriam dos recursos
naturais, criando os meios necessarios a sua transformacdo, a fim de atender suas
necessidades. Trata-se do processo denominado de trabalho, que se realiza através
de agdes planejadas sobre a natureza, subordinando-a aos seus interesses.

A especializagdo da mao significa a ferramenta; e a ferramenta
significa a tarefa especificamente humana, a reagado transformadora
do homem sobre a natureza, sobre a produgdo. Também os animais,
entendidos num sentido limitado, possuem ferramentas; mas
apenas como membro do seu corpo: a formiga, a abelha, o castor.
Ha também animais que produzem, mas sua influéncia produtiva
sobre a natureza circundante é igual a zero. Unicamente o homem
conseguiu imprimir seu selo sobre a natureza, ndo so6 transladando
plantas e animais, mas também modificando o aspecto, o clima de
seu lugar de habitacdo; e até transformando plantas e animais em
tdo elevado grau que as consequéncias de sua atividade s6 poderao
desaparecer com a morte da esfera terrestre. (ENGELS, 2000:
p.25).

Ao produzir seus proprios meios de existéncia, o homem produz a si mesmo,
distinguindo-se cada vez mais do mundo natural pela capacidade de interferir na
realidade através do trabalho social, construindo, assim, a histéria da humanidade.

A producdo da existéncia humana, além de ser um ato intencional, nao
é realizada pelo homem enquanto ser individual, mas ocorre no interior do grupo
ao qual pertence, com a cooperagdo de varios individuos, estabelecendo-se como
relacdo social. Conforme as atividades de trabalho se tornaram mais complexas,
exigindo auxilio mutuo entre os semelhantes, os homens desenvolveram a linguagem,
que possibilitou a organizacdo da atividade pratica do grupo e a sistematizacao,
preservacao e transmissdo das experiéncias e conhecimentos adquiridos ao longo da
histéria realizada.

Paralelamente a producdo da linguagem, o planejamento das acdes a serem
realizadas e seus objetivos, fez surgir a necessidade das operacdes no ambito do
pensamento, entendido como producdo da consciéncia. Segundo Marx e Engels
(1996: p.43), “a linguagem nasce, como a consciéncia, da caréncia, da necessidade
de intercambio com outros homens”. A consciéncia que, inicialmente se limitava a
prever racionalmente a agdo, desenvolve-se significativamente na mesma proporgao
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em que ha o aumento da populacdo e, consequentemente, as necessidades se
tornam mais complexas, desenvolvendo forgas produtivas e determinando formas
de organizacao social. Os homens passam a pensar sobre sua acdo, teorizar a sua

pratica, produzindo, assim, crencas, valores e o conhecimento.

Ao produzir-se historicamente, no interior da sociedade, o homem produz
a educacgao, pois educar é um fenOmeno préprio de sua existéncia como ser social.
Com isso, podemos afirmar que todo o processo de producdo da existéncia humana
€ permeado pela educacdo. O homem ao relacionar-se direta e indiretamente com a
natureza e com a sociedade a que pertence, em um movimento continuo e dinamico,
apropria-se dos conhecimentos produzidos e acumulados historicamente, transforma-
0s em novos conhecimentos, que serao incorporados e transformados pelas geragdes
futuras. Nesse sentido, a educagdo se mostra presente em todos os momentos da
vida e nas relacdes que os homens estabelecem entre si.

Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim,
0 objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificagcdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para

atingir esse objetivo (SAVIANI, 2003: p.23).

Fundada a concepcgdo de existéncia humana, de producdo da consciéncia,
de conhecimento e de educagdo no principio histérico-social, podemos refletir sobre
como se efetiva a pratica pedagdgica norteada sob essa perspectiva.

A matriz epistemoldgica determina a concepc¢ao de pratica
pedagdgica

Como vimos anteriormente, a realidade humana é uma realidade pratico-
tedrica, ou seja, ndo ha nada no mundo humano que ndo tenha uma existéncia pratica
e, ao mesmo tempo, tedrica. Portanto, podemos afirmar que os homens produzem os
elementos da realidade, ao mesmo tempo, que os conceitua:

Assim, nao existe nenhum conceito sem o dado real que o justifique,
da mesma forma que ndo existe nenhum dado real sobre o qual o
homem ndo tenha elaborado algum conceito. Por exemplo, ao dominar
o uso do fogo, 0 homem passa a se relacionar com o fogo ndo apenas
de forma pratica (assando, aquecendo-se etc.), mas também de
forma tedrica (nominando-o, falando sobre ele, refletindo sobre suas
possibilidades de uso, registrando-o na forma de desenho, escrita,
etc.) (KLEIN e CAVAZOTTI, 1993: p.334).
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A importancia de refletirmos sobre essa relacdo, é que no ambito da pratica
pedagdgica, enquanto uma pratica social, como todas as demais, a forma como
pensamos a realidade pode determinar as nossas acdes educativas. Assim, tomando
como referéncia a reflexdo de Klein e Cavazotti (1993), Klein (2000), propomos
algumas consideracGes sobre as matrizes filoséficas do idealismo e do materialismo e
as tendéncias tedrico-metodoldgicas, que orientam as praticas pedagdgicas presentes
na educacdo sistematica.

Assim, se para o idealismo a realidade existente é manifestacdo do
pensamento, no &mbito da origem da inteligéncia humana supGe esta perspectiva que
o elemento determinante da consciéncia é a heranga genética. Ora, se a capacidade
cognitiva € um trago hereditario, consequentemente, a educagcdo e o ensino nao
tem papel primordial na producdo ou desenvolvimento dessa capacidade, que se
apresenta espontaneamente em decorréncia da maturidade do psiquismo. Em razdo
disto, pode-se supor que aprender é assimilar informacgdes, sendo funcdo da escola e
do professor fornecer a consciéncia um conjunto de dados, cuja compreensao decorre
do desenvolvimento natural da capacidade do raciocinio. Do ponto de vista da pratica
pedagdgica, o método de ensino-aprendizagem é centrado, portanto, na memorizacdo
de dados, e os conteldos do ensino, transmitidos na forma de definigcdes, regras e
féormulas dadas a memorizacao.

Numa perspectiva comportamentalista, pautada pelo materialismo vulgar
que acentua a objetividade do mundo real, o fator determinante do desenvolvimento
dos processos psiquicos sdo os estimulos recebidos do meio. Nesta perspectiva a
consciéncia ndo é inata, mas decorre da influéncia do ambiente, tendo a educacdo o
objetivo de provocar mudancgas de comportamento no aprendiz. A fungdo do professor
€ organizar bons programas de estimulo-e-resposta para a aquisicdo, pelo aluno, de
comportamentos desejaveis e rejeicdo dos indesejaveis. A metodologia de ensino
€ baseada nos exercicios estruturais, pois se apoia na idéia fundamental de que
a pratica pedagdgica se processa sempre com base em modelos que deverdo ser
repetidos passivamente pelo aluno.

Numa perspectiva construtivista piagetiana, admite-se que a consciéncia
ndo é inata. Entretanto, diferentemente da teoria comportamentalista, afirma-se
que o desenvolvimento cognitivo se realiza na forma de estruturas cada vez mais
complexas que resultam de uma construgdo subjetiva, isto é, do préprio sujeito, num
processo de coordenagao das agdes. Em outras palavras, ao realizar a equilibragao
progressiva de suas agoes, o individuo constrdi seu préprio intelecto. Neste caso, como
o desenvolvimento resulta de um processo subjetivo, a pratica pedagdgica devera
cuidar de ndo atuar diretamente sobre o aluno, respeitando seu processo préprio de
cognicdo. A fungao do professor limita-se a proporcionar ao aluno encontros com o
objeto de conhecimento para que ele mesmo construa suas proprias conclusdes.

Numa perspectiva materialista histérica, pautada nos conceitos de formacao
da consciéncia e da linguagem, segundo Vigotski, e dos demais autores da escola
soviética de psicologia, parte-se do pressuposto de que a consciéncia e o conhecimento
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sdo producdes histdricas e sociais. Assim, a consciéncia ndo pode ser tomada como
uma capacidade inata, nem é resultado de uma simples relacdo estimulo-resposta,
nem construcdo subjetiva, mas uma producdao da sociedade. Da mesma forma, o
conhecimento, sendo a expressao de uma dada realidade social, ndo pode ser nem
uma elaboracdo subjetiva, nem um dado objetivo tomado na sua pura materialidade,
mas uma relagao social.

Nesta perspectiva a origem dos objetos humanos esta assentada na forma
como os homens se relacionam entre si, de modo que a decifragao do significado
desses objetos ndo podera realizar-se plenamente sem a compreensdo das praticas
sociais que |lhe ddo sentido. O fator determinante da producdo da consciéncia sdo
as condicBGes histérico-sociais, ou seja, a forma como os homens produzem sua
existéncia real naquele momento histérico. Nesta perspectiva, o conhecimento se da
pela insercdo do aluno nas praticas sociais que definem os objetos de conhecimento
proprios desta sociedade, e neste caso, a experiéncia cotidiana, acaba sendo, na
verdade o grande mestre.

Entretanto, a funcdo da escola ndo perde sua importéncia, considerando-se
gue nosso cotidiano ndo contempla todas as praticas que o conjunto da sociedade
produz, pelas seguintes razdes, conforme explica Klein (2000: p. 15). Em primeiro
lugar, algumas praticas sao realizadas no cotidiano de uma forma ndo compreensivel
espontaneamente. Portanto, cabe a escola e ao professor a transmissdo dessas
praticas de forma sistematizada e intencional (diferentemente da forma assistematica
e espontanea do cotidiano). Por outro lado, os homens estdo divididos em iniUmeras
atividades praticas especificas, embora sociais, porque estdo de alguma forma
ligadas ou dependentes de outras praticas. Dessas atividades praticas especificas
decorrem conhecimentos determinados que, embora produzidos numa teia de
relagdes sociais, sao apropriados por aqueles sujeitos que participam diretamente
das atividades praticas; mas ndo sdo imediatamente socializados, pois precisam ser
elaborados em forma de teoria e disponibilizados para o conjunto da sociedade. As
expressdes tedricas constituem conceitos formais, cientificos, de carater universal
e sua apropriacdao demanda um tipo de reflexdao que comporta a reconstrugdo de
processos, requer um conjunto de referéncias que estdo além das atividades praticas
individuais.

Disto decorre: a) a sistematizacdo do conhecimento em conceitos formais
de carater universal; b) o processo de ensino como instrumento de divulgacdo desse
conhecimento; c) a importancia da aquisicdo de tais conhecimentos pelos cidadaos,
de modo geral; d) a condicdo para o processo civilizador a medida que permitem
ao cidaddo o exercicio das suas decisGes e acdes; e) a necessidade de organizar
processos sistematizados de transmissao desses conceitos; f) a funcdo da escola,
enquanto instancia organizada pela sociedade como especificamente destinada a
transmissdo do conhecimento cientifico; g) a importancia de que sua aquisicdao se
realize desde a mais tenra idade, para que o cidaddo possa usufruir as possibilidades
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que lhe sdo oferecidas pelo dominio do conhecimento mais amplo que permeia a
sociedade.

A concepcdo de conhecimento e de educagdo que se funda no referencial
tedrico-metodoldgico do materialismo cientifico, se debruca sobre a escola para
analisd-la na sua historicidade, ou seja, busca compreender sua emergéncia e
desenvolvimento no interior da totalidade mais ampla que a institui: a sociedade
capitalista. Portanto, propde-se, assim, apreendé-la no movimento de mudancas
gue realiza como manifestacdo das diferentes determinagdes do processo produtivo
do capital e na producdo da sua prépria organizagdo pedagdgica. Vejamos, pois, o
processo histdrico de sua emergéncia e desenvolvimento.

Producao da escola contemporanea

A producdo social da necessidade de universalizacdo do dominio do
conhecimento pela via do ensino escolar tem suas raizes na modernidade. Sua
emergéncia se realiza no contexto da expansado do comércio de mercadorias produzidas
na manufatura sob a forma do trabalho coletivo, e do desenvolvimento da nova ordem
social burguesa, constituida por classes em ascensdo: a burguesia empreendedora e
os trabalhadores manufatureiros.

Por seu turno, os reformadores protestantes, coerentemente com o espirito
burgués, preconizavam, desde o século XVI, o aprendizado da leitura, ainda que
elementar, com a finalidade de conhecer o texto biblico.

Neste contexto de transformacgdes sociais, coube a Coménio!, pastor
protestante, considerado o pai da Pedagogia moderna, lancar no século XVII, os
fundamentos da escola que perdura até nossos dias, segundo Alves (2000: p. 81),
definindo a organizacdo do trabalho pedagdgico a partir dos elementos constituintes
da producdo manufatureira, ja presentes na sociedade de seu tempo.

Ao preconizar o principio bem conhecido “ensinar tudo a todos”, Coménio
define em primeiro lugar o papel do professor. Nesta escola ndo ha mais lugar para
o sabio, que inicia cada discipulo nas fontes do conhecimento aprofundado, mas
0 mestre capaz de promover a instrucdo sobre “tudo”, pelo uso do método que
generaliza o conhecimento necessario ao cidaddao comum.

Tal como a manufatura, que abandona o artesdao, conhecedor da arte de
elaborar seu produto com maestria, e o substitui pelo trabalhador, que realiza tarefas
parceladas no processo coletivo de trabalho, Comenius concebe a simplificagdo do
trabalho do professor pelo emprego do manual didatico como instrumento do ensino.
O livro didatico difere dos livros cientificos ao apresentar o conhecimento ndo com a
profundidade das fontes originais, mas compendiado em férmulas e defini¢des, que
introduzem o aprendiz nos primeiros passos da instrucdo cientifica.

' Coménio (Jan Amds Komensky: 1592-1670). Suas principais obras sdo Didactica Magna (1657) e Pampaedia (escrita
por volta de 1645).
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Nesta perspectiva, Coménio propde a cartilha de ensinar a ler, elaborada
com a preocupacao didatica de iniciacdo a leitura, ilustrada com as figuras ao lado das
palavras, da silaba e da letra do alfabeto. Nada mais parecido com os livros didaticos
que perduraram ou ainda perduram, nas nossas escolas.

Um outro aspecto da escola de Coménio, que cabe mencionar, é a instrucao
simultanea, ou seja, a classe heterogénea, com os alunos realizando o aprendizado
ao mesmo tempo, embora em graus e atividades diferenciadas. Trata-se da utilizacao
do mesmo principio do trabalho coletivo manufatureiro e sua concomitante divisdo de
tarefas, que viabiliza o aumento da produgdo. Na escola, o ensino simultaneo possibilita
a realizacdo do principio “do ensinar a todos”, embora sua realizacdo sé tenha sido
efetivamente alcancada através de dificil e lento esforco social, apresentando os
primeiros resultados em meados do século XIX.

Consagrada a organizacdo do trabalho pedagdgico da escola moderna,
gue com o professor e o livro didatico ensinam o conhecimento sistematizado para
muitos aprendizes, ocupando lugar de destaque no processo de escolarizacao,
coube a Convencado Revoluciondria Francesa propor os principios que iriam reger o
desenvolvimento da escola até a contemporaneidade, tal como reafirmados pelos
nossos educadores, em 1932, no Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova: laicidade,
gratuidade, obrigatoriedade e coeducacdo, de carater publico.

Formacgao do educador: questdes sociais da atualidade

A complexidade crescente da realidade e do conhecimento socialmente
necessario demanda a insercdo do educador no debate que permeia a sociedade
atual, desenvolvendo uma reflexdao filosofica sobre questdes cientificas, ético-
politicas, ambientais e estético-culturais que impactam sua formacdo. Vejamos que
conhecimentos cada uma delas contempla, segundo proposicao de Klein (2000:
p.57).

a) A reflexdo cientifica demanda abordar todos os conhecimentos que
permitem a compreensdo dos processos da natureza e da sociedade.

O desenvolvimento de uma formacgdo cientifica do educador objetiva
superar conceitos de senso-comum, conceitos dogmaticos (pautados pelo principio
da autoridade), idéias obscurantistas por meio da apropriacdo das conquistas
mais avancadas da ciéncia e do método (que lhe é préprio) como forma de se
instrumentalizar para enfrentar os problemas e situagdes da vida social de maneira
eficaz e autbnoma.

b) A reflexdo ético-politica se assenta no pressuposto de que a sociedade,
além dos bens materiais, também produz valores morais e espirituais, inerentes as
formas de relagdo humana.

Os valores produzidos na sociedade muitas vezes se afastam do objetivo de
sociabilidade, contribuindo para a desagregacao social. E o caso do individualismo,
consumismo, corrupcdo que carateriza a relacdo ditada pela légica perversa da fase
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atual de reproducdo capitalista, capaz de transformar todos os ambitos da vida social
em mercadoria.

Como assinala Klein (2000: p.58) “é importante destacar que essas idéias,
por forca de sua presenga constante, acabam tornando-se naturais e se impondo
como legitimas”, Portanto, a reflexdo ético-politica demanda desmistifica-las com
base em principios que reafirmam as idéias de igualdade, de solidariedade e de
cooperacao na perspectiva da transformagao social, superadora das relagbes de
classe, determinantes da exploracdao entre os homens.

Cumpre levar em conta, também, a importdncia do papel que a midia
desempenha na formacdo da consciéncia ético-politica, difundindo valores, idéias e
comportamentos muitas vezes contrarios aos legitimos interesses do conjunto da
populacao.

Também, é relevante assinalar a veiculacdo entre os préprios educadores
de conceitos pretensamente democraticos, que desacreditam o papel formador da
geracdo adulta em relagcdo as criangas e aos jovens. Esvaziam, também, a funcao
da escola e do professor, ao criticar qualquer acdo mais direcionada e afirmar a
necessidade de uma liberdade absoluta para que os educandos definam seus interesses
e comportamentos.

Nesse contexto, reafirma-se a importancia de revitalizar a fungao social da
escola na formacdo ético-politica dos aprendizes por meio da definicdo dos valores
morais e ético-politicos construtivos de uma sociedade verdadeiramente humana e da
promocao de uma pratica pedagdgica que os realize de forma coerente.

c) A reflexdao ambiental extrapola as questdes sobre a natureza, abarcando
a sociedade humana, pois esta é parte integrante do meio ambiente. Por um lado,
a exploracdo indiscriminada dos recursos naturais traz consequéncias para o meio
ambiente, como: empobrecimento do solo, escassez de agua, alteracdes climaticas,
etc. (Moraes, Adimari e Garcia, apud KLEIN, 2003, p.59).

Este desequilibrio, por sua vez, afeta a vida humana, pois segundo Silva
(1998: p.01),

“0O meio ambiente é o lugar onde se da uma série de processos sociais,
com diversas fungdes e formas espaciais, e que cuja distribuicdao espacial constitui a
organizacdo urbana.”

Esclarece, ainda, a autora:

No processo de organizacdo do espaco o homem criou praticas
espaciais, ou seja, um conjunto de agdes que se desenvolvem
diretamente sobre o espaco, modificando-o, preservando-o ou
conservando-o em todo ou em parte, em suas interagdes e formas
espaciais. Estas praticas envolvem padrdes culturais, étnicos ou
religiosos de cada sociedade; assim como técnicas que se dispdem
em cada época, e que acabam por configurar de diversas formas a
natureza e a organizacgao espacial, e contribuem assim para viabilizar
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diversos projetos que objetivam a gestdo do territdrio, através de
administracdo e do controle da organizagdo espacial e sua existéncia
e reproducgdo. (SILVA, 1998, p.01)

Portanto, os ambientes urbanos, ao comportarem os problemas decorrentes
das relacdes sociais de exploragao inerente ao modo de producdo capitalista que visa
o lucro, tornam a sobrevivéncia sob a forma humana cada vez mais dificil.

Assim, o questionamento sobre as questdes ambientais comporta superar
conceitos equivocados e preconceitos em relagdo a realidade social e natural,
demandando contemplar conhecimentos de diversos campos, capacitando os sujeitos
para assumir comportamentos responsaveis na busca de qualidade da vida coletiva.

d) A reflexdo estético-cultural requer revelar que, em consequéncia da
sociedade de classes, a distingao entre cultura popular e cultura erudita cinde a
elaboracdo cultural, ocultando o fato de que é o conjunto dos homens dessa sociedade
que produz as condicdes efetivas de ambas. Segundo Klein:

Ocorre que as condicdes de elaboracdo, aperfeicoamento e
divulgagao dos produtos culturais, embora sendo devida ao conjunto
da sociedade, sao apropriadas pela classe dominante, quer enquanto
condigGes de producdo, quer enquanto produto e por ela distribuidas
segundo seus interesses, na forma de mercadoria (KLEIN 2000: p.
61)).

Por outro lado, a limitacdo das condicbes de producdo da classe proletaria
faz com que se desenvolva preconceito em relacdo as manifestagdes culturais que
legitimamente representam essa populacao.

A dualidade em relacdo a cultura dita erudita e popular também se verifica
na exaltagdo de uma em detrimento da outra.

A superagdo dessas limitagdes requer que se reconheca o carater social da
cultura, seja ela erudita ou popular, contendo ambas, necessariamente, elementos
singulares e universais. Portanto, faz-se necessario resgatar as especificidades
histdéricas contidas na memodria e nas tradigdes dos distintos grupos sociais. Ao
mesmo tempo, objetiva-se buscar a universalizacdo da produgao mais avancada,
a interlocugcao entre padrdes culturais distintos, bem como o acesso aos bens
efetivamente de qualidade.

Por fim, para concluir a reflexdao sobre as questdes sociais que impactam a
formacao do educador, cabe lembrar que a pratica pedagdgica, é condicdao de producao
de novos conhecimentos. O exercicio docente, na medida em que se configura
como trabalho humano de intervengao na realidade, constitui /ocus de produgao de
conhecimento sobre o processo pedagdgico, sendo capaz de revelar novos elementos,
condigdes e propriedades que Ihe sao pertinentes.
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O ENSINO DOS FUNDAMENTOS SOCIOLOGICOS DA
EDUCAGAO: PRESSUPOSTOS E METODOLOGIAS!.

Ileizi Luciana Fiorelli Silva?

O objetivo deste texto é o de refletir sobre os Fundamentos Socioldgicos
da Educacado, tendo como eixo a efetividade do ensino de sociologia da educacdo
ou como se chama nessa grade curricular, ensino dos Fundamentos Socioldgicos da
Educacdo. Comeco, entdo com algumas perguntas que tentaremos discutir ao longo
do artigo.

Para que servem os fundamentos socioldgicos da educacdo? Qual sua fungao
na formacao de professores para a educagdo infantil e das série iniciais do ensino
fundamental? Em que sentido se insere na proposta geral do curso? O qué e como
ensinar nessa disciplina “Sociologia da Educacdao”? E ai cabe a pergunta: quais sdo os
Fundamentos Socioldgicos da Educacgao?

Sdo perguntas pertinentes a todos nds envolvidos com a formacgdo de
professores. Sdo perguntas que teremos que responder aos alunos, mas que eles
s6 irdo compreender no final do curso, ou, ainda quando estiverem atuando como
profissionais, ou, quem sabe se prosseguirem os estudos em nivel superior. Mas,
o fato é que precisamos enfrentar essas questdes e, se possivel, coletivamente no
trabalho escolar. O objetivo é problematizar, debater ou ainda alimentar o debate nas
escolas.

N3o tenho receitas ou formulas magicas para oferecer como nos programas
de TV, nas palestras midiaticas de colegas da educacdo que tentam nos iludir com
diagndsticos simplistas e solugbes ainda mais ingénuas. Entretanto, trago reflexdes
que brotaram da minha pratica educativa, iniciada exatamente com a disciplina
Sociologia da Educagdo, no antigo curso de Magistério, implantando em 1991 e
extinto na maioria das escolas, em 1996. Acompanhei o processo de formacgao de seis
turmas, no Colégio Estadual Maria do Rosario Castaldi, em Londrina, que conseguiram
concluir o curso: duas em 1994, duas em 1995 e duas em 1996. As turmas que
concluiram em 1997 e 1998 ndo tive participagao.

Tive a felicidade de lecionar Sociologia da Educagao para a primeira e segunda
série, o que me oportunizava acompanhar as alunas, muitas com 14 ou 15 anos de
idade, que na segunda série se transformavam em outras pessoas; em apenas um
ano, quando elas passavam a ter 15 ou 16 anos, a diferenca de comportamento era
visivel. Nesse contexto de inicio de carreira no magistério publico, eu tive a satisfacao
de apreciar alguns resultados do meu trabalho. Considero-me privilegiada, pois uma
das frustragoes do trabalho docente é ndo poder sempre apreciar o resultado de seu

' Ao longo do texto utilizo as duas denominagdes, ora Fundamentos Socioldgicos da Educagdo e, ora, Sociologia da
Educagdo, estou pensando na mesma disciplina e nos mesmos problemas de ensino.

2 Professora de Metodologia de Ensino de Sociologia do Depto. Ciéncias Sociais da UEL. Mestre em Educagéo pela
USP e Doutora em Sociologia pela USP.

65



trabalho e este |he parecer vazio e sem sentido. Acho que por isso me encantei! Podia
ensinar uma disciplina durante dois anos para os/as mesmas/os alunas/os!

Na segunda série, as/os meninas/os estavam intimas de Durkheim,
permitindo-se a intimidade de chama-lo de “Durka”; o Marx de “O nosso Barbudo”;
e de ja ter incorporado jargdes de nosso discurso, tais como: “a escola reproduz a
ideologia dominante”; “as classes populares ndo tem o capital cultural valorizado pela
escola burguesa”; “a escola deve libertar e emancipar os trabalhadores”; e assim por
diante...

Esses sinais me indicavam os limites do meu discurso pedagdgico, mas
também indicavam uma maior socializacdo das/os alunas/os com as especificidades
da sociologia da educacdo. Obviamente, em outros instrumentos mais elaborados
pude constatar avangos intelectuais e profissionais que decorriam ndo s6 da minha
disciplina, mas do trabalho conjunto que realizdvamos com as outras professoras de
fundamentos, da histéria da educacdo, da filosofia da educagdo, da psicologia da
educacgdo, das praticas de estagio, entre outras.

Quando passei a lecionar na Universidade Estadual de Londrina, no
Departamento de Ciéncias Sociais, fui designada para dar aulas para o curso de
Pedagogia, continuando com essa disciplina para formagao de professores. Mais
tarde, passei a ministrar essa disciplina no curso de Ciéncias Sociais e no curso de
Especializacdo em Sociologia e Sociologia da Educacao da UEL. Por conta disso, decidi
fazer mestrado em Educacado, na area de concentracao Estado, Sociedade e Educacao.
Falo tudo isso para me legitimar como alguém que pode expor alguma reflexdo sobre
esse tema? Nao! Faco esse pequeno memorial porque o que discuto sobre o ensino
de Sociologia da Educagao/Fundamentos Sociolégicos da educacdo faz parte de uma
trajetéria pessoal que se confunde com o contexto histdrico dos cursos de formacgao
de professores no nivel médio e no nivel superior. Falo isso, muito mais, para advertir:
olha, o que eu estou pensando estd no calor da emogdo, do envolvimento e do
compromisso com essa formacdo de professores na escola média e nas licenciaturas
na universidade. Isso significa que tem reflexdo tedrica, mas ela esta condicionada
por essa pratica, por essa dimensado concreta de professora de sociologia da educacéo
que, por isso resolveu estudar sistematicamente a educacdo, para buscar subsidios
para o ensino, para as lides pedagdgicas.

Voltando as perguntas iniciais, as quais pretendo debater:

Para que servem os fundamentos sociolégicos da educacdo? Qual sua funcao
na formacgdo de professores para a educagdo infantil e das séries iniciais do ensino
fundamental?

Em que sentido se insere na proposta geral do curso atual? O qué e
como ensinar sociologia da educacdo? Quais sdo os fundamentos socioldgicos da
educacdo?
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1. Para que servem os fundamentos socioldgicos da
educacao? Qual sua funcao na formacao de professores
para a Educacao Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental?

O socidlogo francés Christian Baudelot, tentando responder as questoes
semelhantes a essas prop0s que a sociologia da educacao servisse parainstrumentalizar
os professores com mapas que os ajudassem a tracar seus itinerarios, veja o que ele
diz:

No fundo o trabalho do sociélogo da educagdo se assemelha ao
trabalho de um cartdografo. Levantar o mapa escolar, proceder ao
levantamento topografico do terreno e do relevo, representar uma
escala precisa os principais macicos da paisagem escolar, medir os
caudais dos rios, ter os mapas em dia, eis aqui em que o socidlogo
da educacdo pode ajudar o professor. Pode ajuda-lo a orientar-se
na “floresta” escolar. Ajuda-lo a orientar-se e ndo guia-lo. Cabera
aos professores depois tragar, com o mapa na mao, seus proprios
itinerarios em fungdo de suas opgbes e da natureza do terreno em
que se encontram. (BAUDELOT, 1991)

A Sociologia da Educacdo comporia o arsenal tedérico que ajudaria os
professores a se orientarem, juntamente com as outras disciplinas, mas que deveria
oferecer aos futuros professores instrumentos para olhar a sociedade e a escola, as
criancas, as familias, a sua pratica docente e o contexto macro social e politico.

Penso que os olhares dos alunos (futuros professores) deverdo ser alterados
pelos “oculos” das teorias sociais. Seus olhares deverdo se desprender das imagens ja
construidas sobre a escola, os professores, os pobres, os ricos, as igrejas, as religies,
a cidade, os bairros, as favelas, a violéncia, os politicos, a politica, os movimentos
sociais, os conflitos, as desigualdades, entre outros.

O que significa alterar os olhares dos nossos alunos? Significa doutrina-los
em nossas conviccles ideoldgicas, religiosas, politicas? Significa dizer para eles que
tudo o que eles pensam é senso comum, n3o serve para o exercicio da profissdo?
Significa afirmar-se com um discurso moralista ou revolucionario?

Certamente que ndao. Mesmo que a neutralidade nao exista na elaboragao
dos programas da disciplina e das aulas, um certo rigor é necessario. Como dizia Max
Weber, sociélogo aleméo, o professor ndo pode usar a docéncia para panfletar, para
defender suas posicoes ideoldgicas, partidarias, religiosas, etc. Como homem publico
sim, podera e devera fazé-lo, mas como professor deve ter um rigor cientifico que lhe
permita oferecer aos alunos o acumulo de conhecimento da disciplina. Marx também
advertia que a caracterizacao de uma teoria como representando o ponto de vista de
uma classe determinada nao significava, necessariamente, que fosse uma visao sem
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valor cientifico. Por isso, Marx, em sua obra, estudou e discutiu com o que havia de
mais sofisticado na Filosofia e na Economia dos séculos XVIII e XIX.

O ensino dos Fundamentos Socioldgicos da Educacdao, muitas vezes, foi
direcionado como um mecanismo de inculcacao de valores, sejam conservadores,
no antigo curso Normal, em que imperava o positivismo; sejam progressistas, muito
comum nos anos de 1980 no Brasil, devido a ansiedade dos professores em romper
com o autoritarismo do regime militar, passavam a fazer discursos em favor das
mudancas, ora mais democraticas, ora mais socialistas-revolucinarias.

Ainda hoje, encontramos justificativas para o ensino de sociologia geral nas
escolas, tais como: “essa disciplina devera ajudar o aluno a entender seus direitos
e deveres, muito mais seus deveres ja que ndo se comportam adequadamente”; “a
sociologia deverd ajudar na disciplina dos alunos, no controle da violéncia, etc”;
“essa disciplina devera dar mais civismo para os jovens”, e assim por diante.

Levar aos alunos o acumulo de reflexdes ou o estado da arte da disciplina ndo
€ uma tarefa facil, porque exigira recortes, escolhas, delimitacbes de conteldos, de
teorias, e parafraseando Weber, aqui nés podemos ser parciais. Até porque o tempo
das aulas, o numero de aulas por semana, por més e por ano exige que selecionemos o
que consideramos o melhor desse “acimulo”. Bem, uma vez feita a escolha, a selecdo
e as divisdes dos conteldos, devemos cuidar para sermos “neutros”, fiéis a ciéncia,
ou como diria Marx, sermos comprometidos com a busca da esséncia superando as
visdes que temos sobre a aparéncia da vida social.

O fato de estarmos comprometidos com uma classe social, no caso, a classe
trabalhadora, exige ainda mais rigor cientifico. E o contrario do que propalam algumas
versGes vulgares de pedagogias liberais, do ensino por competéncias, do “aprender
a aprender”, em que os pobres deverdo ter um ensino mais leve, mais palatavel,
simplificado e resumido no imediato das experiéncias cotidianas, normalmente
tratadas de forma sincronica (sem historia)3.

Com esses principios poderemos enriquecer os olhares dos alunos, futuros
professores.

2. Em que sentido os Fundamentos Socioldgicos inserem-se
na proposta geral do curso atual de Formacgao de Docentes?
O qué e como ensinar Sociologia da Educacao?

Vou tentar pensar o ensino de Sociologia da Educacao, tendo como base
duas realidades: 1) a primeira é a de que os Fundamentos Socioldgicos da Educacdo
ndo sdao mais dados em dois anos, com 136 horas mais as horas de estagio como era
na grade de 1991, agora sao ministrados em um ano no curso integrado e meio ano
(quatro meses) no subsequente, perfazendo respectivamente 68 horas e 60 horas; 2)

3 Conferir a brilhante reflexdo de Newton Duarte em Concepgdes afirmativas e negativas sobre o ato de ensinar, CEDES,
Campinas, vol,19, n.° 44, abril 1998.
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a segunda realidade é a de que estamos no segundo ano de implantacao do curriculo
e que nado existem, ainda, as condigOes ideais para o desenvolvimento do ensino
coerente com seus pressupostos tedricos anunciados no curriculo, além do que, os
professores pedagogos estavam afastados dessas atividades, tendo que reaprender
sobre essa disciplina.

O que podemos fazer?

Em primeiro lugar, compreender o lugar dessa disciplina na proposta geral
do curso. Lembrando, entdo, que o curriculo tem o trabalho como principio educativo,
a praxis como principio curricular e o direito da crianga ao atendimento escolar.

A Sociologia da Educacdo devera ajudar os alunos a perceberem as
determinagdes sociais da sua pratica profissional, da configuracdo do sistema
educacional no pais, da sua insercdo na estrutura de classes do capitalismo, do
significado da educagdao no capitalismo, entre outros. Ou, como diria Baudelot, a
Sociologia da Educacdo deverd fornecer os mapas para orientacdao dos futuros
professores, mapas que permitam estabelecer itinerarios nas escolas e nos centros
de educacao infantil.

Nesse sentido, a disciplina uma existéncia histdorica que coincide com a
historicidade da educacdo nas sociedades modernas e que deve ser compreendida dessa
forma, como um instrumento cientifico que altera os olhares e, consequentemente, a
pratica pela préxis educativa. Praxis, porque ndo nega, ndo escamoteia seu sentido
politico, de transformacdo. A disciplina, como todo o curriculo, intenta transformar
os alunos no sentido de um educador comprometido com o direito sagrado das
criancas ao atendimento escolar de qualidade. Ser comprometido com esse
direito pressupde a compreensao da sociedade capitalista, dividida em classes sociais.
Pressupde a compreensao da génese das relagbes sociais no pais, as formacdes e os
modos de vida no Brasil em suas manifestacdes culturais, a escola em relagdo as
religides, aos sem-terra, aos latifundiarios, aos negros, aos portadores de necessidades
especiais, as mulheres, aos indios, aos filhos de trabalhadores, aos filhos da pequena
burguesia, da burguesia, da classe de renda média, entre outros.

Em segundo lugar, estabelecer algumas diretrizes para o ensino da disciplina
de acordo com o seu papel no contexto geral do curriculo. E ai vou defender uma
forma de ensino dessa disciplina, que é para ser debatida.

Tomando a ementa dos Fundamentos Socioldgicos da Educacdo e a bibliografia
sugerida no documento da Proposta Curricular de 2003, vamos relembrar:

* Aeducacéao na perspectiva socioldgica e antropoldgica.

* As teorias classicas e contemporéneas sobre a sociedade e a educacgéao.

» Estudos sécioantropoldgicos sobre educagéo e escola no Brasil (urbano e rural).
» Concepgbes de crianga/infancia como construgao histérica e social.

* Alnfancia no Brasil (urbano e rural)

* Aeducagdo no Campo.
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» Experiéncias das escolas rurais, do Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra e
das ONGs voltadas para a educagao dos Trabalhadores Temporarios do Campo,
dos Jovens e Adultos, entre outras.

Cada um desses itens enseja uma longa bibliografia e inimeros conteldos e
teorias. Podemos olhar para essa ementa e para sua bibliografia e perguntar se esta
coerente com os pressupostos do curriculo, se estd coerente com a carga horaria,
com a idade e o estagio dos alunos do ensino médio e do curso subsequente, enfim
podemos fazer iniUmeros questionamentos e avaliagdes. E é oportuno que fagamos
nesse momento.

Mas, eu estou ansiosa para propor encaminhamentos para a disciplina e os
proprios encaminhamentos indicardo minha discordancia em relagdo aos itens da
ementa (falo disso tranquilamente porque participei da elaboragdo dessa ementa).

3. Diretrizes para os Fundamentos Socioldgicos da
Educacao

1. Buscar a coeréncia com a proposta geral, portanto, na definicdo das
atividades, lembrar que a disciplina estd na segunda série e, que o eixo
tematico da pratica de formacao é “Pluralidade Cultural, as diversidades,

as desigualdades e a educacdo” (pag. 41).

Esse eixo estd proposto para aglutinar as diferentes disciplinas nas atividades
de estagio. Assim, ao elaborar o programa anual/semestral, a professora responsavel
pela sociologia da educagdo devera conversar com as demais professoras, no caso,
as responsaveis pelas disciplinas: Fundamentos Histdricos e Politicos da Educacdo
Infantil, Concepcdes Norteadoras da Educacdo Especial, Trabalho Pedagdgico da
Educacdo Infantil, Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e Estagio Supervisionado.

2. Participar do esforco coletivo de instrumentalizacdo didatica da pedagogia
histérico-critica, esforcando-se para organizar os conteldos e as
atividades de ensino-aprendizagem a partir desses pressupostos. Assim,
os programas deverdo refletir essa concepgao de educacao.

3. Associar os pressupostos da sociologia critica de Florestan Fernandes e da
Pedagogia Historico-Critica de Saviani e outros.

Compreendemos por sociologia critica o respeito a tradicdo tedrica classica,
portanto, ao ensinar sociologia, as diferentes teorias devem ser acionadas, mas
ndo como uma histoéria das idéias socioldgicas. Elas devem servir para iluminarmos
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fendmenos sociais que ndo sao inteligiveis num primeiro momento. Dessa forma,
apo6s “testar” varias teorias pode-se critica-las e indicar aquelas mais ou menos
adequadas para determinados fendmenos. Assim, ao estudar educacdo vamos coloca-
la sob o holofote de varias “luzes”- teorias, mas, dependendo do contexto histérico,
determinadas luzes/teorias iluminardo melhor os fendmenos educativos. Florestan
Fernandes, na fase mais madura, “optou” pelo materialismo histérico, pois concordou
com Marx, que outras teorias sofisticadas tinham um limite: estavam aprisionadas
pelo horizonte burgués.

Concluindo, entdo, sugiro que os pressupostos de ensino dos Fundamentos
Socioldgicos da Educacdo sejam a Sociologia critica de Florestan Fernandes e a
pedagogia Historico-critica de Dermeval Saviani (e outros).

3.1 Quais sao os Fundamentos Sociolégicos da Educacao?

Tentando ser fiel a esses pressupostos poderiamos iniciar o curso com 0s
trés primeiros itens da ementa. Ressalta-se que, na minha opinido, s esses itens
tomariam o ano todo, ou seja, desdobrados em diversos problemas e recortes.

Penso que a discussdo da histéria da crianca poderia ter sido feita na
disciplina Fundamentos da Histéria da Educacdo, na primeira série e podera ser feita,
na segunda série, nos Fundamentos Histdricos e Politicos da Educacdo Infantil, esta
tem em sua ementa os seguintes itens: contexto sécio-politico e econémico em que
emerge e se processa a educacdo infantil e seus aspectos culturais constitutivos;
concepcoes de infancia; infédncia e sociedade; infancia e cultura.

Com isso, ndo estou sugerindo para ndo cumprirmos a ementa, mas para
repensa-la. De imediato podemos articular com a professora de Fundamentos
Histdricos e Politicos da Educacdo Infantil, atividades, textos em comum, que somem
no trabalho pedagdgico e enriquecam um tema tao importante para o curriculo.

No caso dos itens sobre educacdo no campo e experiéncias de educacao dos
movimentos sociais, especialmente do movimento dos sem-terra, podemos pensar
em estudos de caso, ou alguma estratégia que envolva educadores do movimento
dos sem-terra com palestras e seminarios nas escolas. De qualquer maneira, adianto
gue esses itens ficaram meio deslocados no conjunto da ementa, muito especificos;
outros topicos mais proximos das escolas formais poderiam contemplar a ementa, mas
isso pode ficar para pensarmos, debatermos e enviarmos a SEED nossas sugestdes.

3.1.1 A educacao na perspectiva socioldgica e antropoldgica.
As teorias classicas e contemporaneas sobre a sociedade e
a educacao. Estudos socioantropologicos sobre educacgao e
escola no Brasil (urbano e rural).

Quando pensamos a educacdao na perspectiva socioldgica e antropoldgica,
estamos refletindo sobre processos de socializagao orientados pelo conjunto de
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codigos e praticas sociais desenvolvidas em sistemas simbdlicos, sistemas culturais,
ou seja, em dimensdes das sociedades que organizam os processos de reprodugdo
dos valores, da moral, das regras, dos costumes, dos modos de vidas considerados
“normais”.

Os antropodlogos, sobretudo, nos estudos etnograficos levantaram inimeras
formagdes sociais, com seus modos de vidas e de produgdo, em que determinados
individuos se responsabilizavam pela educagdo dos mais jovens, das criancas. Carlos
Brandao, no livro O que é Educacao, da Editora Brasiliense, traz a carta de um indio
americano escrita em resposta ao convite do governo americano para educar os jovens
de sua tribo. A resposta é negativa, pois o cacique avaliava infrutifera essa educacao,
uma vez que os jovens retornariam sem saber cacar, resistir ao frio, guerrear, orar,
dancar, enfim nao teriam identificacdes com essa sociedade. Esse episddio inspira
toda a reflexdo de Branddo sobre a construcao das identidades através da educagao,
mostrando que cada sociedade criara formas de educar que garantam a reprodugdo
de individuos identificados com os valores e praticas sociais hegemodnicos. A educacdo
depende da cultura dos povos. Essa é a mensagem primaria das ciéncias sociais.

A diferenca da sociologia em relagdo a filosofia, afirma Durkheim é que a
sociologia deve identificar como é a educagao nas diferentes sociedades ao longo dos
tempos. Durkheim a vé como um fato social, uma coisa, que existe externamente ao
individuo e se impde a ele de modo irresistivel. A filosofia se ocupa de pensar como a
educacdo deveria ser e propde modelos de homem, sociedade e de educacdo, portanto.
Nesse sentido, a sociologia tende a “incomodar” porque sempre estd buscando
desnaturalizar o que parece natural. Até bem pouco tempo, a maioria dos nossos
costumes eram vistos como algo natural, com existéncia méagica. O iluminismo traz a
razdo para a histéria e propaga que tudo é criacdo dos homens. Quando Giambatista
Vico, no século XVIII, afirmou que o homem ¢é sujeito da histéria, provocou uma
revolucao em termos da compreensao dos fendmenos sociais.

Entdo, quando nossas alunas chegam no curso de formacgao para docentes
pode ser que considerem “naturais” uma variedade de rituais, normas, formas de
ensinar, avaliar e promover. As frases do tipo: “sempre foi assim e sempre sera”;
“porque alterar algo se sempre funcionou assim”; “por que desmistificar nossos
proprios costumes?”.

Assim, a sociologia da educagdo nos revela que as mulheres se ocupam,
primordialmente, da educacdo dos filhos e, mais tarde, dos filhos dos outros nas
escolas em funcdo de uma construgdo sécio-cultural patriarcal e ndo em fungao do
instinto natural de ser mae. O préprio instinto para maternidade é, hoje, analisado
como uma “invencgdo” social e ndo s6 como um instinto puramente bioldgico.

A idéia durkheiminiana de que a consciéncia coletiva se impde ao individuo
ndo é de toda descartavel, como faz a critica do funcionalismo. As sociedades criam as
religides, a moral e o direito que sao homogeneizados e internalizados nos processos
de socializacdo, sobretudo nos processos educativos implicitos nos ambientes sociais e
explicitos em ambientes especializados nas artes de ensinar, doutrinar e domesticar.
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As diferentes teorias sociolégicas pensam a escola e o sistema de ensino a
partir de projetos socio-educativos coerentes com seus pressupostos. Dessa forma,
a sociologia que se inspirou em Durkheim, destacou a educagdo escolar como fator
essencial do equilibrio, da harmonia e do progresso da sociedade capitalista. No
Brasil, Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourenco Filho defendiam arduamente
a organizacao de uma educacao republicana, laica, moderna, capaz de contribuir com
a industrializacdo e democratizacdo do pais. Nos anos de 1930, esses intelectuais
produziram estudos e elaboraram propostas para a escola e para constituicao de um
sistema de ensino publico.

E comum na Sociologia da Educacdo essa postura “militante” do cientista, ou
seja, ao mesmo tempo que analisa a educagdo, engaja-se em movimentos de defesa
de suas propostas socio-educativas.

Max Weber ndo produziu muitos estudos especificos sobre a educacgdo e a
escola se comparado com o que produziu Durkheim. Entretanto, nos seus estudos
sobre racionalizacao, desencantamento, burocratizacdo do Estado e das empresas,
formacgao dos quadros para as burocracias, problematizou sobre os rumos da educagao
racional e burocratizada das sociedades modernas. Em textos sobre a universidade,
comparou o modelo alemao e o americano, destacando o quanto o modelo americano
caminhava para uma pedagogia do treinamento, para uma educacdo em que o0s
principios administrativos se sobrepunham aos principios pedagdgicos. Destacou que
a burocratizagao estava ensejando uma escola baseada na pedagogia do treinamento,
centrada na busca pelos titulos, na euforia pela qualificacdo cartorial. Diferente da
formagao dos mandarins chineses, os letrados chineses que se formavam na pedagogia
do cultivo, centrada no conhecimento classico, em literatura e artes.

Weber era “pessimista” com esses processos de racionalizacdo, porque
aprisionava os individuos em processos técnicos sofisticados, mas com o fim em si
mesmos. Com o tempo 0s esquemas racionais, como as burocracias, passavam a
ter autonomia relativa em relacdo as necessidades sociais, tornando-se maquinas
centradas em sua propria reproducdo. As escolas e os processos pedagdgicos também
passaram pela racionalizagdo/irracionalizagao.

Quando ouvimos, de todos os lados, a exigéncia de uma adogao de
curriculos regulares e exames especiais, a razao disso €, decerto,
nao uma ‘sede de educagao’ surgida subitamente, mas o desejo de
restringir a oferta dessas posicdes e sua monopolizacdo pelos donos
dos titulos educacionais. Hoje, o ‘exame’ é o meio universal desse
monopdlio e, portanto, os exames avangcam irresistivelmente.(p.279)
Como a educacdo necessaria a aquisicao do titulo exige despesas
consideraveis e um periodo de espera de remuneragdo plena, essa
luta significa um recuo para o talento (carisma) em favor
da riqueza, pois os custos ‘intelectuais’ dos certificados de
educacao sao sempre baixos, e com o crescente volume desses
certificados os custos intelectuais ndo aumentam, mas decrescem.
(WEBER, p.279, grifos meus)”
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Nos anos de 1920 a 1940, surge outro sociélogo na Alemanha, de origem
Hlangara, K. Mannhein (1893-1947), que se dedicou a estudar a educacdo. Fugindo
ao pessimismo weberiano, propde que a sociologia sirva de embasamento teorico
para educadores e educandos no objetivo de compreenderem a situagao educacional
moderna. Concordava com Weber que a educacdo escolar moderna levou a um
declinio da formagdo do homem integral, porém, a democratizacdo da educacao
arejou as relagdes sociais, permitindo a criagdo de personalidades mais racionais
e mais democraticas. Se os Estados convocassem intelectuais para organizarem e
planejarem detalhadamente os servicos sociais, entre eles a educagao, a racionalizagao
se efetivaria em favor do desenvolvimento da democracia, da paz e da prosperidade.
A educacdo seria uma técnica de planejamento social. De certa forma, os paises
que tiveram um Estado de Bem-estar social, baseados na social-democracia,
implementaram esses principios.

Nos anos de 1950, no Brasil, Florestan Fernandes, foi muito influenciado por
essa visdo de Mannheim acho até que isso, foi umas das razdes que o impulsionou a
se engajar na luta, nas campanhas em defesa da escola publica, andando pelo Brasil
a debater meios de implantarmos essa educacdo. Seus textos desse periodo sdo
explicitamente inspirados em Mannheim.

Quais sdo os limites dessas teorias tdo sérias e sofisticadas?

Como diria Marx, talvez o aprisionamento no horizonte burgués. Eu diria que
pensam a educacdo sem enfrentar a condicao essencial da estrutura da sociedade
capitalista. Varios limites da educacdo escolar nas sociedades modernas estdo
precisamente ligados as desigualdades econémicas e sociais produzidas pelas relagdes
de producao baseadas na acumulagdo e apropriacao privada dos bens materiais e
espirituais.

K. Marx (1818-1883) ndo pode ser rotulado como socidlogo, pois, nao foi
sua preocupacao o estabelecimento dessa ciéncia. Eum pensador completo, podemos
afirmar que é um cientista social e produziu no século XIX uma teoria fantastica,
gue marcou as ciéncias sociais e muitas outras areas que, mais tarde, beberam na
fonte do materialismo-historico. O que pensou sobre educacdo o fez no interior de
sua analise sobre a alienacdo dos trabalhadores no processo de producdo, ou seja,
o trabalho na sociedade capitalista torna o homem um ser unilateral, que nao pode
desenvolver suas potencialidades intelectuais, de criador, de pensador. Nesse sentido,
perde a possibilidade de se realizar como ser histérico, fica bitolado em tarefas
repetitivas, na teia complexa do cotidiano de sobrevivéncia dificil, enfim, passa a
vida se debatendo com o trabalho para outro e a sobrevivéncia material, a busca do
alimento, da moradia e da reproducdo enquanto ser humano vivo.

A educacgdao no capitalismo é marcada pelas classes sociais, é dividida.
A burguesia terd seus métodos e espagos educacionais e aos trabalhadores sera
ofertada uma educacdo parcial de disciplinamento para as fabricas. No tempo de
Marx, o trabalho infantil estava sendo regulamentado, e uma das idéias era a de que
as fabricas oferecessem a educacgdo profissionalizante. Marx defendia a educacao nas
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fabricas. Entretanto, indicou a educagao politécnica como uma forma de superar a
unilateralidade dos trabalhadores. Nao desenvolveu muito sobre esse tema, que foi
retomado por Gramsci e socidlogos, fildsofos, pedagogos contemporaneos.

Gramesci, socialista e filésofo marxista, viveu na Italia, grande parte de sua
juventude na prisao de Mussolini. Essa realidade condicionou sua producgao intelectual.
Por viver no pais catdlico, sede do Vaticano, e ter morado no sul da Italia, mais
rural e “atrasada” pode perceber o quanto seria complicado o estabelecimento de
uma sociedade comunista, pois os homens estavam sendo socializados com essas
ideologias religiosas e semi-feudais.

Pensa a educacdao como uma esfera de constituicdo de hegemonia e contra-
hegemonia. Seria importante que os socialistas se dedicassem a pensar a educagao
do homem socialista, superando a visdo de classes predominantes. Dai propde a
Escola Unitaria, acima das diferencas entre as classes. O trabalho como principio
educativo e o esforco para superacdo do pensamento do senso comum/folclérico.
Essa visdo de educacdo influenciou e influencia até hoje a sociologia da educagdo e
as ciéncias sociais voltadas para a educacdo de modo geral. M. Apple, Henri Giroux,
Saviani, Frigotto, Kuenzer e a prépria elaboragdo dos curriculos para o ensino médio
e profissionalizante no Parana.

O eixo critico da educacdo e da sociedade capitalista dedicou-se nos anos
de 1960 a 1980 a estudar os condicionantes macro sociais e politicos dos sistemas
educacionais. A educacdo é colocada como uma instancia de reproducgdo social,
das desigualdades sociais, como reproducdao da ideologia dominante (Althusser) e
a escola como Aparelho Ideoldgico do Estado. Bourdieu e Passeron demonstraram
as formas de violéncia simbdlicas nas pedagogias dominantes no sistema de ensino
francés. Violéncia, porque era exercida de forma implicita nos comportamentos dos
professores, nos processos de avaliagao dos alunos das classes populares.

Na Alemanha, nos EUA e no Brasil inUmeros pensadores destacaram a
relacdo intrinseca e necessaria entre a divisdo do trabalho, a escola e a preparacao
da forca de trabalho para as empresas capitalistas. Claus Offe, socidlogo alemao
destacou como o sistema de ensino alemao estava organizado para produzir mao-de-
obra para as empresas e para os servigos. Carnoy, Bowlles e Gintis fizeram o mesmo
nos EUA, destacando que as escolas americanas ndo estavam interessadas em
formar trabalhadores que dominassem os atributos cognitivos, mas sim os atributos
de personalidade e de comportamento adequados as exigéncias dos mercados, das
empresas e dos administradores de recursos humanos. No Brasil, varios estudiosos,
nos anos de 1970 e 1980 demonstraram esse processo, Luciola Machado, Frigotto,
Kuenzer, Cunha, Freitag, entre outros.

Infelizmente, a popularizagao e vulgarizagdo dos resultados desses estudos
passou uma mensagem “pessimista” do papel da escola e da educagdo, deixando
muitos professores desanimados com a sua funcao. Estudar sociologia da educacgao
nos levou a saber que nds reproduzimos as desigualdades, somos responsaveis pela
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violéncia simbdlica e pela disseminacdo da ideologia burguesa, reproduzimos uma
educacao técnica comportamental, enfim somos uns verdadeiros “agentes do mal”.

Talvez, por isso, muitos pesquisadores perceberam que deveriam se ocupar
de estudar mais a escola em si, os processos pedagdgicos locais, os fenémenos
de sucesso nas classes populares e de fracasso nas classes burguesas; como
o fracasso escolar é produzido e como pode ser superado, enfim, inspirados nos
métodos antropoldgicos, na etnografia e nos estudo de caso, socidélogos da educacao
se voltam para os aspectos micro sociais, do espaco genuino da escola tomada como
um “mundo” auténomo.

Essa vertente traz a tona a possibilidade de transformacdo nas relagdes
escolares, relacionando escola-familia, escola-crianca, escola-comunidade, escola-
pais, escola-professores, escola-juventude, e assim por diante.

As criticas sdo no sentido de que esses estudos correm o risco de perder
0s aspectos macro sociais determinantes, e nao raro, muitos estudos, sobretudo, os
americanos, ingleses e brasileiros, caem nessa armadilha.

Entretanto, estudos sérios como de Paul Willis, que fez um estudo etnografico
sobre a educacao de filhos de trabalhadores na Inglaterra, apreendem os aspectos mais
especificos, micro sociais articulados aos condicionantes macro sociais. Esse desafio
€ o0 mais instigante na sociologia da educagdo. O estudo de Acacia Kuenzer sobre a
pedagogia da fabrica, em que analisa o trabalho na VOLVO, também da conta dos
aspectos especificos, micro sociais articulados aos determinantes do capitalismo.

Ha muita producdo de pesquisas e teorias sobre a educagdo moderna e,
certamente, ndo daremos conta aqui nessa fala e nas aulas no curso de formagdo
docentes ai nas escolas. Entretanto, pode-se pensar em quadros explicativos
e através de aproximacbes com a realidade, num primeiro momento de forma
mais despretensiosa, levar as/os alunas/os a se interessarem pelos fundamentos
socioldgicos da educacao.

Propondo pesquisas, no nivel de um objeto comum, ainda ndo cientifico,
mas que serve como passo didatico na aprendizagem de olhar a realidade de forma
sistematica. Ao longo do curso, as alunas poderdo ir formulando objetos cientificos,
ja tratados pelas teorias, mas inicialmente precisamos ter paciéncia, apresentando o
que for possivel, mas o que é essencial para a formulacdo dos mapas que orientarao
o trabalho das/os professoras/es nas escolas.

Os demais itens da ementa poderdo ser inseridos no conjunto de debates até
mesmo dessa primeira fase de aproximacdao com os fundamentos teoricos e deverdo
compor as atividades de praticas de ensino em conjunto com as outras disciplinas.

3.1.2 Concepgoes de crianga/infancia como construcao
histoérica e social. A Infancia no Brasil (urbano e rural).

O texto de Ariés pode ser refletido nas duas disciplinas ou em uma delas.
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A educagao no Campo.

Experiéncias das escolas rurais, do Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra
e das ONGs voltadas para a educacdo dos trabalhadores temporarios do campo, dos
jovens e adultos, entre outras.

As experiéncias das escolas rurais e do Movimento dos Sem Terra poderado
ser estudos de casos, em que as alunas irdo a campo procurar materiais junto aos
préoprios movimentos, cartilhas, documentos, textos, etc. A Escola Florestan Fernandes
do MST pode ser pesquisada, verificando sua proposta educativa, como funciona, por
que esse nome Florestan Fernandes e assim por diante.

Espero que, como socidloga da educacao e professora de ensino Médio e nos
cursos de formacao de professores, tenha conseguido fornecer alguns “mapas” para
nos orientarmos no ensino dos Fundamentos Sociolégicos da Educacao.

Com as questdes de vocés poderei esmiucar as possibilidades de itinerarios.
Muito Obrigada!
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ANEXO

PROPOSTA DE PROGRAMA

Conteudos Relevantes

Primeiro Bimestre — 16 aulas.

Unidade 1 - A Educacdo como um fenémeno que é estudado pelas ciéncias
sociais, especialmente pela sociologia. - 16 aulas.
A) Conteudo: O que € educacgdo e o que € sociologia?
A Educagdo como um fenémeno que é estudado pelas ciéncias sociais,
especialmente pela sociologia.
Os diferentes olhares sobre a educacao.
* A Educagéo e o Funcionalismo de Emile Durkheim: a pedagogia e a vida moral.
A educacdo como fato social, com as caracteristicas de coergao, exterioridade e
generalidade. Individuo e Consciéncia Coletiva. AEducagdo emdiferentes formacoes
sociais. A Educagao Republicana, laica e de acordo com o desenvolvimento da
divisdo do trabalho social. Os sociélogos brasileiros que desenvolveram estudos a
partir dessa teoria, tais como Fernando de Azevedo e Lourenco Filho.

* Aeducagao como fator essencial e constitutivo do equilibrio da sociedade
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* A educagdo como técnica de planejamento social e desenvolvimento da
democracia

» Criticas a essa visdo teorica.

B) Vivéncia do conteudo:

O que os alunos ja sabem - que cada povo tem sua forma de educacao,
que as regras sociais se impdem a todos nds independente da nossa vontade; que a
escola apresenta aspectos coercitivos, que a educagao é diferenciada na sociedade,
que a educacdo inicia-se na familia, no bairro, na igreja; que o Estado regula a
educacdo; que a sociedade pode ser comparada a um corpo humano, um corpo
bioldgico, tendo cada instituicdo uma fungdo assim como os érgdos do corpo humano,
etc....

O que os alunos gostariam de saber mais: Por que o individuo é
sufocado pela sociedade, pelas regras? Nao poderiamos ser mais livres? A escola
poderia ser vista de outra forma, menos diferenciadora? Por que Durkheim pensava
dessa maneira? Ele defendia que tipo de Escola? Por que temos que estuda-lo? Quais
os tipos de educacao existentes no mundo? Como sdo as escolas nos outros paises?
Essa teoria pode explicar tudo isso?

C) Problematizagao:

Discussdes sobre questdes importantes

O que é educacdo para a sociologia?

Afinal, o que é sociologia ?

Qual o papel da educacao escolar na sociedade capitalista?
O que é escola laica, publica republicana?

A sociedade funciona mesmo como um corpo humano? A Escola cumpre
suas fungdes sociais? Quais seriam as funcdes sociais da escola?

DimensGes do conteudo a serem trabalhadas
Conceitual/cientifica

Social e histdrica

Politica e de poder

Operacional

D) Instrumentalizagao
Acoes didatico-pedagdgicas

Recursos humanos e materiais

E) Catarse
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Sintese mental do aluno

Expressdo da sintese

F) Pratica social final do contetido

Nova postura pratica

Desejar conhecer mais sobre as teorias socioldgicas da educacdo e sobre a
prépria educagao

Repensar conceitos de educagao

Acobes do aluno

Ler um novo texto sobre o assunto

Analisar a escola e a educacao ja utilizando conceitos do funcionalismo

Elaborar um texto explicando a educacao como fato social, indicando as
criticas possiveis para essa forma de estudar a educacgao.

Segundo Bimestre - 16 aulas

UNIDADE 2 - As teorias socioldgicas criticas da educacdo escolar - 16
aulas.

A) Conteudo: O trabalho e a educacdao no pensamento de Karl Marx e F.
Engels. A racionalizacdo da sociedade e a educacao no pensamento de
Max Weber.

A educagao como esfera de constituicdo de hegemonia e de contra-
hegemonia.

A educacao, produgao e reproducgao social.
A escola como aparelho ideoldgico do estado.
O sistema de ensino enquanto sistema de violéncia simbdlica.

A escola publica enquanto mecanismo de integracao da forca de trabalho

Terceiro Bimestre
Os itens: Estudos socioantropoldgicos sobre educagdo e escola no Brasil
(urbano e rural), com mais 16 aulas.

e Como estudo de caso: pesquisa que deve ser apresentada no quarto
bimestre

A educacdao no Campo. Experiéncias das escolas rurais, do Movimento dos
Trabalhadores Sem-Terra e das ONGs voltadas para a educacdo dos Trabalhadores
Temporarios do Campo, dos Jovens e Adultos, entre outras.
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Quarto Bimestre

Concepcoes de crianga/infancia como construcdo histérica e social; A Infancia
no Brasil (urbano e rural) poderiam ser tratados no quarto bimestre,
com mais 16 aulas.

FINALIZAGCAO DA PESQUISA

A educacdao no Campo. Experiéncias das escolas rurais, do Movimento dos
Trabalhadores Sem-Terra e das ONGs voltadas para a educacao dos Trabalhadores
Temporarios do Campo, dos Jovens e Adultos, entre outras.

Bibliografia para o Aluno (livros didaticos)

Sociologia da educacao

MEKSENAS, Paulo. Sociologia da Educacao: uma Introducao ao estudo da escola
no processo de transformacao social. S3o Paulo: Loyola, 1988.

TOMAZI, N. D. Sociologia da Educagao. S3do Paulo: Atual, 1997.
RODRIGUES, Alberto Tosi. Sociologia da Educacgao. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

VIEIRA, Evaldo. Sociologia da Educagao: Reproduzir e Transformar. Sao Paulo:
FTD, 1994.

Sociologia Geral

COSTA, Cristina. Sociologia: Introducdo a Ciéncia da Sociedade. 22 ed. Séo
Paulo: Moderna, 1997.

MARCONDES, Ciro. Ideologia. O que todo Cidadao precisa saber sobre ideologia.
Sao Paulo: Global, 1985.

MARTINS, Carlos B. O que é Sociologia. 72 ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1984.

MEKSENAS, Paulo. Aprendendo Sociologia: a paixao de conhecer a vida. 42 ed.
Sdo Paulo: Loyola, 1987.

MEKSENAS, Paulo. Sociologia. 22 ed. Sao Paulo: Cortez, 1994.

OLIVEIRA, Pérsio Santos de. Introducdo a Sociologia. 232 ed. S30 Paulo: Atica,
2000.

QUINTANEIRO, Tania et al. Um Toque de Classicos: Durkheim, Marx, Weber. Belo
Horizonte: Editora UFMG, 1996.

RIDENTI, Marcelo. Politica pra qué? S3o Paulo: 1992.
SEVERINO, A J]. Métodos de Estudo para o 22 Grau. Campinas: Papirus, 1989.

TOMAZI, Nelson D. (org.). Iniciacdo a Sociologia. Sdo Paulo: Atual, 1993.
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FUDAMENTOS PSICOLOGICOS DA EDUCACAO

A PSICOLOGIA DIANTE DA FORMAGAO E DA PRAXIS
DOCENTE

Adjuto de Eudes Fabrit

"0 problema educativo (...) ocupa lugar central na nova
maneira de enfocar a psique do homem.

Decorre dai que a nova Psicologia seja um fundamento
para a educagdo numa medida muito maior do que era a psicologia
tradicional (...). O novo sistema ndo terd que esforgar-se para
extrair de suas leis as derivacGes pedagdgicas, nem adaptar suas
teses a aplicagdo pratica na escola, porque a solugdo ao problema
pedagdgico esta contida em seu prdprio nucleo tedrico, e a educagao
é a primeira palavra que menciona”.

Lev Semionovitch Vigotski

Tendéncias pedagdgicas

Como expoentes no estudo das tendéncias pedagdgicas que dominaram, ou
estiveram em confronto, dentro da politica educacional brasileira em determinados
periodos, José Carlos Libaneo? e Dermeval Saviani® j@ debateram suficientemente
a questdo, desde as origens de cada tendéncia até seus representantes principais
(incluindo a discussdo sobre suas bases filoséficas-epistemoldgicas). Em fungdo disso
nao temos a intengdo nem a necessidade de retomar as classificagles feitas por estes
autores, as quais tém se tornado parte do discurso dos professores. Contudo, o fato
de se ter discutido e apontado caminhos ndo implica em que no nosso cotidiano as
coisas estejam bem claras sobre qual a postura pedagdgica tomamos.

Na praxis educativa corrente na maioria das escolas e na maioria das
instituicdes de cunho educativo ainda temos muitas dificuldades, somos limitados e nos
confundimos com o bombardeio de propostas, autores, psicologias e tendéncias.

De dentro do mar de confusdes conceituais, chavdes, modismos, pactos
de mediocridade, medos, desesperanca e da falta de recursos materiais minimos,
gueremos buscar um desvendamento inicial de uma questdo ainda indefinida: a
relacdo entre a chamada Pedagogia Histérico-Critica e a contribuicdo da Psicologia
Sécio-Historica.

O que poderd haver de comum entre Vigotski e uma pedagogia critica?*
Entendemos que deva ser, fundamentalmente, a base filosofica materialista dialética

! Doutor em Educagio — Professor UNICENP

2 LIBANEO, J.C. Democratizagio da Escola Publica. Sdo Paulo: Loyola, 1986.

3 SAVIANI, D. Escola e Democracia. Campinas: Autores Associados,1995.

4 Existe inclusive uma discussio sobre o que vem a ser uma pedagogia critica uma vez que se pode colocar vdrias tendén-
cias pedagdgicas dentro de uma denominagdo geral como “Pedagogia Progressiva”. Mesmo se definissemos Pedagogia
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a partir da qual pretende-se entender o homem na totalidade das relagbes que
compdem sua existéncia. O eixo comum entre Vigotski e uma pedagogia critica ha
de ser a visdo de mundo, a concepgdo de homem, e o método de abordagem da
realidade. Nos autores da Psicologia Sdcio-Histérica o método dialético é fundamental.
Para VIGOTSKI (1984)° ele se traduz em trés pontos basicos:

a) Entender o objeto de estudo como processo e ndo como fato;
b) Explicar a esséncia de tais processos e nao ficar na sua aparéncia; e
c) Estudar os processos ja formados pelo entendimento de sua génese.

O que temos colocado até agora vai na direcdo de dizer que as produgdes
da Psicologia Socio-Histérica tém sua génese em um contexto histérico especifico
e formam um sistema tedrico vastissimo com sua prdpria coeréncia e pluralidade
interna, com sua autonomia em relacdo a outras tendéncias em Psicologia.

Ao mesmo tempo, a Psicologia Sécio-Histdrica, principalmente nos trabalhos
de Vigotski ndo é uma ramificagdo de alguma outra corrente psicoldgica, como o
Behaviorismo, a Psicanalise, a Gestalt ou a teoria de Piaget, mas é uma tendéncia
propria e distinta de todas as anteriores, ainda que dialogue com elas e ndo negue
suas contribuicdes. Pode-se dizer também que a Psicologia em Vigotski é mais do
gue uma ciéncia psicolégica fechada em si mesma, é uma proposta de construcao de
uma ciéncia social ampla e unificada (abordando questdes filosoficas mais amplas,
passando pela semiodtica, pela antropologia cultural, sociologia, e teoria da evolugdo; e
propondo trabalhos em educacdo, psicopatologia, neuropsicologia, analises estéticas
e semiodticas da linguagem literaria e cinematografica, entre outros).

Da mesma forma que a psicologia vigotskiana ndo pode se reduzir a
Pedagogia, uma pedagogia critica e voltada ao contexto da sociedade brasileira e de
seu sistema educacional também nédo pode se reduzir a psicologia socio-histérica.
A pedagogia ndo se resume as questdes psicoldgicas (mesmo que se trate de uma
visdo psicoldgica abrangente como a de Vigotski). A pedagogia em autores como
Saviani, Libaneo, e muitos outros importantes autores brasileiros, levanta questées
fundamentais sobre as politicas educacionais historicamente instituidas em nosso
pais, sobre as caracteristicas peculiares a estruturacdo do capitalismo brasileiro e
seus reflexos sobre as nossas instituicdes educacionais publicas e/ou privadas, e
ainda outros aspectos politicos e filoséficos para os quais a propria psicologia sécio-
histérica (em toda a sua abrangéncia) ndo atenta. O fato é que toda a pedagogia
tem em sua base, uma concepgado psicoldgica (explicita ou ndo), tanto quanto uma
fundamentacgao tedrico-metodoldgica, uma concepcao filoséfica e um direcionamento
politico. Resta saber em que sentido a psicologia é incorporada por cada tendéncia

Critica, restringindo-a as tendéncias de inspiracdo marxista, ainda assim teriamos uma gama de tendéncias possiveis,
desde althusserianos a gramsscinianos. O que talvez deva ser um ponto comum entre as tendéncias de cunho progres-
sista, as quais a contribuicao de Vigostski possa se aliar, seja a posic¢ao politica de pensar a educagdo como determinada
socialmente, como um dos determinantes da formacao social da mente, e o empenho pela socializagdo real dos bens
econdmicos como um principio inaliendvel.

>VYGOTSKI, L.S. A Formagio Social da Mente. Sdo Paulo: Martins Fontes,1984.
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pedagdgica, e quais os fundamentos das diferentes psicologias que embasam as
distintas pedagogias.

Resta perguntar: poderdo Vigotski e a Psicologia Sécio-Histérica contribuir
para uma pedagogia critica? Tudo indica que sim. A proposta psicolégica de Vigotski
e de seus colaboradores e seguidores, dentre suas diversas possibilidades entra em
cheio na questdao do processo de aquisicdo do conhecimento, na medida em que
estuda a génese dos processos mentais complexos, propriamente humanos e tal
génese se da nas relagles sociais nas quais o individuo ativamente se insere. A
atividade coletiva, e fundamentalmente a atividade onde a prépria interacdo com
pessoas mais experientes orienta o sujeito na conquista de determinados objetivos,
tem um papel fundamental na formagao da mente.

E possivel (e necessario) aprofundarmo-nos nas obras de Vigotski para
ampliar nossas possibilidades de trabalho com o conhecimento e especificamente
com a apropriacao do conhecimento cientifico no contexto escolar. Contudo isso nao
exclui a necessidade da compreensdo da escola enquanto realidade politica, dentro
de um sistema sdcio-econdmico historicamente determinado, entre outras questoes,
para as quais Vigotski, por exemplo, nao dedicou seus principais trabalhos.

De qualquer maneira, a discussdo sobre as bases econdGmicas, politicas e
culturais da educacdo nao ficard completa sem a reflexdao sobre a gnoseologia (teoria
do conhecimento), a epistemologia (filosofia do conhecimento cientifico) e a psicologia
cognitiva. E nesses trés Ultimos campos, fundamentalmente, que poderemos avancar
com a ajuda de autores como Leontiev, Luria, Vigotski, entre outros.

Concepgoes de aprendizagem

A proposta pedagdgica que deriva da concepcao de aprendizagem nos
trabalhos de Vigotski distingue-se, por exemplo, das propostas behaviorista e
psicanalitica.

O Behaviorismo em sua proposta tem visado a melhor adaptacdo possivel
do individuo ao sistema educativo tal como se coloca tradicionalmente. Pretende
um sujeito mais apto a lidar com os controles sociais e capaz de exercer o “contra-
controle”, tal fato s6 sera possivel na medida em que for possibilitado ao sujeito
um amplo repertério de comportamentos verbais (os conhecimentos, dentro desta
visdo) e dominio de técnicas socialmente utilizadas. Esta ampliacdo de repertdrio
gue possibilita ao sujeito um nimero cada vez maior de formas de atuacgdo social de
modo que ndo apenas seja socialmente manipulado, mas passe também a controlar
determinadas varidveis de forma que tenha uma vida mais reforcadora.

A aquisicdo de repertérios comportamentais passa inevitavelmente pelo
processo de modelagem (uma das formas de condicionamento), regulado pelo
educador que controla a situacdo educacional através de reforcamentos e (menos
freqientemente) punicdes. O controle sobre os comportamentos do aluno é inevitavel,
uma vez que a liberdade na analise skinneriana é uma espécie de mito metafisico,
desta forma cabe exercer o controle da melhor maneira possivel.
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Numa visao skinneriana, os processos cognitivos sao relegados a um segundo
plano, sendo o pensamento equivalente ao comportamento verbal encoberto, fala
sem vocalizacdo®. Skinner considera as explicagdes cognitivistas desnecessarias e
de origem metafisica. Contudo o préprio behaviorismo tem sua evolugao historia, e
frente a inevitavel necessidade de revisao de alguns de seus paradigmas mecanicistas,
tém surgido varias formas alternativas de behaviorismo, mesclando interpretagées
cognitivistas, sécio-culturais, e em alguns casos, até existencialistas.

Dentro desta evidente crise epistemoldgica, ainda ndo fica claro como as
diversas posturas de dentro do behaviorismo encaminhardo uma proposta pedagdgica
gue supere os trabalhos de Skinner com as famosas maquinas de ensinar. O que fica
mais ou menos claro é a postura de que existe a necessidade em elaborar adequados
esquemas de modelagem, e técnicas de controle que possibilitem aos alunos atingirem
0 comportamento desejado.

A proposta psicanalitica, tradicionalmente muito mais distante de questdes
educativas do que o proprio behaviorismo (que em esséncia € uma teoria da
aprendizagem), remete o professor a posicdo de um dos modelos fundamentais? para
a formacdo dos alunos, pessoa sobre a qual incidem os mecanismos inconscientes de
identificacao e projecao, numa relacao transferencial. De certa forma, como lembra
BRUNER® (texto sem data) a proposta psicanalitica coloca o professor numa posicao
de terapeuta, cuja fungdo é proteger a crianga, resgatando-a do drama familiar e das
hipocrisias sociais.

Usando os termos lacanianos, o professor tanto quanto o terapeuta esta em
um lugar de sujeito do suposto saber. Quando um cliente busca a analise movido
por um componente fundamental de sua estrutura psiquica que é a angustia ou a
ansiedade, ele imagina que o terapeuta sabe algo sobre seus problemas, e mais, sobre
como soluciona-los. A boa analise sera aquela que utiliza-se desses mecanismos do
cliente apenas para auxilid-lo a entender que ninguém tem a solucdo para os seus
problemas e que ele mesmo é que vai ter que enfrenta-los por si mesmo. O que a
analise possibilita é que o cliente reconstrua suas formas de significacdo sobre o
real e sobre sua prépria posicdo no mundo, desencavando significados ocultos no
inconsciente desde tempos muito remotos e dando a estes significados uma nova
estruturagao de significantes, através de sua re-atualizacdo via transferéncia.

Na psicanalise propriamente dita, enquanto pratica terapéutica, o que se visa
ndo é inculcar no cliente a personalidade do terapeuta, ndo é modela-lo de acordo
com os moldes sociais vigentes, mas criar um espago para que ele mesmo re-construa
seu saber sobre si e lide melhor com a sua estrutura de personalidade (a qual para
a psicanalise ndo pode ser mudada). Pode-se deduzir dai que o papel do professor

¢ Como veremos mais tarde a teoria da relagdo entre pensamento e linguagem em Vigotski nada tem a ver com isso, pois
entende-se que pensamento e fala se influenciam mutuamente, mas nao sao idénticos e que a passagem da fala externa a
fala interior implica transformagdes qualitativas na estrutura da linguagem e do pensamento.

7Em que se pese que a questio dos modelos também foi posta por Bandura, autor que tem interface com o behavioris-
mo.

8 BRUNER, J. Concepciones de la Infancia: Freud, Piaget y Vygotsky. Traducéo par ao espanhol de Maria Victoria
Sebastian, s/d.
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nao seja o de assumir o lugar daquele que sabe, mas o de dar lugar ao conhecimento
do outro. Contudo mais uma vez ainda nao fica claro qual a posicao da psicanalise
no que diz respeito ao processo de apropriacdo do conhecimento sistematico, ou de
outros cddigos culturais a serem trabalhados em instituicGes pedagdgicas. A postura
pode oscilar entre a lida com o aperfeicoamento dos modelos para que a identificagao
do educando com o educador se dé a contento, e o espontaneismo (e a suposta
neutralidade) do educador/terapeuta frente a alguém sobre quem nada se sabe, e
para quem nada se tem a ensinar. Hd quem, de dentro da propria psicanalise, diga
que ela ndo pode ser tomada como uma “psicologia” (pois ela € uma outra esfera do
conhecimento humano que estd além das preocupagodes da “psicologia”), que dizer
entdo da psicanalise como relacdo a pedagogia?

Realmente para Freud, o que gera a cultura é internalizacdo do social,
refreando os impulsos bioldgicos, que vao ter vazao pela sublimacdo. Para Freud é
um absurdo falar de psicologia social como uma “area da psicologia”, uma vez que
toda a psicologia ja é social. Ao mesmo tempo este social de Freud é um contexto
mais ou menos circunscrito a relagdo familiar, triddica, do complexo de Edipo, é uma
relacdo estrutural que se repete independente do contexto histérico, ndo € variavel
no tempo nem no espago.

Nao estd ao nosso alcance a realizacdo de uma discussdo mais aprofundada
sobre as relagbes entre tendéncias psicoldgicas como a psicanalise e o behaviorismo
com a pedagogia, o que pudemos fazer até aqui foi apenas levantar alguns pontos
de intersecdo entre a educacéo e estas teorias. E impossivel fazermos uma avaliagdo
neutra destas concepgdes uma vez que temos um compromisso politico e uma
concepcao de sociedade diferente do que tradicionalmente manifestaram tais
tendéncias. Sempre corremos o risco de fazer avaliagées simplistas das teorias que
nao sdo as que entendemos como as mais avangadas nem as mais coerentes com a
nossa concepcdo de homem e de mundo. No entanto fica aberto um espaco de debate,
estamos ansiosos para poder saber mais sobre o que ha de mais atual dentro destas
posicoes tedricas no que diz respeito a educacgdo, e em que sentido elas poderao
contribuir para uma pedagogia critica e para uma sociedade realmente democratica.

A proposta de Vigotski (em relacdo aos conteldos escolares) visa a
reformulacdo do préprio espaco vital no qual se da o trabalho pedagdgico. A organizagao
do meio educativo deve estar de acordo com os principios que regem a formacao
dos processos cognitivos do aluno enquanto sujeito concreto (isto é: o sujeito que
se faz na/pela relacdo que estabeleceu e estabelece com todo o contexto social),
possibilitando-lhe meios e oportunidades de inserir-se de forma ativa e criadora no
proprio processo de conhecer. Cabe ao processo educativo propiciar real acesso e
dominio dos conhecimentos culturalmente formulados e validados, assim como dos
mediadores necessarios para a formacgdo ética, e do carater, na medida em que se
trabalha com o sujeito entendido como totalidade.

Conforme dissemos, em Vigotski, o préprio processo ensino/aprendizagem
tem que ser reformulado, enquanto outras tendéncias procuram mudar os alunos em
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funcdo de se adequarem melhor a transmissdao de conhecimento tal como se coloca
no modelo escolar (ou educacional) vigente em um determinado contexto social (por
exemplo: criando sistemas de reforcamento para que o aluno preste mais atengao a
uma aula, que ndo o motiva; ou confrontando-o com os limites de seu principio do
prazer, levando-o a entender que a escola nunca podera satisfazé-lo realmente, pois
todas as suas angustias remetem a castracdo e ndo a inadequacgdo do sistema).

Vigotski, ao contrario, ndo centra-se unicamente nos aspectos relativos ao
sujeito que aprende (considerado individualmente), ele propde uma estruturacdo do
préprio trabalho epistémico em fungdo da apropriacdo do conhecimento pelo aluno
(entendendo este trabalho epistémico em seus multiplos determinantes sociais e
individuais, subjetivos e objetivos). Nao se trata de adequar o sujeito a escola, nem
mesmo a escola ao sujeito, mas de estruturar a relagao entre sujeitos, instituicao e
objetos de conhecimento, de acordo com os principios psicolégicos e sécio-histoéricos
gue regem a génese do psiquismo humano e tendo como meta o avanco de todos os
seres humanos em niveis mais avancados de compreensao da realidade e de relagées
éticas, estéticas e politicas. Nao limitando-se simplesmente a adequacao do sujeito as
possibilidades do sistema educativo e da sociadade vigentes, a concepgao vigotskiana
tem em si uma profunda aposta na superagdao dos limites humanos, rumando as
possiblidades ainda ndo atingidas e as fases de desenvolvimento futuras.

De certa forma Vigotski tem em comum com Piaget a postura de que a
contribuicdo da psicologia a educacao ndo pode restringir-se a adaptacdo do educando
ao sistema educativo. Neste sentido ambos diferenciam-se de algumas concepgdes de
aprendizagem menos comprometidas com o sujeito do conhecimento enquanto ser
ativo e criador. Contudo, como ja tem se tornado do conhecimento dos profissionais
qgue atuam em educacdo, esta convergéncia entre Piaget e Vigotski ndo exclui o fato
de haverem diferencas quanto as posturas pedagdgicas derivadas das concepcoes
destes dois grandes pensadores.

As concepcbes de Vigotski e Piaget, entre convergéncias e divergéncias que
ainda precisam ser estudadas mais a fundo, apresentam pelo menos dois pontos
fundamentais de distingdo: a) a importancia da linguagem na formacao dos processos
psicoldgicos complexos (ou superiores); e b) o significado e a posicdo das relagdes
sociais no curso do desenvolvimento da crianca. Sem pretender, neste momento
explorar as multiplas possibilidades do confronto entre as idéias destes autores,
faremos algumas breves colocagOes sobre a postura de Piaget e Vigotski com relagao
a educacdo, a partir de um artigo de Jerome Bruner®.

Piaget coloca o processo de desenvolvimento como um mondlogo, onde a
crianga enfrenta o mundo sozinha e tem como tarefa (que corresponda a seu nivel
de desenvolvimento) construir uma representacdao desse mundo, podendo assimilar
e acomodar os resultados, de acordo com os processos logicos, de um jogo, por
exemplo. Bruner considera surpreendente a auséncia de intreresse e respeito a

° BRUNER,J. Concepciones de la Infancia: Freud, Piaget y Vygotsky. Traducéo para o espanhol de Maria Victoria
Sebastian,s/d/
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funcdo do professor em Piaget, pois a crianca em desenvolvimento é um ser solitario
que trata de resolver por si os problemas de seu mundo.

Outro aspecto marcante em Piaget é o papel secundario que da a linguagem,
apesar deste autor coloca-la como uma das manifestacdes importantes da funcdo
simbdlica, ndo a considera como responsavel direta pelas alteragdes estruturais, so6
tendo funcdo decisiva a partir dos estagios operativos, especialmente o formal. Com
relacdo as concepgbes de Vigotski sobre a aprendizagem, BRUNER (s/d)*° coloca o
seguinte:

Chego a conclusao de que foi Vigotski, mais do que seus companheiros
titds [Freud e Piaget], quem concebeu o problema da educagao
em seus termos mais viaveis. Para Vigotski, a educacdo era uma
continuagdo do didlogo pelo qual se constréi um mundo social de
realidades construidas. A consciéncia do professor e sua capacidade
para fazer com que esta consciéncia seja acessivel a outros como
ajuda para obter conhecimentos e habilidades, é um ponto crucial
em sua teoria. E muito interessante que esta forma de diadlogo seja
0 mesmo processo que cria a realidade historicamente condicionada
da cultura. Assim, nesta organizacdao, a educagdo levada a cabo
pelo professor é uma continuacdo do processo que cria a cultura. A
educagdo ‘sem mestre’, em sua concepgao é impossivel. (BRUMER,

s/d)

Além de Vigotski e Piaget, outro autor importante, que pode constituir-se
em uma alternativa as concepcles tradicionais de aprendizagem, mas que é ainda
pouco estudado no Brasil é Henri Wallon (1879-1962). Na concepcdo de Wallon, que
em muito se aproxima das idéias de Vigotski (por partirem de uma mesma concepcao
filosofica), predominava essencialmente a aposta no avanco do desenvolvimento
em funcdo das relagdes sociais, decorrente de sua concepcdao de crianca e de
desenvolvimento infantil.

Segundo WEREBE!! (1986), para Wallon

“a constituicdo bioldgica, ao nascer, ndo sera a unica lei do destino
ulteriordacrianga. Seus efeitos podem seramplamente transformados
pelas circunstancias sociais de sua existéncia, sem que a escolha
pessoal esteja ausente”. (WEREBE, 1986)

Contudo o “otimismo” walloniano com relagdo a educacdo ndo é acritico,
nem espontaneista. Wallon foi um dos pioneiros na critica a ilusdo daqueles que
acreditavam fazer obras revolucionarias a partir de propostas educacionais utépicas
(no sentido restrito do termo), fantasiosas, isoladas e de alcance limitado. Ou seja

" BRUNER, J. Concepciones de la Infancia: Freud, Piaget y Vygotsky. Tradugio para o espanhol de Maria Victoria
Sebastidn,s/d.
"' WEREBE, M. J. G. e NADEL-BRULFERT,J. N. Henri Wallon. So Paulo: Atica, 1986.
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uma educacdo de qualidade ndo poderia se restringir a grupos minoritarios, por mais
“inovadora” que fosse.

As comparacdes criticas e aprofundadas entre diferentes formas de encarar
o desenvolvimento do psiquismo e o processo de aprendizagem, exigem um grande
esforco que ndao podemos realizar neste momento, dados os limites deste artigo.
Além de tudo sdo questdes polémicas, sobre as quais pairam muitas duvidas. De
qualquer maneira, de uma forma bem simplificada podemos dizer que as teorias
do desenvolvimento do psiquismo em Vigotski, Piaget e Wallon diferenciam-se
marcadamente da Psicananise e do Behaviorismo (nas suas formas ortodoxas,
pelo menos) em termos de proposta educacional. Entretanto existem, como vimos,
diferencas marcantes entre os principios epistemoldgicos da Psicanalise e do
Behaviorismo, e também uma marcada distingdo entre Piaget e Vigotski no que diz
respeito ao papel da linguagem e das relagdes sociais no desenvolvimento da crianga,
ja Vigotski e Wallon estdo muito mais proximos em termos de bases filoséficas e de
concepgao de desenvolvimento do que quaisquer outras tendéncias.

Assim, podemos afirmar que para Vigotski o professor deve ser organizador
do meio educativo, mas nao pode se considerar o motor principal do processo de
aprendizagem, o aluno deve participar ativamente no processo de aprendizagem.
O professor em Vigotski ndo pode omitir-se, e ndo se limita a mero “facilitador”,
ao contrario, € também um ser ativo e com um sério compromisso, na medida em
que propicia recursos e organiza-os de forma a possibilitar o avango do aluno com
relagdo aos conhecimentos e aos préprios processos mentais envolvidos na atividade
ensino/aprendizagem. Tais avangos ndo existirdo sem intervengdo, sem preparo do
professor, nem sem a agdo conjunta, onde o aluno cria seus préprios meios e é
construtor ativo de seus préprios processos psicoldgicos superiores com o auxilio do
outro, numa integracao dialética do individual com o social.

Se o professor é sempre sujeito ativo, organizando, intervindo sempre que
necessario, possibilitando momentos de trabalho coletivo e individual, e assim por
diante, isso nao exclui sua posicdao de constante aprendiz.

Enfim, aprendiz em sua pratica social, em seu trabalho cotidiano de interagao
com os alunos e com o conhecimento, em suas leituras, seus momentos de discussao
com seus pares e em sua luta politica.

REFERENCIAS

BAQUERO, R. Vygotsky e a aprendizagem escolar. Porto Alegre: Artes Médicas,
2001.

BRUNER, J. Concepciones de la Infancia: Freud, Piaget y Vygotsky. In: Bruner, J. e
Linaza, J. L. Accion, Pensamiento y Lenguaje. Madri: Alianza, 1984.

LIBANEO, J. C. Democratizacdo da Escola Publica: a pedagogia critico-social dos
conteldos. S&o Paulo: Loyola, 1986.

20



SAVIANI, D. Politica e educagao no Brasil. Sdo Paulo: Autores Associados, 1987.
SAVIANI, D. Escola e Democracia. Campinas: Autores Associados, 1995.
VIGOTSKI, L. S. A Formacgao Social da Mente. S3o Paulo: Martins Fontes, 1998.

VIGOTSKI, L. S. A Construcdao do Pensamento e da Linguagem. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2000.

VIGOTSKI, L. S. Psicologia Pedagégica. Porto Alegre: Artmed, 2003.

VIGOTSKI, L. S. El Problema de la Edad. In: VIGOSTKI, L. S. Obras Escogidas:
Psicologia Infantil. Vol. IV - Madrid: A. Machado Libros, 2006.

WALLON. H. As etapas da personalidade da crianga. In: WALLON, H. Objectivos e
métodos da psicologia. Lisboa: Estampa, 1975.

WALLON. H. A Atividade Proprioplastica. In: WEREBE, M. J. G. E NADEL, J. (Org.).
Henri Wallon. S3o Paulo: Atica, 1986.

WALLON. H. Psicologia e Educacao da Crianca. In: WEREBE, M. J. G. E NADEL, J.
(Org.). Henri Wallon. Sao Paulo: Atica, 1986.

WEREBE, M. J. G. e NADEL-BRULFERT, J. N. (Org.). Henri Wallon. Sao Paulo: Atica,
1986.

91



FUNDAMENTOS HISTORICOS E POLITICOS DA EDUCACAO
INFANTIL

Catarina Moro - UFPR!

TRABALHO PEDAGOGICO DA EDUCA(}I\O INFANTIL
Catarina Moro - UFPR

PROPOSTA DE REVISAO DAS EMENTAS REFERENTES AO
CONTEUDO DE EDUCACAO INFANTIL PARA O CURSO DE
FORMACAO DE DOCENTES - NORMAL, EM NiVEL MEDIO, DO
ESTADO DO PARANA.

Considerando os objetivos do processo educativo do Curso de Formagao
de Docentes da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel
Médio, na Modalidade Normal, do Estado do Parana e, realcando as questdes que
implicam em eleger o trabalho docente como objeto de reflexdao e a constituicao de
sujeitos/ alunos - professores ativos durante o mesmo processo, far-se-a sugestoes
para discussao das ementas e respectivas bibliografias, das disciplinas FUNDAMENTOS
HISTORICOS E POLITICOS DA EDUCAGAO INFANTIL e TRABALHO PEDAGOGICO DA
EDUCACAO INFANTIL.

Introducao

E importante lembrarmos que em nosso Pais, a Educacdo Infantil (EI) vem
se consolidando no cotidiano das instituicdes, como pratica social, somente a partir
do final dos anos 70 e inicio dos anos 80, ainda que frente a inUmeras adversidades.
Como area de estudo, esta consolidagdo também vem ocorrendo e pode ser constatada
pelo interesse de um nUmero cada vez maior de pesquisadores, a partir da década
de 90, por esta tematica.

Isso significa que tem havido uma reducdo da hostilidade académica para
com a crianga pequena e a EI. Resultados importantes surgiram de pesquisas, entre as
de Ferreira (1988), Oliveira (1988), Rossetti-Ferreira e Oliveira (1993), Jobim e Souza
(1994), Pedrosa e Carvalho (1995), Bufalo (1997), Gobbi (1997), que possibilitaram,
inclusive, a revisdao de algumas concepgdes sobre a infancia.

Em diferentes cidades e estados brasileiros tém despontado grupos de
pesquisa ligados as universidades, resultando inumeras producbées de graduacao
e pés-graduacdo (Geis, 1994; Merisse, 1996; Strenzel, 1996; Rocha e Silva Filho,
1997; Maistro, 1997; Prado, 1998; Sekkel, 1998; Rocha, 1999; Amorim, Yazlle e
Rossetti-Ferreira, 1999;
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Amorim, Vitoria e Rossetti-Ferreira, 2000; Rossetti-Ferreira, Amorim e
Silva, 2000; Fullgraf, 2001; Oliveira, 2001). No nosso Estado alguns trabalhos foram
desenvolvidos, mesmo que nao tenhamos grupos formais de pesquisa no campo da
EI (Sebastiani, 1996; Souza, 1996; Moro, 2002; Silva, 2003). Em geral, os achados
das pesquisas tém contribuido para a melhoria das praticas atuais e para a elaboracao
de politicas publicas, que considerem a experiéncia e o conhecimento dos principais
agentes envolvidos nesta pratica social - as criangas, seus familiares e os profissionais
de EI.

Diante deste quadro vemos que a producdo académica acerca da EI, no nosso
pais, ja nos permite pensar em orientacdes para a educacao da crianca pequena (0
a 6 anos), diferentes dos parametros estabelecidos para a infancia escolarizada (os
alunos do Ensino Fundamental (EF)). Rocha (1999) ao discutir a distingdo entre as
praticas pedagdgicas destas diferentes etapas, refere que:

Mantém-se a passagem da infancia de um ambito familiar para um
institucional, a creche, que, co-responsabilizando-se pela crianga
passa, também, a criar uma linguagem prépria sobre as condigdes
das criangas em seu interior, bem como, da configuracdo dos
profissionais que nela vao atuar. Diferenciam-se escola e creche,
essencialmente quanto ao sujeito, que neste Ultimo caso € a crianga,
e ndo o sujeito-escolar (o aluno); e quanto a definicdo de suas
funcdes, ao contrario daquelas (que tém constituido historicamente
como uma pedagogia escolar), suas fungdes aqui se encontram em
processo de constituicdo. Uma Pedagogia da Infancia e da Educagao
Infantil necessita considerar outros niveis de abordagem de seu
objeto: a crianga em seu préprio mundo, uma vez que se ocupa,
fundamentalmente, de projetar a educacdao destes novos sujeitos
sociais (ROCHA, 1999, 50).

Continuando a idéia sobre a Pedagogia da Educacdo Infantil ou Pedagogia
da Inféncia, que tem, como objeto de preocupacdo a propria crianga, seus processos
de constituicdo como seres humanos em diferentes contextos sociais, sua cultura,
suas capacidades intelectuais, criativas, estéticas, expressivas e emocionais. A autora
afirma que:

Para isto, faz-se necessario em primeiro lugar destacar que a creche
e a pré-escola diferenciam-se essencialmente da escola quanto as
funcBes que assumem num contexto ocidental contemporaneo.
Particularmente, na sociedade brasileira atual, estas funcdes
apresentam em termos de organizagao do sistema educacional e da
legislagdo prépria, contornos bem definidos. Enquanto a escola se
coloca como o espaco privilegiado para o dominio dos conhecimentos
basicos, as instituicdes de educacdo infantil se pde sobretudo com
fins de complementaridade a educacdo da familia. Portanto, enquanto
a escola tem como sujeito o aluno, e como o objeto fundamental o
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ensino nas diferentes areas, através da aula; a creche e a pré-escola
tem como objeto as relacbes educativas travadas num espaco de
convivio coletivo que tem como sujeito a crianca de 0 a 6 anos de
idade (ou até o momento em que entra na escola). (ROCHA, 1999).

Considerando o exposto, o diferencial entre estas instituicdes educativas:
escola, creche e pré-escola, € a funcdo social que lhes é atribuida no contexto da
sociedade, ndo implicando necessariamente qualquer diferenciacdo hierarquica ou
qualitativa.

Silva (2003) informa que alguns cursos de Pedagogia, de universidades
publicas brasileiras, tem valorizado a multiplicidade e a simultaneidade das formas
de ser crianca, na formacdo de educadores infantis, apesar da dificuldade de tratar
das especificidades da crianca de 0 a 3 anos. O que queremos € que Nnosso curso de
nivel médio reconheca esta necessidade e importancia em tratar as particularidades
do trabalho pedagdgico com a crianca pequena.

Varios dados indicam existir correlagdo entre uma boa formacgao de pessoal,
boas condicdes de trabalho e salario e a qualidade de servigos de EI. (Lantner, 1999;
Campos, 1997; UNESCO, 2002). Segundo Campos (1997, p.125) os programas de EI
de “melhor qualidade apresentam um impacto mais duradouro” e as criangas pobres
“sdo justamente aquelas que mais se beneficiam de um bom atendimento”.

Na realidade brasileira, atual, ainda buscamos ampliagao da oferta de vagas
na EI e uma reducao nas enormes diferencas de qualidade das instituicbes de EI
existentes. A luta necessaria tem a ver com a conquista da melhoria da pratica
cotidiana e um dos agentes importantes deste processo sdo os professores.

Segundo Kramer (1994) os professores s6 poderdo favorecer a construgdo
de conhecimentos pelas criancgas, caso eles também sejam desafiados a construir os
seus. Para isto, durante sua formacdo inicial e apds, no seu exercicio profissional,
eles precisam ter acesso aos conhecimentos da cultura geral, bem como, aos
conhecimentos da area.

Atualmente, a existéncia de servicos de creche (0 a 3 anos), ou mesmo de
pré-escola (4 a 6 anos), estd sob risco; embora seja a Unica instituicdo a registrar
juntamente com, e até mais do que o ensino superior, um excesso de demanda nos
grandes centros urbanos. E considerada, pelo Estado e por varias administracées que
devem garantir sua existéncia, um servico ndo essencial e dispendioso que poderia
ser substituido, de modo eficaz, por modalidades domiciliares/particulares e mantidas
pela familia. A exemplo disto, temos hoje, a Proposta de Emenda Constitucional acerca
do FUNDEB?, que exclui as criancas de 0 a 3 anos do orcamento publico nacional para
a educacao.

Em contrapartida, muitos pesquisadores e estudiosos brasileiros da area,
afirmam que a EI é de extrema importancia para a insercdo social e para o ingresso da

2 A referida PEC, no.415/05, foi enviada ao Congresso Nacional, para votagio, pelo Presidente da Republica , no dia
14 de junho de 2005.
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crianga na cultura, servindo, inclusive, como instrumento na luta contra a exclusdao em
“uma sociedade contraditéria como a nossa” (Lefévre, 1994; Geis, 1994; Rosemberg,
1999; Palhares e Martinez, 1999).

Os documentos oficiais explicitam alguns destes idearios e reconhecem a
educacao infantil como essencial na atualidade (Brasil, 1994, p.11): “Ndo ha mais
controvérsia sobre a importancia da Educacdo Infantil para a crianca nem sobre a
necessidade social desse segmento do processo educativo. Trata-se de um fen6meno
mundial e que, no Brasil, também alcanca significativa expressdo.” No entanto,
qualquer governo, ao deixar de assegurar sua exequibilidade, por nao garantir seu
financiamento e operacionalizacdo, perpetua a ameaca a sua existéncia, principalmente
das formas dignas e de qualidade deste servigo.

E preciso colocar os conhecimentos acerca da EI de forma consistente
nos cursos de formacdo inicial. E neste sentido que, para além de formarmos
profissionalmente os/as alunos/as destes cursos, futuros/as docentes, estaremos
formando pessoas conhecedoras de um direito social das criangas pequenas, ja
estabelecido como campo profissional.

Na seqliéncia sdao apresentadas as proposicdes das ementas e respectivas
bibliografias, das disciplinas relativas ao contetddo da EI.
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CONCEPCOES NORTEADORAS DA EDUCACAO ESPECIAL

Maria Inés Delgado?

INTRODUCAO

A Educacgao Especial tem sido vista como qualitativamente diferente do ensino
regular, pois na maioria dos trabalhos publicados, ha diferengas entre ela e a educacéo
de modo geral. Por outro lado, os textos produzidos na area da educacao especial
se propdem a uma integracdao com a educacgao, sem perder de vista a necessidade
de um trabalho conjunto e integrado que se concretize interdisciplinarmente na
aprendizagem do aluno, de modo a nao se caracterizarem dois processos distintos e
desvinculados, ou seja, duas “educacdes”: a regular e a especial (Carvalho, 2000).

A idéia de integracdo surgiu na década de 60, por causa da reflexdo e
critica dos direitos humanos, que defendia a necessidade de introduzir a pessoa com
necessidades especiais na sociedade, procurando ajuda-la a adquirir as condicbes
e os padrdes da vida cotidiana, ao nivel mais préximo possivel do normal. Para
tanto, cabe-nos refletir que a integracdo é um processo que permite aos alunos
que habitualmente foram escolarizados fora das escolas regulares, serem educados
nelas.

A reflexao situa-se agora nas condigbes educativas, nas mudangas que
sdo necessarias fazer nas escolas regulares e na provisdo dos recursos para que
os alunos com necessidades educacionais especiais recebam nelas um ensino
satisfatorio. Portanto, a integracdo ndo deve ser entendida como movimento que
procura unicamente incorporar os alunos das escolas especiais a escola regular,
juntamente com seus professores, os recursos materiais e técnicos que nelas existem.
A integragdo ndo é simplesmente a transferéncia da educagdo especial as escolas
de ensino comum, o objetivo principal é a educacdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais.

Finalmente a integragdo desenvolve em todos os alunos atitudes de respeito
e de solidariedade em relacao a seus colegas com maiores dificuldades, o que constitui
um dos objetivos mais importantes da educacao.

A inclusdo das pessoas com necessidades especiais, vem ganhando a cada
dia, mais espaco nas prioridades da sociedade. Isto porque a competitividade ndo
admite que talentos sejam desperdicados ou inibidos por rotulagao, discriminagao ou
algo parecido. Entretanto, ainda existe a resisténcia a essas pessoas.

No ambito da educacdo, pode-se indica-la como a arma mais poderosa da
sociedade para coibir a rejeicdo, de toda forma. A educagdo tem avangado muito
neste sentido e uma de suas prioridades neste século XXI é ensinar as pessoas a
viverem juntas.

No Brasil, a Educagao Especial sempre esteve calcada em duas vertentes: a
médico-pedagdgica e a psicopedagdgica. A primeira tem grande influéncia das ciéncias
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médicas e bioldgicas e a segunda, parte da introducdo dos testes de inteligéncia e da
adequacdo de procedimentos para a educacdo dos deficientes intelectuais, segundo
Kassar (1995).

Em razao desses aspectos, o interesse do tema da Educacao Especial, foi
guase exclusivo de areas do conhecimento como a Biologia e a Psicologia. O enfoque
atual da Educacdo Especial é relativamente recente e esse posicionamento vem
abrindo possibilidades para uma discussdao mais abrangente sobre o tema.

Sendo assim, a Educagao Especial, como modalidade da educagdo escolar,
estd definida em uma proposta pedagdgica que assegura um conjunto de recursos,
apoios e servigos educacionais especiais, organizados para apoiar, complementar e,
em alguns casos substituir os servicos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacgao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em todos os niveis, etapas e
modalidades da educacdo. Para melhor atender a esses servigos, ela organiza-se,
ressignifica-se de modo a considerar uma aproximacao sucessiva dos pressupostos
e da pratica pedagdgica social da educacao inclusiva, a fim de cumprir os seguintes
dispositivos legais e politico-filoséficos:

e A Constituigdo Federal de 1988;

e Plano Nacional de Educacgéao - aprovado pela Lei n®10.172/01;

e Estatuto da Crianga e do Adolescente - aprovado pela Lei n® 8.069/90;

o ADeclaracado Mundial de Educacéao para Todos - Jomtien (1990);

o ADeclaragao de Salamanca (1994);

e Aleide Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (1996);

e PCN's - Adaptagdes Curriculares (1999);

e Deliberagédo n°02/03 - CEE;

o Diretrizes Nacionais da Educagao Especial na Educagao Basica (2001).

Entre esses dispositivos, cabe destacar que a Declaracdo de Salamanca em
1994, contempla a necessidade de implementacao de uma Pedagogia voltada para
a diversidade e necessidades especificas do aluno em diferentes contextos, com a
adocdo de estratégias pedagdgicas diferenciadas que possam beneficiar a todos os
alunos, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior, especialmente quanto a
inclusdo escolar, que precisa também da participacao da familia num esforgco conjunto
de aprendizagem compartilhada.

Por sua vez, nos termos do artigo 19 da Constituicdo Federal Brasileira
a democracia estabelece as bases para viabilizar a igualdade de oportunidades e,
também, um modo de sociabilidade que permite a expressdao das diferengas, a
expressao dos conflitos, em uma palavra, a pluralidade. Portanto, no desdobramento
do que se chama de conjunto central de valores, devem valer a liberdade, a tolerancia,
a sabedoria de conviver com o diferente, tanto do ponto de vista de valores quanto de
costumes, crencgas religiosas, expressoes artisticas, capacidades e limitagoes.
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Conforme Carvalho (2003), a lei é clara, porém as lutas continuardo intensas
visto que existem distorcbes entre o discurso e a pratica. Resta lembrar, que a garantia
de ingresso e a permanéncia com evolugdo na vida escolar sdo direitos de cidadania
de todos, para que possam cumprir com seus deveres participando e contribuindo
para uma vida em sociedade.

Neste sentido, o presente texto tem como objetivo, fazer uma reflexdo sobre
o assunto da inclusdo, partindo do conhecimento prévio dos alunos, apontando as
necessidades dos mesmos, principalmente as que dizem respeito a sua insergdo no
contexto escolar.

No Paranad, a Educacdo Especial, dever constitucional do Estado e da familia,
€ oferecida tanto na rede escolar de ensino quanto nas instituicdes especializadas
conveniadas ou ndo, com inicio na faixa etaria de zero a seis anos prolongando-se
durante toda a educacdo basica até o ensino superior.

ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS

As tentativas de se entender o que significa a terminologia de necessidades
educacionais sdo muitas. Muitas areas, como a medicina, a psicologia, o servigo social
e a educacdo, vém se preocupando com criangas, jovens e adultos que apresentam
essas necessidades, cada uma delas imprimindo a sua prépria perspectiva.

A adocdo da terminologia “necessidades educacionais especiais” para
referir-se as criangas, adolescente, jovens e adultos, cujas necessidades decorrem
de sua elevada capacidade ou de suas dificuldades para aprender, tem o propdsito
de deslocar o foco das condicbes pessoais do aluno, que possam interferir em sua
aprendizagem, para direciona-lo as respostas educativas que ele requer, desde
aqueles que apresentam deficiéncias permanentes até aqueles que, por razoes
diversas, fracassam em seu processo de aprendizagem escolar.

As necessidades educacionais especiais sao definidas pelos problemas de
desenvolvimento da aprendizagem, apresentados pelo aluno em carater temporario
ou permanente, bem como, pelos recursos e apoios que a escola devera proporcionar,
objetivando a remocgao das barreiras para a aprendizagem que compreendem:

I) Dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
ndo vinculadas a uma causa orgéanica especifica ou relacionadas a disturbios,
limitagbes ou deficiéncia;

1) Dificuldades de comunicagao e sinalizagao, demandando a utilizagéo de outras
linguas, linguagens e coédigos aplicaveis;

lll) Condutas tipicas de sindromes e quadros psicolégicos, neurolégicos ou
psiquiatricos;

IV) Superdotagao / Altas Habilidades;

No Estado do Parana, o Departamento de Educagdao Especial e Inclusao

Educacional é o 6rgdo responsavel pela orientacdo da politica de atendimento as
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pessoas com necessidades educacionais especiais em cumprimento aos dispositivos
legais e filoséficos estabelecidos na esfera federal e em consonancia com os principios
norteadores da Secretaria do Estado da Educacdo - SEED, que fixa as normas para
a educacdo especial, modalidade da educacdo basica para alunos com necessidades
educacionais especiais no Sistema de Ensino do Estado, onde assegura oferta de
atendimento educacional especializado, amparado pela Deliberagao n? 02/03 - CEE.

Os principais dispositivos legais, politicos e filoséficos que possibilitam
estabelecer os horizontes das politicas educacionais asseguram o atendimento
educacional especializado, com oferta preferencial na rede regular de ensino, de
modo a promover a igualdade de oportunidade e a valorizacdao da diversidade no
processo educativo.

A oferta de atendimento educacional aos educandos com necessidades
educacionais especiais no Estado, vem sendo orientada de acordo com a legislagao
vigente com destaque aos documentos:

e |eide Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,n® 9394/96 Capitulo 5, art. 58, 59
e 60;

e Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacao Basica - Parecer n?°
17/01 - CNE e Resolugao CNE n° 02/01;

e Deliberagao n? 02/03 - CEE.

A NECESSIDADE DA INCLUSAO SOCIAL DO ALUNO COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS E O PAPEL DA
ESCOLA

O processo de inclusao dos alunos com necessidades educacionais especiais
deve ter o carater de um programa aberto que da lugar a projetos diversificados nos
diferentes centros educacionais.

O objetivo da inclusdo esta atualmente no coracao da politica educacional e
da politica social.

No campo da educacdo a inclusdo envolve um processo de reforma e de
reestruturagao das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que todos os
alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades educacionais e sociais
oferecidas pela escola. Isto inclui o curriculo corrente, a avaliacdo, os registros e os
relatérios de aquisicao académicas dos alunos, as decisées que estdo sendo tomadas
sobre o agrupamento dos alunos nas escolas ou nas salas de aula, a pedagogia e as
praticas de sala de aula, bem como as oportunidades de esporte, lazer e recreacao,
assim como também os aspectos referentes a todos os que trabalham na escola,
entendidos como agentes educativos.

A finalidade principal da reforma é garantir o acesso e a participacdo de
todo alunado em todas as possibilidades de oportunidades oferecidas e garantidas
pela escola publica aqueles que a elas se reportam, impedindo a segregagdo e o
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isolamento. Apenas a matricula ndo garante a permanéncia do aluno na escola. A
cultura escolar deverd permitir aos educandos um transcurso continuo e progressivo
no Estabelecimento de Ensino, com apresentacao de resultados positivos de
aprendizagem.

No Parand, a inclusdo educacional é um projeto gradativo, dinamico e em
transformacgdo, que exige do Poder Publico, em sua fase de transicdo o absoluto
respeito e reconhecimento as diferengas individuais dos alunos e a responsabilidade
quanto a oferta e a manutencdo dos servicos mais apropriados ao seu atendimento,
tais como: Sala de Recursos de 52 a 82 séries na area da Deficiéncia Mental e DistUrbios
de Aprendizagem, Sala de Recursos na area da Superdotacdo / Altas Habilidades,
para o enriquecimento curricular, Profissional Intérprete para educandos surdos com
dominio de lingua de sinais / LIBRAS e Professor de Apoio Permanente para os alunos
com acentuado comprometimento fisico / neuromotor e de fala.

Como observamos, o Parana, através da sua Secretaria de Estado da
Educacdo, assume o compromisso de direcionar o respeito as diferencas individuais
dos alunos com necessidades educacionais especiais e prevé a continuidade da oferta
de apoios e servicos especializados, tanto em contexto inclusivo, preferencialmente,
guanto “in locus” especifico (classes e escolas especiais).

Neste sentido, promover o desenvolvimento das potencialidades dos alunos
exige a avaliacdo permanente da eficacia dos servicos educacionais prestados,
permitindo, quando indicada, a mobilidade dos educandos entre as diferentes opcdes
de apoios e servigos especializados.

Portanto, o caminho para uma insercdo pode estar no reconhecimento de
que a diferenca entre os alunos com necessidades educacionais especiais e 0s outros,
por mais acentuada que seja, representa apenas um dado a mais num universo
plural, sem que isso signifique a perda do essencial da existéncia.

Neste contexto, o papel da escola é fazer intervencgdes e oferecer desafios
com todos os alunos, além de valorizar as habilidades, trabalhar sua potencialidade
educacional, reduzir suas limitacdes e apoiar na sua insercdo profissional, almejando
o seu desenvolvimento integral, ou seja, a sua inclusao na sociedade.

REFLEXAO SOBRE A FILOSOFIA DA INCLUSAO

A discussdo referente a inclusdo dos alunos com necessidades especiais
nao é recente. No final do século XIX, esses alunos eram tidos como indignos de
educacdo escolar. No século XX ocorreu o atendimento a esses alunos em instituicées
apropriadas. A partir da década de 60, surgiram as politicas publicas e, mais tarde,
as classes especiais dentro das escolas comuns. Na década de 70, ocorreu a fase de
integragao, permitindo, nas escolas comuns, a aceitagdo das criangas ou alunos com
necessidades educacionais especiais. Mas foi a partir do final da década de 80, que
intensificou-se a atengdo a necessidade de educar esses alunos no ensino regular.
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As iniciativas em prol da inclusao sdao muitas. A Declaragao de Salamanca
(1994) ressaltou que os alunos com necessidades educacionais especiais devem
receber apoio suplementar de que precisam para assegurar uma Educacdo eficaz,
apostando que a Educacao Inclusiva pode ser a melhor forma de promover a
solidariedade entre os alunos especiais e aqueles considerados normais.

Diante dos movimentos para universalizar o acesso as escolas, conclui-se
que o paradigma da inclusdao vem caracterizar uma orientagao que, necessariamente,
diz respeito a melhoria da qualidade das respostas educativas de nossas instituicées
de ensino-aprendizagem para todos.

Embora este movimento esteja predominantemente relacionado ao alunado
da Educacdo Especial, é um equivoco supor que a proposta diz respeito apenas a este
sujeito. A inclusao educacional implica no reconhecimento e atendimento as diferencas
de qualquer aluno que, seja por causas enddgenas ou exdgenas, temporarias ou
permanentes, apresenta dificuldades de aprendizagem.

Ora, é importante salientar que a inclusdo educacional depende nédo s6 da
capacidade do sistema escolar em buscar solugdes para o desafio da presenca de
alunos com necessidades especiais nas classes, como também de fazer tudo para que
nenhum aluno seja excluido com base em alguma necessidade educacional especial.
Para tanto é importante que cada escola tenha assegurado em seu Projeto Politico
Pedagogico o estudo e a sua reorganizacdo para atender todos os alunos que dela
necessitam e que sirva de referéncia para poder, a partir dela fazer as adaptagoes
curriculares pertinentes.

Assim, a adaptacdo curricular, sera, portanto, a modificagdo do curriculo
que se faz para dar resposta as necessidades educacionais especiais do alunado,
quer seja de forma grupal ou individual, com carater temporal ou permanente. Sera
0 mecanismo que uma escola inclusiva tem para poder atender, com critérios de
qualidade, seus alunos.

Portanto, a operacionalizagao da inclusao de qualquer aluno no espaco escolar
deve resultar de relagbes dia ldgicas, envolvendo familia, escola e comunidade, de
modo que cada escola reconheca o atendimento educacional, bem como reexamine a
sua propria pratica pedagdgica.

Como se percebe, a inclusdo depende de uma comunidade eficiente e
satisfatéria. Isso serve para reforcar a importancia de se pensar a inclusdo de forma
conjunta, ou seja, do apoio sincronizado de pais, alunos, professores, diretores,
enfim, a sociedade como um todo.

A criacdo de comunidades escolares bem sucedidas, dinamicas, acolhedoras
e bem informadas, deve, segundo Stainback e Stainback (1999), estar baseada nos
principios igualitarios da inclusdo, da insercdo e da provisdo de uma educagao de
qualidade para todos os alunos. Os principios fundamentais dessa filosofia escolar
passam pelo enfrentamento dos desafios e 0 apoio as interagdes e aos processos que
se compatibilizam com a filosofia da escola, sem esquecer de desenvolver redes de
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apoio na escola, tanto para professores quanto para alunos que precisem de estimulo
e de assisténcia.

Quanto ao trabalho do professor comprometido com a filosofia da inclusao,
sugerimos alguns métodos que sao essenciais. O primeiro deles é respeitar o potencial
de cada aluno e aceitar todos os estudantes igualmente. Em seguida, acreditar nos
alunos e em sua capacidade de aprender, aumentar a autoconfianca dos alunos, estar
preparado para indicar recursos adequados as necessidades dos alunos, ser flexivel
nos métodos de avaliacdo, dentre outros.

Certamente, se propde que os alunos sejam ouvidos e possam exigir decidir
e contribuir para o seu préprio desenvolvimento. Contudo, ndo é sé o professor que
precisa estabelecer agbes voltadas a inclusao.

Segundo Rita Thompson?, citada por Assad (2005), o papel do gestor na
transformacgao de uma escola comum inclusiva depende de alguns fatores, como a
oferta de meios para que o professor possa aprender novas técnicas educacionais; o
estabelecimento de relacOes pessoais entre os alunos; uma concepcao de disciplina
bem formada, que vigore em toda a escola e um ambiente acolhedor, além de
promover uma filosofia baseada em principios de igualdade, justica e imparcialidade
para todos. Esta autora elenca seis regras fundamentais que devem ser seguidas pela
escola e pelo professor para maximizar os efeitos positivos da inclusao:

a) Perceber discrepancias entre o que aluno quer fazer e o que permitem os
atuais limites, relacionamentos e estruturas;

b) Adaptar esses limites, relacionamentos e estruturas para possibilitar os
préoximos passos para a inclusao;

c) Obter um maior conhecimento da realidade existente na escola, no que
tange a inclusdo escolar de criangas com necessidades especiais;

d) Abrir um espacgo canalizador de angustias e dificuldades sentidas
pelos docentes na busca de alternativas para solucionar as questdes
evidenciadas no cotidiano escolar;

e) Buscar mudancas atitudinais através de um olhar diferenciado para o
aluno, que deixa de ser percebido como doente, para ser olhado como
um individuo capaz de aprender;

f) Desenvolver um maior aprofundamento dos conhecimentos tedricos e
praticos necessarios para atuar frente a diversidade do alunado.

A adocdo dessas regras ndo encerra a matéria, mas abre espago para
uma profunda reflexdo sobre o assunto, pois € nessa perspectiva que os gestores e
professores precisam se referir aos alunos com necessidades especiais, que antes de
serem especiais sdo alunos e sujeitos e suas necessidades sé sdo especiais porque a
sociedade assim as consideram.

? Psicomotrista, psicopedagoga e mestre em educagio.
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CONCLUSOES

N3o ha duvida que a inclusdo é necessaria visto que a segregacao toma-se
atualmente inaceitdvel. Porém, é necessario assegurar condicdes para que a inclusao
educacional ocorra, pois as simples discussdes e imposicoes de leis, dissociadas da
pratica, ndo garantem que aquela seja efetivada de maneira adequada. E importante
ndo sé criar leis, mas imaginar maneiras de assegura-las na pratica, estimulando a
inclusao e o respeito decorrentes.

E essencial considerar que todos os professores devem refletir nas opinides
propostas neste trabalho, que sdo fruto de consagrados tedricos, visto que sdo eles
que conhecem seus potenciais e suas limitacdes e, consequentemente, as intervencdes
necessarias para melhores condigdes da inclusdo educacional.

E importante lembrar que o papel fundamental da escola no processo de
inclusdo educacional do aluno com necessidades educacionais especiais, ndo se
resume apenas em desenvolver com eles habilidades essenciais para a conquista de
uma maior autonomia, mas também na possibilidade de poder contribuir com a sua
evolugao como pessoa.

Um processo de inclusdo precisa estar apoiado em valores, politicas e

principios, que definirdo o papel da escola, quais as suas funcbes, os seus problemas
e a maneira de soluciona-los. Isso se concretizara de maneiras distintas conforme a
realidade da escola, as caracteristicas dos professores e a natureza da tarefa.

Nesse contexto, a formacdo do pessoal envolvido com a educacdo é
de fundamental importéncia, assim como a assisténcia as familias, enfim, uma
sustentacdo aos que estdo diretamente implicados com as mudangas € condicao
necessaria para que estas ndo sejam impostas, pois a meta da inclusao educacional
deve ser a de ndo deixar ninguém fora do sistema escolar, que precisa se adaptar as
particularidades dos alunos.

Como se observou, a inclusdo educacional ndo é uma estrada facil e nenhuma
escola podera ter sucesso neste contexto, se ndo desenvolver uma rede de parcerias
envolvendo profissionais, professores, comunidade local, pais e alunos e outras
escolas.
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ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO APRENDER,
DESAPRENDER, REAPRENDER!

Jodo Luiz Gasparin?

Introducao

“A finalidade de nossa escola é ensinar a repensar o pensamento,
a ‘des-saber’ o sabido e a duvidar de sua propria duvida; esta é
a Unica maneira de comecar a acreditar em alguma coisa” (Juan de
Mairena, in: MORIN, 2003, P. 21).

Os conhecimentos que sao ministrados em nossas aulas, nem sempre se
integram a vivéncia dos alunos, pois quando os contelidos em si ndo se tornam
conteldos para eles, ndao entram com eficiéncia em seu cotidiano. Assim a
aprendizagem, muitas vezes, € algo pouco significativo em suas vidas. O cotidiano
e o cientifico ndo se integram no processo escolar. O empirico e o concreto estao
distanciados. H& uma separacdo entre escola e mundo exterior. E bem verdade que
a fungdo da escola ndo é trabalhar com os conhecimentos cotidianos que podem ser
aprendidos sem ela. A tarefa principal da escola é trabalhar com os conhecimentos
sistematizados, cientificos, mas a partir da realidade.

Fazer com que os conceitos cotidianos ascendam aos cientificos para que se
tornem cientificos também, e o trabalho de possibilitar que os conceitos cientificos
descam aos cotidianos para que se tornem cientificos no cotidiano, através da
mediacdo do professor, este é o processo pedagdgico, a didatica necessaria para a
escola atual.

Para que isso aconteca, é necessario que os conteldos escolares ndo sejam
vistos e comunicados como uma imposicdo, mas sim tratados como uma necessidade
pessoal e social, a fim de que apreendidos e incorporados possam ser um instrumento
de mudanca social.

O processo pedagdgico para que os conteldos escolares passem a fazer
parte integrante da vida dos educandos requer uma aprendizagem significativa, pois
eles somente se interessam por aquilo que, de alguma forma, afeta diretamente
suas vidas. E necessario, portanto, envolver intelectual e afetivamente os alunos na
elaboracao e reelaboragao ativa do conhecimento sistematizado.

Este processo de trabalho implica que os conteldos escolares sejam
apreendidos dentro de uma totalidade, através de um método que os torne
significativos para os educandos.

Buscando dar conta dessa tarefa, este trabalho foi estruturado em duas
partes.

! Texto provisorio — Universidade Estadual de Maringa — PR,2005.
2 Doutor em Educagdo - Departamento de Teoria ¢ Pratica da Educagéo - Programa de Pos-Graduagdo em Educagéo
-UEM-PR.
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Na primeira - a complexidade do mundo atual e a educagao - procuramos
evidenciar que os conhecimentos adquirem significado para os alunos a medida que
passam a fazer parte de sua vida fora da escola. Isto significa que a docéncia deve
possibilitar aos educandos que se apropriem dos conteudos, ndo de forma isolada,
como um saber fragmentado, compartimentado, Util apenas para a escola, mas sim
de maneira contextualizada, préxima e remotamente. A contextualizacdo proxima
consiste em relacionar cada disciplina com as demais, tentando realizar, em alguma
medida, a interdisciplinaridade, mas também ligando os contelidos com a vivéncia
extra-escolar imediata. A contextualizacdo remota se realiza a medida que os
conteldos escolares sdo compreendidos em sua relacdo com a vida dos educandos
no complexo universal, planetario numa grande rede de interconexdes.

Os desafios educacionais, no mundo complexo em que vivemos, representam
uma tomada de consciéncia das necessidades a serem assumidas e respondidas pela
educacdo dentro de suas especificidades e limites.

Esta proposicdao constitui-se, essencialmente, das grandes questdes que
sdo propostas a educacado atual e a complexidade universal do presente momento
histérico.

Para uma compreensao mais adequada dessa parte, buscando oferecer
subsidios para uma reflexdao e um possivel encaminhamento pratico, desenvolvemos
o tema fazendo, inicialmente, uma breve referéncia a complexidade do mundo
atual, pois é dentro deste que se encontra a educacdo, ndo como uma entidade
independente, mas como um de seus elementos fundamentais em interdependéncia
dialética; em seguida, referimo-nos a complexidade desafiante da educacgao.

Na segunda parte - desafio didatico: aprender, desaprender, reaprender -
procurando por em pratica a primeira, quando os professores estdo em sala de aula
realizando o processo ensino-aprendizagem, apresentamos o Método Dialético de
elaboragao do conhecimento cientifico, a partir do materialismo dialético, juntamente
com a proposta tedrico-metodoldgica de Vigotski - nivel de desenvolvimento atual,
zona de desenvolvimento imediato, nivel de desenvolvimento atual - e os cinco passos
da Pedagogia Histérico-Critica de Saviani: Pratica Social Inicial, Problematizagao,
Instrumentalizacdo, Catarse, Pratica Social Final.

Apresentamos, portanto, uma proposta tedrico-pratica que busca, em
alguma medida, expressar e responder aos desafios da educacao na complexidade
do mundo atual.

A complexidade do mundo atual e a educacgao

Considerando a educacdo em sentido lato, podemos afirmar que ela envolve
todas as instancias sociais. Uma destas é a escola que possui, entre suas fungdes
principais, a de transpor para a sala de aula os conhecimentos cientificos e culturais,
a fim de que, pela acao docente-discente, os educandos se apropriem deles com
sentido para suas vidas. Essa tarefa é um desafio tanto para professores quanto para
alunos.

108



A sociedade, em todos os sentidos, é cada vez mais complexa, por isso, a
educacao e o processo ensino-aprendizagem escolar também devem ser considerados
sob a complexidade dos multiplos angulos que os envolve.

Em tempos passados, o mundo era mais simples, por isso, os desafios
para os cidaddos eram poucos; o mundo atual é complexo e, consequentemente,
os problemas a serem superados sdo multiplos. Da mesma forma, em sociedades
fechadas, a educacdo era simples porque o mundo também era simples. Naquelas
sociedades, a reproducdo era suficiente; nas abertas, ndo mais. Na sociedade atual,
exige-se cada vez mais criatividade, diversidade, iniciativa, responsabilidade individual
e coletiva. Esta é a nova forma de sobrevivéncia social, por isso, a educacdo deve a
ela corresponder e o processo ensino-aprendizagem devera passar da monocultura
escolar para o multiculturalismo a fim de preparar, sendao tecnicamente, ao menos
em seu espirito, os profissionais do futuro, para que possam fazer frente aos desafios
que lhe sdo propostos.

Por isso, a instituicdo escolar é sempre uma expressdo da estrutura social
como todo. A escola ndo existe em si e para si. Existe para cumprir uma fungdo
dentro dessa sociedade, respondendo a seus desafios.

Redescobrir, hoje, a fungdo da escola é o primeiro passo fundamental para
definir seu novo papel, bem como a importancia da acao docente.

Um breve olhar sobre os problemas que a sociedade precisa enfrentar, no
momento presente, de imediato nos mostra os desafios que a escola e o professor
sdo solicitados a enfrentar para responder as exigéncias dos novos tempos.

Globalizagao, nova ordem mundial, terceira revolugdo industrial ou revolugao
técnico-cientifica, multipolaridade, competicdo econémica e tecnoldgica, crise em
todos os setores, novos valores sociais, forca e audacia dos meios de comunicagao
social, tendéncia neoliberal, fim dos empregos, sociedade pds-capitalista, pds-
neoliberalismo, multiculturalismo: estas sao algumas das manifestagdes e desafios
que estamos acostumados a ver e a ouvir quotidianamente.

Dentro da escola, esses desafios da sociedade se manifestam em tendéncias
novas como: interdisciplinaridade, psicopedagogia, escola responsavel, analfabetos
tradicionais e novos analfabetos digitais; qualidade total na educacdo, sociedade do
conhecimento, inclusdo; cotas para negros, indios; passagem da monocultura escolar
para o atendimento as diversas correntes culturais etc.

Como a escola e os professores dardao conta dessa nova realidade? E permitida
a omissao? Que caminhos seguir?

Desafios Educacionais

Tratamos, aqui, apenas de alguns aspectos que julgamos significativos e
que poderdo dar um encaminhamento a nossa reflexdo sobre o desafio didatico,
apresentado adiante.
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Dentre os muitos desafios que a educacdo deve enfrentar, gostariamos de
fazer uma breve mencdo aos apontados por Edgar Morin, em suas obras A cabecga
bem-feita - repensar a reforma, reformar o pensamento e Os sete saberes
necessarios a educacao do futuro.

O autor inicia dizendo que

ha inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre
0s saberes separados, fragmentados, compartimentados entre
disciplinas, e, por outro lado, realidades ou problemas cada vez
mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais, globais,
planetarios (MORIN, 2003, p.13).

Nesta perspectiva, a especializacdo exagerada impede que se vejam a
totalidade e a essencialidade que sdo universais. As questdes particulares, para
serem adequadamente compreendidas, devem ser pensadas dentro de seu contexto
proprio e este no contexto planetario. Se levarmos em conta apenas as disciplinas
em si, independentes umas das outras, jamais compreenderemos o que é algo
complexo, isto é, feito junto, “tecido junto”. A compreensdao da parte da-se, pois,
necessariamente, no todo que é complexo. Portanto, defrontar-se com o mundo global
para compreender o especifico da educacdao e do ensino-aprendizagem escolares &,
obrigatoriamente, defrontar-se com o desafio da complexidade. Esta se manifesta
quando os elementos constitutivos da totalidade possuem entre si um vinculo que
nao pode ser desfeito e um tecido interdependente de agao e reacdo entre o todo e
as partes. Por isso, afirma Morin (2004, p. 38) que “complexidade é a unido entre a
unidade e a multiplicidade”.

Para uma compreensdo mais adequada da educacdo e do ensino atuais, é
urgente desenvolvermos a capacidade de situar cada objeto do conhecimento, a ser
estudado em sala de aula, em seu contexto e no complexo planetario, pois, como
afirma Morin ( 2003, p.15), “uma inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o
complexo planetario fica cega, inconsciente e irresponsavel”. Ndo basta conhecer os
dados e as informagdes de maneira isolada. Para que adquiram sentido, é necessario
situa-los no contexto mais amplo, pois, conforme ainda Morin (2004, p.37) “o global
€ mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes ligadas a ele de modo inter-
retroativo ou organizacional”.

As disciplinas escolares, tais como as conhecemos hoje, apresentam a
superespecializacdo, o despedacamento do saber, o que, por um lado, produz
conhecimento, mas, por outro, gera ignorancia e cegueira. Assim,

na escola primaria nos ensinam a isolar os objetos (de seu meio
ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas
correlagdes), a dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar.
Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto &, a separar o
que esta ligado; a decompor, e ndo a compor; a eliminar tudo o
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que causa desordens ou contradicdes em nosso entendimento. Em
tais condigdes, as mentes jovem perdem suas aptiddes naturais para
contextualizar os saberes em integra-los em seus conjuntos (MORIN,
2003, P. 15).

O que deve ocorrer é exatamente o contrario. Todos os educandos devem ser
desafiados e orientados a fazer com que o conhecimento cientifico que vao adquirindo
na escola, para que de fato se torne pertinente e significativo para suas vidas é
necessario que seja contextualizado préxima e remotamente. E urgente, pois, passar
da compartimentacao dos saberes e de sua desarticulacao para a aptidao de integrar
e contextualizar.

Esta tarefa torna-se mais premente a medida que, junto com os desafios
da globalidade e da complexidade, ha outro fator muito forte e grande: a expansao
descontrolada do saber, o que nos impede de o apreendermos de forma sistematica e
integrada. Vivemos no mundo das informagdes, mas nem todas se transformam em
conhecimento. No dizer de Morin

o conhecimento s6 é conhecimento enquanto organizacdo,
relacionado com as informacgdes e inserido no contexto destas. As
informacgdes constituem parcelas dispersas de saber. Em toda parte,
nas ciéncias como nas midias, estamos afogados em informacdes.
O especialista da disciplina mais restrita ndo chega a sequer tomar
conhecimento das informagdes concernentes a sua area. Cada vez
mais, a gigantesca proliferagdo de conhecimentos escapa ao controle
humano. (MORIN 2003, p.16-17)

Como organizar de maneira coerente na cabeca dos professores e dos
alunos a quantidade de informacgdes de toda ordem que recebemos cotidianamente?
O Préprio Morin responde:

A reforma do pensamento é que permitiria o pleno emprego da
inteligéncia para responder a esses desafios e permitiria a ligagcao de
duas culturas dissociadas. Trata-se de uma reforma ndo programatica,
mas paradigmatica, concernente a nossa aptiddo para organizar o
conhecimento (grifos do autor). (MORIN 2003, p. 20)

Reformar o pensamento pressupde, necessariamente, que antes tenha sido
formado. Portanto, para reforma-lo devemos des-forma-lo, para reconstitui-lo em
seguida em novas bases, em novas dimensdes. Este processo é arduo, pois implica
em despir-nos de algo que construimos ao longo do tempo e que nos da seguranca.
O novo, ao contrario, nos inquieta, ao mesmo tempo em que nos desafia a assumir
riscos. O processo é sempre dialético.

Morin (2003, p. 21) nos aponta a seguinte direcdo: A primeira finalidade
do ensino foi formulada por Montaigne: mais vale uma cabeca bem-feita que bem
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cheia. O significado de "uma cabeca bem cheia’ é ébvio: é uma cabeca onde o saber
€ acumulado, empilhado, e ndo dispée de um principio de selegdo e organizacdo que
Ihe dé sentido. "Uma cabeca bem-feita™ significa que, em vez de acumular o saber,
€ mais importante dispor ao mesmo tempo de :

- uma aptiddo geral para colocar e tratar os problemas;

- principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes dar
sentido.

Em primeiro lugar, quanto mais desenvolvida a inteligéncia geral, mais
possibilidade e capacidade possui o individuo para tratar e resolver problemas
particulares. Uma das formas de incentivar o desenvolvimento da inteligéncia geral é
incentivar a curiosidade, ainterrogacdo, aduvida, a atividade critica, a problematizacgao,
a resolucdo de problemas sociais, mas também a solugao de questdes propostas pelas
disciplinas escolares, cujo conhecimento cientifico, evolvendo a inducdo, a dedugao, a
argumentacao, a discussao, deve estar ligado a vivéncia do educando.

Num segundo momento, uma cabeca bem-feita é aquela capaz de organizar
0os conhecimentos cientifico-culturiais recebidos, evitando acumulagcdo desordenada
e indtil. Sendo o conhecimento constituido de traducdo e reconstrucdo, sua
organizagao

comporta operagdes de ligagao (conjungao, inclusdo, implicagdo) e de
separacdo (diferenciacdao, oposicao, selecdo, exclusdo). O processo
é circular, passando da separacdo a ligacdo, da ligagdo a separacao,
e, além disso, da analise a sintese, da sintese a analise. Ou seja:
o conhecimento comporta, ao mesmo tempo, separagao e ligagao,
analise e sintese. (MORIN, 2003, p. 24)

No ensino escolar, a partir de nossa civilizagao, privilegia-se a acumulagao,
a separacdo e a analise, em detrimento da ligacdo, da sintese e da organizacao
que ligam os conhecimentos. E necessario, pois, descobrir 0 que une os objetos
de conhecimento entre si a fim de que tomem sentido no todo de que fazem parte
(o todo sempre envolve dimensGes como: ambiente cultural, social, econémico,
politico, cientifico, religioso etc). "A partir dai, o desenvolvimento da aptiddo para
contextualizar e globalizar os saberes torna-se um imperativo da educacdo” (MORIN,
2003, P. 24 ) ( Grifos do autor).

Para realizar este desiderato, torna-se necessario descobrir quais os principios
que elucidam as relagdes entre o todo e as partes, quais os elos que unem as coisas
mais distantes e as mais diferentes, as mediatas e a imediatas. Para isso, segundo
Morin,

€ preciso substituir um pensamento que isola e separa por um
pensamento que distingue e une. E preciso substituir um pensamento
disjuntivo e redutor por um pensamento do complexo, no sentido

originario do termo complexus: o que é tecido junto”. (MORIN, 2003,
p. 89)
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Desafio didatico: aprender, desaprender, reaprender

A vida nos ensina, por isso aprendemos. A aprendizagem nao necessita da
escola. A funcdo da escola é fazer-nos desaprender tudo o que aprendemos antes. E
no processo de desaprendizagem, reaprendermos.

O processo didatico-pedagdgico - aprender, desaprender, reaprender -
cujo fundamento é o materialismo histérico, trata da apreensdo do conhecimento
cientifico-cultural, na escola, através das trés fases do método dialético de elaboracao
do conhecimento que se expressam no processo: pratica-teoria-pratica. Esses trés
momentos do método fundamentam a teoria histdrico-cultural de Vigotski que
se concretiza nos seguintes momentos: a) o nivel de desenvolvimento atual do
educando, isto &, o que o aluno realiza sozinho, independentemente do professor; b)
a zona de desenvolvimento imediato, que consiste no trabalho de aprendizagem que
o educando somente consegue desenvolver com o auxilio do professor ou de alguém
mais experiente; c) e o retorno ao nivel de desenvolvimento atual, em estagio mais
elevado e concreto, que passa a ser a nova forma de acao do aluno, sem a presenca
do mestre.

Essas trés fases da acdao docente-discente expressam-se na proposta da
pedagogia histdrico-critica de Saviani que se traduz em cinco passos fundamentais:
Pratica Social Inicial, Problematizagao, Instrumentalizacdao, Catarse e Pratica Social
Final.

Nossa proposta de acao docente-discente traduz, pois, para a didatica os
pressupostos do método dialético de elaboragdo do conhecimento, a teoria histdrico-
cultural e a pedagogia histérico-critica. Essa forma de trabalho constitui-se uma nova
didatica na qual o professor, ndo trabalha pelo aluno, nem contra o aluno, mas com o
aluno. Nessa perspectiva, Vigotski (2001, p. 341), referindo-se a aprendizagem dos
conceitos cientificos, afirma que o educando os havia aprendido porque “ao trabalhar
o tema com o aluno, o professor explicou, comunicou conhecimentos, fez perguntas,
corrigiu, levou a propria crianga a explicar”.

Esta metodologia dialética de acdo docente-discente parte da pratica social,
vai a teoria e retorna a pratica social. Estes trés momentos do processo representam
as fases de aprendizagem, desaprendizagem, reaprendizagem. Assim, a pratica
social que o educando leva para a sala de aula é a aprendizagem que ele realizou
fora da escola, anteriormente, sem a ajuda do professor, ou em anos anteriores de
escolaridade. E tudo o que j& sabe. O segundo momento, a teoria, € um salto para
frente, realizado com a ajuda do professor. Numa linguagem figurada, podemos dizer
que o aluno, neste passo, desaprende o que ja sabia, isto é, passa do empirico, do
cotidiano para a dimensao cientifica do contelido, o que possibilita uma nova visdo
mais elevada teoricamente do saber. Neste processo de passar do que sabia para o que
ainda ndo conhecia, da-se, intelectualmente, um novo salto que é a reaprendizagem,
onde se unem o cotidiano e o cientifico em uma nova dimenséo.
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Este processo todo desenvolve-se nos cinco passos propostos por Saviani
na Pedagogia Histoérico-Critica.

Cada um dos cinco passos em que se divide a nova didatica tem como
objetivo envolver o educando na aprendizagem significativa dos conhecimentos
cientificos. Desta forma, os conteldos sdo estudados na interligagcdo que mantém
com a pratica social préxima e remota dos educandos.

A primeira fase deste processo pedagdgico - a pratica social inicial: nivel
de desenvolvimento atual do educando - se expressa pela pratica social inicial do
contelido. Tem seu ponto de partida no conhecimento prévio do professor e dos
educandos. E o que professor e alunos ja sabem sobre o conteddo, no ponto de
partida, em niveis diferenciados.

Este passo desenvolve-se, basicamente, em dois momentos: a) o professor
anuncia aos alunos os conteldos que serdo estudados e seus respectivos objetivos;
b) busca conhecer, através de um didlogo com os educandos, qual a vivéncia proxima
e remota cotidiana desse conteldo, antes que lhe seja ensinado em sala de aula,
desafiando, ao mesmo tempo, os educandos para que manifestem suas curiosidades,
ou seja, o que gostariam de saber a mais sobre esse contetdo.

A segunda fase do método - a teoria: zona de desenvolvimento imediato
do educando - estrutura-se em trés passos: problematizacdo, instrumentalizacdo e
catarse.

A problematizacdo consiste na explicitagdo dos principais problemas
postos pela pratica social, relacionados ao conteldo que sera tratado. Este passo
desenvolve-se na realizagdo de: a) uma breve discussdo sobre esses problemas em
sua relagcdo com o conteuldo cientifico do programa, buscando as razées pelas quais
o conteldo escolar merece ou precisa ser aprendido; b) em seguida, transforma-
se esse conhecimento em questdes, em perguntas problematizadoras levando em
conta as dimensdes cientifica, conceitual, cultural, histoérica, social, politica, ética,
econbmica, religiosa etc., conforme os aspectos sob 0s quais se deseja abordar o
tema, considerando-o sob multiplos olhares. Essas dimensodes do conteddo ndo serao
trabalhadas nesta fase, mas sim na préxima, a instrumentalizagao

A instrumentalizacdo se expressa no trabalho do professor e dos educandos
para a aprendizagem. Para isso, o professor: a) apresenta aos alunos, através de
acdes docentes adequadas, o conhecimento cientifico, formal, abstrato, conforme
as dimensodes escolhidas na fase anterior; os educandos, por sua vez, por meio de
acoes especificas para a apropriacdo do conteldo, estabelecerdo uma comparacao
mental com a vivéncia cotidiana que possuem desse mesmo conhecimento, a fim
de se apropriar do novo conteldo; b) neste processo usa-se de todos os recursos
necessarios e disponiveis para o exercicio da mediacdao pedagodgica.

A catarse é a expressdo elaborada da nova forma de entender a teoria e a
pratica social. Ela se realiza: a) por meio da nova sintese mental a que o educando
chegou; manifesta-se através da nova postura mental unindo o cotidiano ao cientifico
em uma nova totalidade concreta no pensamento. Neste momento o educando faz
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um resumo de tudo o que aprendeu, segundo as dimensdes do conteudo estudadas. E
elaboragcdao mental do novo conceito do conteldo; b) esta sintese se expressa através
de uma avaliacdo oral ou escrita, formal ou informal, na qual o educando traduz tudo
0 que apreendeu até aquele momento, levando em consideracdo as dimensodes sob
as quais o conteudo foi tratado.

A terceira fase do método - nova pratica social final: novo nivel de
desenvolvimento atual do educando - consiste em assumir uma nova proposta de agao
a partir do que foi aprendido. Este passo se manifesta: a) pela nova postura pratica,
pelas novas atitudes, novas disposicdes que se expressam nas intengdes de como
o aluno levara a pratica, fora da sala de aula, os novos conhecimentos cientificos;
b) pelo compromisso e pelas acdes que o educando se dispde a executar em seu
cotidiano pondo em efetivo exercicio social o novo conteuldo cientifico adquirido.

O desafio que se apresenta, neste momento, a educacdo, a escola, aos
professores e aos alunos é: como iniciar e desenvolver esse processo didatico-
pedagdgico?

Uma possivel resposta é: a) assumir o desafio de conhecer teoricamente
a proposta e criar condicGes para implantar essa mudanca didatico-pedagdgica na
escola; b) por em pratica a nova didatica para a pedagogia histérico-critica, iniciando
pela nova forma de planejar os conteldos e as atividades escolares, e executando-os
com os alunos.

Todavia, isso ndo é tao simples, pois a teoria e a pratica dessa proposta
implicam numa profunda reforma do pensamento, das idéias, das concepcbes, o
gue somente se consegue com muito esforco, dedicagdo, estudo, experimentagdes,
coragem de inovar, de divergir, de arriscar, de assumir desafios. Dai que ndo sao
suficientes boas intengdes, nem apenas mudancas de orientacdo na educacgao,
na reforma de curriculo, na elaboracdo do projeto politico-pedagodgico. Torna-se
necessario transformar a teoria da pedagogia histérico-critica numa didatica e esta
numa oficina, num laboratério onde professores e alunos e toda a equipe pedagdgica
e técnico-administrativa participem ativamente no encaminhamento da nova proposta
educacional.

Em sala de aula, contudo, cabe ao professor implementar, na pratica, esse
desafio. Isso ele conseguira a medida que, segundo a teoria vigotskiana, trabalhar
com o0s alunos explicando, comunicando conhecimentos, fazendo perguntas,
corrigindo e possibilitando que os alunos déem sua explicacdo, partindo da pratica,
indo a teoria e retornando a pratica.

Acreditamos que esta é uma forma eficaz de enfrentar os desafios
educacionais, num mundo complexo e, ao mesmo tempo, de iniciar, na pratica, o
DESAFIO DIDATICO: APRENDER, DESAPRENDER, REAPRENDER, pois a “finalidade de
nossa escola é ensinar a repensar o pensamento, a “des-saber’ o sabido e a duvidar
de sua propria duvida; esta é a Unica maneira de comecgar a acreditar em alguma
coisa”.

115



Referéncias Bibliograficas

GASPARIN, J. L. Uma didatica para a pedagogia historico-critica. 32 ed.
Campinas: Autores Associados, 2005.

MORIN, E. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 82 ed.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.

MORIN, E. Os sete saberes necessarios a educacao do futuro. 92 ed. S3o Paulo:
Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2004.

SAVIANI, D. Escola e democracia. 322 ed. Campinas: atores associados, 1999.

VIGOTSKI, L. S. A construgao do pensamento e da linguagem. S3o Paulo: Martins
Fontes, 2001.

BAQUERO, R. Vygotski e a aprendizagem escolar. Porto Alegre: Artes Médicas,
1998.

CAVALCANTI, L. S. Geografia, escola e construcao de conhecimentos. Campinas:
Papirus, 1998.

CORAZZA, S. M. Manifesto por uma dia-lé-tica. Contexto e educacdo. Ijui, vol.6,
nQ 22, p. 83-99, abr./jun, 1991.

CORAZZA, S. M. Tema gerador: concepgdo e praticas. Ijui: Ed. UNIJUI, 1992.

CORTELLA, M. S. A escola e o conhecimento: fundamentos epistemoldgicos e
politicos. 42 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

DANIELS, H. Vigotsky e a pedagogia. S3o Paulo: Loyola, 2003.

DUARTE, N. Educacdo escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski.
Campinas: Autores Associados, 1996.

EYNG, A. M. (Org.). Planejamento e gestiao educacional numa perspectiva
sistémica. Curitiba: Champagnat, 2002.

FERREIRA, N. S. C. e AGUIAR, M. A. S. (Org.). Gestdo da educacdo: impasses,
perspectivas e compromissos. 32 ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.

FLESHNER, E. A. Psicologia da aprendizagem e da aplicagao de alguns conceitos
de fisica. In: LURIA, LEONTIEV, VIGOTSKY e outros. Psicologia e pedagogia II:
investigacGes experimentais sobre problemas didaticos especificos. Lisboa, Ed.
Estampa, 1977.

LEONTIEV, A. et al. Psicologia e pedagogia: bases psicoldgicas da aprendizagem e
do desenvolvimento. Sdo Paulo: Centauro, 2003.

LEONTIEV, A. et al. Inter-relagdo entre nogBes novas e nogdes adquiridas
anteriormente. In: LURIA, LEONTIEV, VIGOTSKY e outros. Psicologia e pedadogia
II: investigagdes experimentais sobre problemas didaticos especificos. Lisboa, Ed.
Estampa, 1977.

116



FONTANA, R. A. Cagao. Mediacao pedagdgica na sala de aula. Campinas: Autores
Associados, 1996.

FONTANA, R. e CRUZ, N. Psicologia e trabalho pedagdgico. Sdo Paulo: Atual,
1997.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 52 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 292
ed. Sao Paulo. Paz e Terra, 2004.

LIBANEO, J. C. Organizacdo e gestdo da escola: teoria e pratica. Goidnia:
Alternativa, 2001.

MASETTO, M. T. Mediacdo pedagdgica e o uso da tecnologia. In: MORAN, J. M.,
MASETTO, M. T. E BEHRENS, M. A. Novas tecnhologias e mediacao pedagdgica.
Campinas: Papirus, 2000.

MELLO, G. N. Parecer CEB n% 15/98. Conselho Nacional de Educacdo - Camara de
Educacgdo Basica. Brasilia, 1998.

MINGUET, P. A. (Org.). A construcao do conhecimento na educagao. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

MOYSES, L.. Aplicacoes de Vygotsky a educacao matematica. Campinas: Papirus,
1997.

Natadze, R.G. A aprendizagem dos conceitos cientificos na escola. In: LURIA, LEONTIEV,
VIGOTSKY E OUTROS. Psicologia e pedagogia II: investigacbes experimentais
sobre problemas didaticos especificos. Lisboa: Ed. Estampa, 1977.

PALANGANA, I. C. Desenvolvimento e aprendizagem em Piaget e Vygotsky: a
relevancia do social. S3o Paulo: Plexus, 1994.

REGO,T. C. Vygotsky: uma perspectiva histérico-cultural da educacgdo. Petrépolis:
Vozes, 1995.

REIG, D. e GRADOLf, L. A construcdo humana através da zona de desenvolvimento
potencial: L.S. Vygotsky. In: MINGUET, P. A. (Org.). A construgdao do conhecimento
na educacao. Porto Alegre: Artmed, 1998.

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO. Curriculo Basico para a escola publica
do Parana. Curitiba: Imprensa oficial do Estado, 1992.

SMOLKA, A. L. e GOES, M. C. R. A linguagem e o outro no espaco escolar:
Vygotsky e a construcao do conhecimento. 52 ed. Campinas: Papirus, 1996.

SNYDERS, Georges. A alegria na escola. Sdo Paulo: Manole, 1988.

TEIXEIRA, Edival. Vigotski e o pensamento dialético : uma introducdo aos
fundamentos filoséficos da psicologia historico-cultural. Pato Branco: FADEP, 2005.

117



VASCONCELLQOS, Celso dos S. Construcao do conhecimento em sala de aula. Sao
Paulo: Libertad, 1993.

VASCONCELLOS, Celso dos S. Planejamento: projeto de ensino-aprendizagem e
projeto politico-pedagdgico. Sdo Paulo: Libertad, 2002.

VASCONCELLOQOS, V. M. R. de e VALSINER, J. Perspectiva co-construtivista na
psicologia e na educacdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

VEIGA, I. P. A. A construcdo da didatica numa perspectiva histérico-critica de
educacao - estudo introdutério. In: OLIVEIRA, M. R. N. S. (Org.). Didatica: ruptura,
compromisso e pesquisa. Campinas: Papirus, 1993.

VIGOTSKI, L. S. A construgcao do pensamento e da linguagem. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2001a.

VIGOTSKI, L. S. Psicologia pedagoégica. S3o Paulo: Martins Fontes, 2001b.

VIGOTSKI, L. S. Obras corrigidas II. Madrid: Centro de Publicaciones del MEC e
Visor Distribuciones, 1993.

VIGOTSKI, L. S. Pensamento e linguagem. S3o Paulo: Martins Fontes, 1989.
VIGOTSKI, L. S. A formacao social da mente. S3o Paulo: Martins Fontes, 1991.
WACHOWICZ, L. A. O método dialético na didatica. Campinas: Papirus, 1989.

118



LITERATURA INFANTIL
Imaginario e Vertente Transdisciplinar

Gloria Kirinus?

Como em qualquer texto, neste aqui, também entram as leituras e apoios
tedricos do autor. O conhecimento é construcao continua e lenta que, neste caso,
conjuga a leitura de Literatura, os estudos sobre o imaginario, a vertente transdisciplinar
e uma metodologia e pratica da “Pedagogia do Bom Senso”, de Célestin Freinet.

Como entrar no universo da Literatura Infantil, neste texto que é produto de
longo percurso na convivéncia com professores, sem antes entrarmos na compreensao
do imaginario e da vertente transdisciplinar?

Entendemos que ambos, o imaginario e a vertente transdisciplinar, permitem
que o estudo em geral, aliado a vida, e o estudo, em especial, da viva Literatura
Infantil ganhe janelas ampliadas para o mundo, sem barreiras entre saberes e sem
rigidas posturas dogmaticas e acabadas.

O imagindrio encontrado na Literatura Infanto-Juvenil recupera nossa
alfabetizacdo simbdlica, aquela que nos acompanha desde sempre. E também permite
que os tempos que arbitrariamente insistimos em colocar entre cercas cronoldgicas
rigidas, ganhem um movimento constante, fundindo presente, passado, futuro, numa
grande unidade.

A vertente transdisciplinar oportuniza uma conjuncao entre o sujeito e o
objeto do conhecimento, integrando ambos numa dimensdo prospectiva, ampliada
e fundamentada em novos niveis de percepgdo. Igualmente, os tempos se visitam
e trocam na sua complexidade recortes ludicos, culturais, movimentando balizas
conceptuais presas a datas extremamente exatas.

Para quem ndo estd familiarizado com o termo transdisciplinaridade,
considerando que temos palavras semelhantes como interdisciplinaridade e
pluridisciplinaridade, ajuda muito na compreensao, identificar o prefixo trans. Assim,
a palavra em questdo, ganha significado de estar - entre, através e além - das
disciplinas. Nao significa que uma precise substituir a outra, mas compreendemos que
elas apresentam marcadas singularidades e que podem conviver simultaneamente.

Vejamos ponto a ponto nesta fonte do imaginario e na vertente transdisciplinar
alguns pontos introdutdrios da ementa preparada para este curso:

A Primeira Leitura

Nascemos leitores.

Uma lei tacita, interior e natural nos marca como seres humanos no
momento da primeira respiracdo. Tomamos consciéncia, deste vasto mundo, munidos
de sentidos e de sentimentos. Movidos pelo instinto de sobrevivéncia e comovidos
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pela curiosidade leitora que nos torna indagadores, reflexivos e criadores, cumprimos
as normas gerais de uma misteriosa gramatica da existéncia.

O mundo, enorme pagina aberta, escancara céus, mares, vales, montanhas
e desertos como primeira oferta de leitura. As cores das frutas, dos bichos, dos
pequenos insetos, assim como as sementes, a danga do beija-flor, as flores, as folhas
e suas rugas tracando encruzilhadas como se fossem avenidas, estdo ai, propondo
paginas livres, naturais e abertas.

O homem indaga nestas paginas mundiabertas e seu assombro permite a
criacao de novos signos que ficam. Os significados grandes ou pequenos permanecem
convidativos a novas e multiplas leituras, promovendo inusitado ponto em cadeia, no
momento da escrita, da leitura, da nova escrita.

Podemos ler gratuitamente uma Via Lactea que se derrama em ursas, umas
maiores, outras menores, ou entdo, podemos sonhar nos anéis de Saturno e soletrar
estrelas num codigo particular de novas significacgdes. O homem decifra e devora
todos os signos ficantes das paginas abertas, de todas as planicies generosas: do
céu, da terra, dos mares.

A passagem da leitura das planicies do mundo a leitura das péaginas do livro
é natural. Basta querer nascer muitas vezes, a cada nova leitura. E saber sentir, como
a primeira vez, a curiosidade inata que acompanha o ser humano desde os primeiros
dias de vida.

Nascemos leitores de planicies, de paginas, de telas. Nascemos interlocutores
do mundo, do texto e seus contextos. Nascemos leitores das linhas do horizonte,
das linhas que enfileiram sonhos, conhecimentos, assim como das entrelinhas de
multiplas leituras.

Quando o conhecimento, o sentimento e o sonho chegam ao grau maximo
de harmonizagdo e consciéncia, nasce o homem histérico, o homem criador de novas
leituras, que inscrito de mundo, fatalmente se escreve. O homem leitor/escritor de
todos os textos - das planicies do mundo, das paginas informativas, das paginas
reflexivas, das paginas artisticas dos livros, das telas, dos palcos esta ai, latente em
todo ser humano, querendo ser descoberto.

O nome é do Homem, diz Guimaraes Rosa. O nome é deste nomeador que
naturalmente faz a leitura do mundo. O nome é deste homem que se faz histérico a
medida que se coloca como leitor de todos os textos. O nome é do homem nomeador
gue condensa significados na sintese expressiva da palavra inaugural. Daquela palavra
gue nasce do assombro, do espanto e da admiracdo, tao natural como o choro que
inaugura o primeiro bom dia a vida.

Natureza Mito-Poética na Infancia da Humanidade e na
Infancia do Homem.

O homem primordial, aquele que sabia ouvir as vozes do chdo, a fala
das aguas e até o siléncio das pedras (na poética especial de Manoel de Barros)
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e sacramentava, num batismo de metaforas, nomes aos seres do ar, da terra, das
aguas, parece ter decretado nossa natureza poética. Como ndo concordar com a
expressdo “copo de leite” na flor que leva o mesmo nome? E com a palavra girassol?
Como ndo brincar de esconde-esconde com a palavra bem-te-vi e com o passaro que
nos denuncia em presenca? Estdo ai os nomes de rios, lagos, montanhas, os nomes
préprios, os sobrenomes, as lendas, fabulas e a origem de todas as coisas, explicada
com uma fantdastica poética de substantivos bem dispostos.

Somos herdeiros de uma fatalidade lirica, épica e dramatica. Somos herdeiros
da capacidade criativa, dando nascimento inusitado para anjos e demoénios; flores e
trovGes e somos herdeiros também do olhar contemplativo que por vezes insistimos
em ocultar.

Nosso olhar admirado diante do mundo, um pouco embacado, talvez, pela
rotina, pelo cotidiano prosaico, utilitarista e imediato, recupera nossa existéncia
conciliadora de razdo e fantasia na voz dos poetas, na voz de quem conta histérias e
na voz do professor trans-formado. Explico: transformado, perpassado, recuperado
de sua voz inauguradora de seu discurso Unico, intenso, verdadeiro. Aquele que sabe
e que sente ser sujeito do seu saber e do seu pensar.

A historia da arte apresenta um legado de poemas, dancas, cantos, pinturas
em que o registro deste primeiro olhar reafirma nossa condigdo mito-poética. E se
ainda alguma duvida restar, temos na voz das criancas uma bussola indicadora desta
atualizacao do olhar admirado:

- Luz! Fala 0 meu neto.

E seu rosto de 7 meses fica iluminado.
Como negar nosso bergo

de assombros?

Na infancia do homem as criangas confirmam, com a escuta de sua
totalidade fisica e metafisica, sua fome de mundo. Escutam com o corpo os barulhos
que permitem um giro rapido da cabeca voltando sua atencdo curiosa para o lugar
de onde vem o ruido, o som, a musica. Escutam com os olhos e seus neurbnios
nao domesticados pela rotina propdem analogias surpreendentes e respostas mais
surpreendente ainda:

- O que é uma linha reta? Pergunta a professora.
- E uma linha torta desentortada.

- Veja o tom em que vocé esta falando?! Mude o tom.
- Qual tom, professora? A senhora esta falando do Tom e Jerry?

Essa logica infantil que ingénua e genialmente surpreende os adultos, também
incorpora o prazer pelo jogo de palavras, pelas repeticdes, pela ambigliidade e pela
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simultaneidade de gestos aliados a palavra e ao corpo, nessa unidade quase barbara
do homem primordial que na voz da crianca relne a dancga, o canto e a poesia.

Se a palavra jogo nutre a fantasia no faz-de-conta, no universo do texto
literario também temos um belo suporte para correr mais riscos, mais aventuras,
na permissividade do possivel, do invento. A cada pdagina viajamos por infinitos
mundos.

A palavra jogo, a palavra brincar essas e outras tantas palavras rimadas,
ritmadas, anagramadas, estdo intimamente relacionadas a palavra arte e esta é
articuladora por natureza e por raiz etimoldgica. A raiz latina “ars” fonte da arte e do
ato articulatério de sons, cores, sensagdes, movimentos, formas, sentimentos, faz
elo com a intencdo estética que da origem a Literatura em geral €, no caso de nosso
interesse, a Literatura Infantil em especial.
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METODOLOGIA DO ENSINO DE PORTUGUES E
ALFABETIZACAO

A Formacao do Professor de Alfabetizacao e Lingua
Portuguesa.

Carmem Sa B. Sigwalt *

Os dados relativos a aquisicdo da leitura e da escrita no Brasil sdo muito
preocupantes. O SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico) categorizou o
aproveitamento em Lingua Portuguesa, dos alunos que concluiram a quarta série do
Ensino Fundamental em quatro grandes estagios: Muito Critico, Critico, Intermediario
e Adequado.

O critério “Muito Critico” foi considerado para os alunos que ndo desenvolvem
habilidades minimas condizentes com quatro anos de escolarizagdo. Ndo foram
alfabetizados adequadamente e ndo conseguem responder os itens da prova.

A categoria “Critico” apontou os alunos que ndo sao leitores competentes, Iéem
de forma ainda pouco condizente com a série e construiram apenas o entendimento de
frases simples. Sdo leitores ainda no nivel primario, decodificam apenas a superficie
de narrativas simples e curtas, localizando somente informagdes explicitas.

No nivel denominado “Intermedidrio” fizeram parte os alunos que estao
comecando a desenvolver as habilidades de leitura mais préximas do nivel exigido
para a série. Inferem informacgGes explicitas em textos mais longos; identificam a
finalidade de um texto, a idéia principal e sdo capazes de apontar os elementos que
formam uma narrativa, tais como o conflito gerador, os personagens e o desfecho do
conflito; entre outras habilidades.

O conceito "Adequado” foi utilizado para os alunos considerados leitores com
nivel de compreensdao de textos adequados a série. Sao leitores com habilidades
consolidadas. Estabelecem a relacao de causa e consequéncia em textos narrativos
mais longos, reconhecem o efeito de sentido decorrentes do uso da pontuacdo;
distinguem efeitos de humor mais sutis; identificam a finalidade de um texto com base
em pistas textuais mais elaboradas, depreendem relagdo de causa e consequéncia
implicitas no texto; além de outras habilidades.

As avaliacOes divulgadas em 2001 e 2003 com base nas categorias expostas
acima, revelaram que os alunos da quarta série do Ensino Fundamental, em Lingua
Portuguesa, foram classificados como:

Estagio: 2001 2003
Muito Critico 22,2% 18,7%
Critico 36,8% 36,7%
Intermediario 36,2% 39,7%
Adequado 49% 4,8%

! Mestre em Educagédo — Professora - UFPR
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Embora tenha havido uma pequena melhora de aproveitamento na
comparacao dos indicativos de 2001 e 2003, podemos concluir que mais da metade
dos alunos de quarta série do Ensino Fundamental: 59% em 2001 e 55% em 2003,
ndo apresentaram um nivel satisfatorio de dominio da leitura e da escrita na sua
lingua materna, ou seja, sdo limitados na capacidade de leitura e interpretacdo de
textos escritos.

Sabe-se, por outro lado, que a participagdao numa sociedade letrada depende,
fundamentalmente, do acesso aos instrumentos que expressam, identificam ou
registram o conhecimento acumulado. Acompanhar o desenvolvimento e alteragoes
do mundo contemporaneo requer, portanto, como condi¢cdo bdsica, o dominio das
formas pelas quais as pessoas se comunicam, codificam e expressam suas aquisicoes
e conquistas.

A leitura e a escrita atuam como instrumentos basicos e ferramentas
necessarias para que a humanidade se aproprie do conhecimento acumulado,
registrado no cddigo escrito.

Assim, a prioridade da escola basica é promover, no individuo, a aquisicdo da
leitura e da escrita, na sua forma mais completa, de modo a possibilitar o exercicio
competente do entendimento e da expressao escrita na Lingua Portuguesa.

Neste sentido fica clara a importancia da formagao dos alfabetizadores nos
cursos de Magistério e consequentemente a abordagem dada as diferentes disciplinas
qgue contribuem para esta formacao.

A redefinicao de disciplinas e contelddos tem revelado o esforgo da Secretaria
de Educacdo do Estado do Parand na busca de uma formacdo satisfatdria para os
futuros professores do Ensino Fundamental.

Nesta tarefa de analise curricular dos cursos de Formagdo Docente vém
recebendo destaque especial a questdo da qualificagdo do professor alfabetizador.
Esta preocupacdo tem sido alicercada pelo fato dos indices relativos a alfabetizacdo
no Brasil serem bastante criticos (aponta-se que existam hoje quase 20 milhdes de
pessoas consideradas analfabetas e em torno de 34 milhdes de analfabetos funcionais,
ou seja, sujeitos que tém um dominio tdo precario de leitura e escrita que ndo sao
capazes de fazer uso efetivo dessas habilidades), o que tem apontado a necessidade
da preparacao de um professor que seja capaz de alfabetizar com sucesso.

Partindo do pressuposto que as atividades educacionais ndo podem ser
percebidas e analisadas independentemente das situagoes histdricas. Para entender a
educacao hoje, temos que entender o momento histérico que tem o capitalismo como
modo de produgao, compreendendo questdes que vao desde a acumulagao primitiva,
ou seja, o processo histoérico real através do qual a classe operaria sem propriedades
e a classe capitalista rica foram criadas, até as consequéncias da acumulacao,
tais como: a concentracdo econ6mica, as crises econémicas e a miséria crescente
do proletariado. E, evidentemente, as implicaces deste movimento histérico nas
representacdes sociais e, portanto, na educacao.
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Assim, para entender as questGes educacionais é preciso contextualizar o
momento histérico em que estas questdes se configuram. Portanto, um primeiro
ponto a ser abordado decorre da interrogacdo: - Que tipo de sociedade temos, da
qual a escola, o ensino e a educacdo sdo expressoes?

N3ao podemos ignorar que com o advento do capitalismo o que determina
as atividades cientificas e educacionais é o conhecimento Gtil ao capital. Entdo nos
perguntamos: - Interessa ao capital garantir a alfabetizacao a todos? Em que medida
é fundamental para o tipo de sociedade em que vivemos a existéncia de sujeitos que
ndo saibam apenas decifrar um cdédigo, mas que sejam de fato leitores e escritores,
com possibilidade de uma verdadeira leitura do mundo?

Seria desnecessario lembrar o carater dispensavel da alfabetizagdao, enquanto
pré-requisito para que trabalhadores operem magquinas de trabalho simples. Como
0 capitalismo acentua o corte entre trabalho intelectual e trabalho manual, cabe aos
primeiros a aquisicdo da leitura e da escrita, enquanto que para os segundos, este é
um saber que nédo se faz necessario.

Reconhecendo que a andlise educacional enquanto processo e produto
histérico nos aponta limites e possibilidades, nos indagamos:- Afinal, hoje, como
podem e devem ser formados os futuros professores?

Parece-nos que a questdao fundamental é trabalhar com uma concepgao de
alfabetizacdo ligada a uma concepcao de linguagem e a uma concepgao de linguagem
escrita.

Um dos caminhos para o desenvolvimento deste trabalho poderia ser o estudo
das diferentes propostas de alfabetizacdo e ensino da lingua portuguesa utilizados,
analisando, com os futuros professores, os procedimentos de cada um deles, de
forma a evidenciar os pressupostos tedricos que os sustentam; explicitar a concepgao
de ensino e de aprendizagem, a concepgdo de lingua escrita e a corrente da psicologia
a que estdo atrelados.

A concepcao de lingua escrita enquanto um sistema de representacdo, em
gque a grafia das palavras e seu significado estao associados, encaminha o processo de
alfabetizacdo e ensino da Lingua Portuguesa para além do mero dominio do sistema
grafico, propondo um efetivo dominio da lingua escrita, tomada na sua totalidade.

O futuro professor precisa entender a leitura e a escrita como atividades
sociais significativas, sustentando-se, por conseguinte, em atividades pedagdgicas
que envolvem o uso da lingua em situacdes reais, através de textos significativos e
contextualizados. Nesta direcao, o dominio do sistema grafico é parte de um processo
mais amplo.

Uma acdo pedagdgica pressupde, além da concepcao de lingua, de escola, de
educacdo e de sociedade, o conhecimento das diferentes dimensdes da alfabetizacdo.
Portanto ndo se forma o professor alfabetizador apenas com a disciplina Metodologia
da Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo, mas com a articulagdo desta com as diferentes
disciplinas do curriculo do curso de Magistério. Ha que se buscar a necessaria unidade
tedrica entre as diversas disciplinas estudadas durante o curso. A formacao do futuro
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professor exige profundo dominio tedrico de modo que as disciplinas desenvolvidas
no curso contribuam para a compreensdo do homem como ser historico e para uma
leitura mais abrangente da realidade.

E necessario que os futuros docentes compreendam a existéncia de uma
relagdo intima entre concepgao filosdfica, correntes da psicologia, idéias pedagodgicas
e a concepcdo do objeto de conhecimento, ou seja, a Lingua Portuguesa.

Outro aspecto que deve ser considerado na formacgao dos docentes é o fato
de que as diferencas econo6micas, culturais e sociais determinam homens diferentes.

Desta forma, a acdo pedagdgica ndo pode deixar de levar em conta tais
diferencas. Contudo, ndo se ha de, ingenuamente, acreditar que estas impossibilitam
qualquer aprendizagem ou que a escola possa suprir todas as desvantagens
determinadas pela condigao social.

E preciso destacar as contribuicdes da LingUistica no preparo dos docentes,
garantindo aos futuros mestres algumas nogdes basicas como: - conceito de texto,
caracteristicas do sistema grafico da Lingua Portuguesa, vogais e consoantes na sua
dimensao grafica e fonética, padrdes silabicos da Lingua, tipologia textual, funcdes
da linguagem, trama dos textos, unidade tematica, consisténcia argumentativa,
coeréncia, unidade estrutural, coesdo, emprego da norma padrao, adequacao lexical,
redundancias e repeticGes, ambigiidade, respeito as convengdes do cddigo, relagdo
oralidade-escrita, variedades linglisticas e uso adequado de recursos graficos. E
como considerar didaticamente estas questdes enquanto direcionador do processo de
aquisicao da leitura e da escrita.

Do ponto de vista de uma proposta metodoldgica de Lingua Portuguesa,
propomos que a pratica pedagdgica leve em consideracdo trés grandes eixos: -
compreensao da funcdo social da leitura e da escrita; aquisicao da leitura e da escrita;
dominio do sistema gréfico.

Estes eixos ndo significam etapas sucessivas; deverdo constituir-se num
trabalho distinto, mas nao disjunto.

Desta forma o trabalho metodoldgico em Lingua Portuguesa devera garantir
quatro praticas fundamentais:

» Leitura e Interpretacao;

* Produgéo de Textos Orais e Escritos;

* Andlise Linguistica;

+ Atividades de Sistematizacdo para o Dominio do Cédigo.

Se considerarmos a Lingua na perspectiva do que a leitura e a escrita
representam, de seus valores e usos sociais, bem como a compreensdo da estrutura
desse sistema de representagdo, entdo o trabalho estara direcionado para um ensino que
permita ao aluno (criancga, jovem ou adulto) compreender, desde o inicio, a funcdo social
da leitura e da escrita; e delas faca uso efetivo, constituindo-se como leitor e escritor.

O futuro docente deve estar preparado para criar uma pratica rica em
estimulacOes e significacdes, garantindo, no interior da escola, a forma de aprender
gue acontece fora dela, ou seja, pela interacdo entre os sujeitos.
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O trabalho que envolve a leitura e a producdo de textos representa o
caminho mais coerente para efetivar o processo de alfabetizacdo e de ensino da
Lingua Portuguesa.

Os discentes dos cursos de Magistério devem ter consciéncia de que a oralidade
€ um aspecto fundamental e que precisa ser desenvolvida. Torna-se necessaria uma
organizacgao das atividades orais, de forma a ir além do espontaneismo e garantir,
através de situacoes significativas, ricas e variadas, o desenvolvimento da expressao
oral do aluno.

O trabalho com a leitura e a producdo de textos da-se simultaneamente
as atividades orais. Em situacdes concretas, o aluno participa ativamente, ditando
textos ao professor, ajudando a escrevé-los, depois lendo o que escreveu, discutindo o
contelido dos textos, realizando atividades de sistematizacdo, estabelecendo relagdes
entre palavras, silabas e letras, descobrindo e formando novas palavras e voltando a
novos textos produzidos por eles e/ou pelo professor.

Estas atividades serao realizadas segundo um planejamento prévio, no qual o
professor podera estabelecer um roteiro para o seu desenvolvimento, assegurando ao
aluno tanto o trabalho de producao como de discussdo dos contelidos desenvolvidos
nos textos e de dominio sistematico da grafia.

Neste sentido, impde-se, nos cursos de Formacdo de Professores, um
trabalho que va além ao da abordagem dos chamados “métodos tradicionais” ou
do estudo da Psicogénese da Lingua Escrita. Centrar a formagdo docente apenas
nestas duas perspectivas é reduzir a qualificacdo do professor da Lingua Portuguesa
e Alfabetizacao.

Quer trabalhando com os métodos ou com os estudos da Psicogénese
da Lingua Escrita, os formadores de professores ndao ddo conta da questdo da
Alfabetizagao, pois ambos, cada um em sua perspectiva, trabalham apenas com um
dos aspectos da questdo, ou seja, como se ensina ou como se aprende.

A pratica pedagdgica dos docentes capacitados na perspectiva “tradicional”
esteve muitas vezes traduzida num aluno que aprendeu a escrever, mas nao a se
expressar e aprendeu a ler, mas nao a compreender o seu mundo. Por outro lado
os professores formados apenas a partir dos estudos psicogenéticos, nem sempre
realizaram sua pratica pedagdgica de forma a resultar em uma melhoria substantiva
do processo ensino-aprendizagem desenvolvido na escola.

Assim, a formagao docente em Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo exige a
superagao daquele rol de contelidos considerados basicos.

A disciplina Metodologia da Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo precisa
desenvolver conteldos envolvendo:- concepcdo de linguagem, - concepcdao de
linguagem escrita, - concepcao de alfabetizacdo e de letramento, - concepgao
de ensino e de aprendizagem, - teorias sobre a aquisicao do conhecimento e da
leitura e da escrita, - concepcdo de variacdo linglistica, conceito de leitura e de
texto, - processo de avaliagdo, - histéria da escrita, - analise critica dos processos
de alfabetizacdo, - técnicas e recursos, - nogoes de fonética e do sistema grafico do
portugués e - procedimentos metodoldgicos - e deve-se ter clareza que a qualificagao
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docente necessita da articulagdo das diferentes disciplinas que compdem o curriculo
dos cursos de Formagao de Professores.

A verdadeira formacao do professor exige, efetivamente, um repensar de
toda a organizagao e desenvolvimento deste curso, consoante com as condigdes
histéricas que hoje determinam o perfil da realidade humana.

A superacao do quadro critico de rendimento dos alunos da escola basica
passa, entre outras questdes, por uma formacdao mais consistente dos docentes
oriundos das Escolas de Formacdo de Professores. E impossivel qualificar um bom
professor de Lingua que ndo domine a Lingua Portuguesa; que ndo compreenda de
que forma ocorre a relagdo ensino/aprendizagem; que nao saiba planejar e organizar
coerentemente sua atividade pedagdgica e que ndo tenha compromisso politico com o
desenvolvimento de uma pratica educativa da melhor qualidade possivel no momento
histérico atual.
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METODOLOGIA DO ENSINO DE MATEMATICA

Vera Lucia L. Petronzelli *

verapetronzelli@brturbo.com.br

O presente texto objetiva discutir o que a escola brasileira contemporanea,
na superacgao dos principios da Escola Nova, Tradicional, Tecnicista e Construtivista
vem definindo como contelido e formas metodoldgicas da Matematica. Além destes
elementos, pretendemos demonstrar que a légica formal, como método de elaboracdo
do conhecimento, € um momento da légica dialética e, portanto, os pressupostos
metodoldgicos para o ensino da Matematica deverdo levar em conta esta articulacédo,
ou seja, a relacdo entre os homens e a natureza, os proprios homens e a praxis
social; a teoria e a pratica, o conteldo e as formas, o sujeito e o objeto, o individuo
e a sociedade. O pressuposto tedrico que explicita esse problema encontra-se na
obra de Marx e Engels, A Ideologia Alema, na qual os autores esclarecem que, a
producdo de idéias, de representacdes e da consciéncia é produto da atividade
material dos homens sobre a natureza e do intercambio entre os proprios homens,
ou ainda, ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia. Esclarecem também que conhecer é substituir essa mistura de confusao
e de dissociacdo, que é a representacao puramente concreta das coisas, pelo mundo
das relagoes.

A constatacdo, portanto, é que a forca da pedagogia atual, deve estar
centrada na superacao do modelo conteldista, cujo método é a mecanizacgdo, através
da repeticdo das atividades sécio-intelectuais.

Necessario se faz investigar, de forma mais precisa, a relacdo entre o
conteldo e o método, processo-produto, pois o educador necessita trabalhar nos
bancos escolares ndo s6 o conhecimento cientifico em sua forma mais elaborada,
mas, também, como este conhecimento foi desenvolvido e suas formas de utilizacdo
na pratica, ou seja, quais as necessidades histéricas e de sobrevivéncia que levaram
0s homens a produzirem tais conhecimentos. E ainda, a escola deve “tomar para si”
os modos pelos quais o conhecimento é produzido.

Concretamente, o acesso ao saber, através do ensino de matematica -
conteldo, formas e método - devera estar regulado por elementos que explicitem o
real, tais como: a superacao da mecanizacao do conhecimento; a integracdo entre
trabalho e ciéncia; a crescente implementacdao das novas tecnologias na sociedade
capitalista; a necessidade de formacdo do pensamento reflexivo como elemento
constitutivo do “processo de decisao”; o entendimento do movimento de elaboracao
do conhecimento cientifico e tecnoldgico - matematico - através da superacdao da
l6gica formal e a incorporagdo das ldogicas ndo-formais (Paraconsistente e Fuzzy);
a compreensao de que a ldgica formal € um momento da ldgica dialética. Estes
elementos, aliados a categoria trabalho - como atividade vital, valor de uso, forma

! Mestre em Educacdo - Assessora de Matematica / SABE - Editora Positivo
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de o0 homem produzir-se historicamente - devem constituir um conjunto de relagdes
que expressam o movimento dialético e contraditério que é a pratica material e, por
conseqliéncia, a pratica escolar.

Neste quadro, cabe objetivar que a Metodologia do Ensino de Matematica,
deverd trabalhar os conteldos, as formas, os métodos e as técnicas que, no plano
educacional matematico, superam a polaridade entre: teoria e pratica, sujeito e
objeto, concreto e abstrato, promovendo a unidade dialética, através da totalidade,
entre ambas.

Ao promover na Educacdo Matematica reflexdes destinadas ao ensino
e aprendizagem, verificamos que a pratica pedagdgica continua suprimindo da
escolarizacdo basica publica as elaboragdes intelectivas - as tecnologias, as linguagens,
as representacdes, os simbolos, os conceitos - necessarias para o entendimento
do(s): modo de produgado capitalista, seus movimentos de acumulacdo do capital e
suas correlacGes de forga entre capital e trabalho; produtos tecnoldgicos elaborados
pelos homens como frutos do seu dominio sobre a natureza e da propria relagdo entre
0s homens.

Estimula-se uma aprendizagem descontextualizada, dissociada da apreensao
da totalidade enquanto modo de produgao da vida em sociedade; uma aprendizagem
meramente técnica, a qual é traduzida, pedagogicamente, pela realizacdo de
incessantes repetices de tarefas excluindo do processo até mesmo o desenvolvimento
do raciocinio légico-formal; uma aprendizagem que ndo coloca o dominio das
diferentes linguagens - linguagem matematica e linguagem tecnoldgica - como um
contelido escolar revelador do desenvolvimento tecnoldgico; uma aprendizagem que
nao prevé a socializacdo do acesso as diferentes linguagens; uma aprendizagem que
continua formando seres humanos “rigidos” incapazes de compreender a producao
material e cientifica, as relagGes sociais, as relagées de classe.

Estamos, portanto, formando homens e mulheres sem capacidade praxica
de reagir as situagdes determinadas pela divisdao do trabalho, pela expropriacdo, pela
exclusdo, pelo desemprego, pela desigualdade ou miséria absoluta, nossa realidade.

Isto nos remete a esclarecer, que a educacao na drea da matematica deve
estar voltada para a superacao do saber fazer e, ao mesmo tempo, desenvolver
formas que passem a exigir a incorporacdao do pensamento de carater cognitivo mais
elaborado.

Estas formas podem ser traduzidas como o dominio da analise, sintese,
estabelecimento de relagGes internas ao proprio conteddo matematico e entre as
demais ciéncias, resolugdo de situagdes-problemas, compreensdo e agilidade nos
cdlculos e/ou algoritmos, interpretacdo de problemas sociais que podem ser modelados
matematicamente e uso de diferentes representacGes da linguagem matematica,
o raciocinio légico-formal e dialético aliado a producdo tecnoldgica, e também, as
diversas formas de desenvolvimento do relacionamento humano; solidario.

A Metodologia do Ensino de Matematica devera estar demarcada pela
superacao do(s):
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* 0s projetos pedagogicos concernentes a area da matematica que nao tém adotado
pressupostos tedrico-metodoldégicos que articulem conteido e método, gerando
um empobrecimento do conteudo cientifico trabalhado no ensino desta disciplina;

e ensino que tem privilegiado a técnica em detrimento da compreensao; o rigor
matematico em prejuizo a linguagem matematica e suas representagdes; as
definicdes estanques no lugar da conceituagéo; a técnica de resolver problemas
em detrimento da Resolugao de Problemas; a sequiéncia de fatos, datas, produgdes
cientificas como sindénimo de Histéria da Matematica em prejuizo a Histéria da
Humanidade; o método de “agdes mecanicas e repetitivas” em detrimento da

construgao do pensamento formal.

Acreditamos que a finalidade da resolucdo de problemas, em primeira
instancia, € a de incorporar no educando que o conhecimento cientifico é a
sistematizacdo da produgdo material da vida de todos os homens e mulheres, e que
0 mesmo, representa o resultado coletivo do esforco do Homem no entendimento do
mundo social e natural.

Nesta linha de interpretacdo, partimos da conjectura que o ensino de
matematica ndo tem privilegiado o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia nos
fundamentos de suas producgdes, ou seja, a partir da atividade humana - trabalho
- como relagao social.

Isto significa que nos atuais projetos pedagdgicos, o ensino de matematica
tem ratificado o desenvolvimento de competéncias e habilidades do “modo de
fazer”, excluindo, deliberadamente, processos pedagdgicos que articulem trabalho,
conhecimento cientifico e educacao.

Em decorréncia desta suposicdo, apontamos que a Metodologia do Ensino
de Matematica devera contribuir para o aprimoramento do pensamento reflexivo, ou
ainda, devemos concebé-lo como elemento constitutivo de nossa consciéncia, para
que possamos de maneira cada vez mais elaborada, pensar e interferir na realidade
humana.

Nosso interesse, nesta disciplina, ndo se restringe apenas em fornecer
os contelildos matematicos e métodos que devem estar contidos nos curriculos das
escolas publicas, ou seja, nas Propostas Curriculares, mas, principalmente, discutir a
articulacdo no ensino e aprendizagem de matematica, entre os podlos: l6gica formal e
I6gica dialética; parte e todo; teoria e pratica; sujeito e objeto; abstrato e concreto;
unidade e totalidade; conhecimento cientifico-tecnoldgico e conhecimento sbécio-
historico; individual e coletivo; como categorias que nos remetem ao plano do método
do conhecimento.

Também pretendemos identificar que a Metodologia do Ensino de Matematica
devera: explicitar a concepcdo de ciéncia e tecnologia determinadas pelas relacées
sociais e produtivas; recuperar o contelldo matematico, a linguagem matematica, o
raciocinio l6gico-matematico e as formas metodoldgicas adequadas a cada conteldo;
avangar no método de ensino e aprendizagem de matematica, que tem como ultimo
elemento o processo de abstragao - conceitos - que se caracterizam por um processo
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descritivo; reconhecer a importdncia pedagdgica da transposicao didatica, ou seja,
da elaboragdo do pensamento reflexivo - concreto pensado -, e, identificar que o
processo de conhecer vai além da relacdo do homem com o conhecimento, ele é o
produto das multiplas relagGes sociais e histéricas do trabalho dos seres humanos.

A Metodologia do Ensino de Matematica, nesses termos, com esses “novos”
encaminhamentos, tais como, os conceitos matematicos e sociais, a linguagem
matematica e suas representagdes, os calculos e/ou algoritmos, a resolugdo de
problemas, a modelagem matematica, a histéria da matematica e os jogos e desafios,
volta a ser elemento constitutivo do desenvolvimento do pensamento humano.
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METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA

FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS
DO ENSINO DE HISTORIA

Geyso Dongley Germinari’

Durante o século XVIII, o pensador Leopold Von Ranke, defendeu um
paradigma histérico, fortemente centrado na investigacao politica, tendo como fonte
documentos de arquivos oficiais.

O movimento inspirado nas idéias de Ranke tornou-se hegemodnico, nao
dando margens para outros tipos de histéria. No século XIX, os discipulos de Ranke,
na busca da profissionalizagdo do historiador foram intoleraveis com a histdria ndo
politica. A producdo historiografica divulgada nas revistas profissionais, Historische
Zeitschrift (1865), Revue Historique (1876) e a English Historical review (1886),
concentrava-se na historia dos eventos politicos. Esse pensamento historiografico foi
em obras voltadas a definicdo dos método da producao histérica, exemplo deste tipo
de trabalho sdo os escritos dos franceses Langlois e Seignobos.

A histéria como disciplina curricular surgiu no sistema publico de ensino
francés, no século XIX, no contexto da tradicdo rankeana, das lutas burguesas, do
nacionalismo, da formacdo dos Estados-Nacao e do enfrentamento pelos segmentos
dominantes as reivindicacdes proletarias feitas na Comuna de Paris. Neste contexto,
o conteddo da disciplina buscava justificar a formagdo do cidaddo para patria
e a importancia da classe social burguesa emergente. E o momento em que a
educacdo passou a ser direito de todos numa perspectiva laica, universal, gratuita e
obrigatéria.

No século XIX, o conhecimento histérico escolar, junto ao objetivo de afirmar
a importancia da classe burguesa, serviu também para justificar e consolidar os ideais
nacionalistas.

No Brasil, o contetido de histdria foi inserido no curriculo do colégio Pedro 112
em 1838. Tratava-se da “(...) necessidade de retornar-se ao passado, com objetivo
de identificar ‘a base comum’ formadora da nacionalidade. Dai os conceitos tao caros
as historias nacionais: Nagdo, Patria, Nacionalismo, Cidadania.” (NADAI, 1986, p.
106)

O ensino de Histdria tinha como objetivo criar uma identidade nacional
homogénea em torno de um Estado politicamente organizado. Assim, segundo NADAI
(1993, p.146) “(...) a histdria inicialmente estudada no pais foi a Histéria da Europa
Ocidental, apresentada como verdadeira Histéria da Civilizacdo. A Histdria patria
surgia como seu apéndice, sem um corpo autbnomo e ocupando papel extremamente
secundario. Relegado aos anos finais dos gindsios, com numero infimo de aulas, sem

! Institui¢do de ensino superior do Rio de Janeiro fundada em 1739. Foi convertido em institui¢do de ensino secundario,
sob a denominagao de colégio Pedro I em 1837.
2 Instituto Histérico e Geografico do Brasil.
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uma estrutura prépria, consistia em um repositdrio de biografias de homens ilustres,
de datas e batalhas.

Os conteldos selecionados para Histdria do Brasil tinham como referéncia
a producdo historiografica do IHGB?, e, como a historiografica européia enfatizava, a
histéria da nagdo.

No final do século XIX, a influéncia da historiografia européia sobre a producao
historiografica brasileira acentuou-se. O ideal nacionalista republicano brasileiro
encontrava no processo de formagao dos Estados-Nagdo europeus o seu referencial.
Tais concepcdes eram influenciadas pelo pensamento positivistat, conhecida como
Historia Tradicional. O positivismo trouxe conseqiiéncias a disciplina, que pretendia
basear-se em suas leis. CARDOSO (1998) destaca alguns pontos desta influéncia:
a) afirmacdo dos fatos e seu estabelecimento por meio da critica das fontes; b)
pessimismo quanto a possibilidade de explicar os fatos por meio de leis; c) acumulo
de fatos segundo critérios rigorosos de erudicdo critica; d) existéncia real do fato
histérico, externo ao observador; e) problematica da causalidade ligando causa e
conseqliéncia a uma ordem cronoldgica linear.

A histéria tradicional pretendia uma investigacdo cientifica objetiva, que
buscasse verdade dos fatos acontecidos, afastando qualquer especulagao interpretativa
em suas analises. Os historiadores positivistas acumularam fatos politicos que podiam
ser verificados e comprovados por meio de documentos escritos (oficiais) produzidos
pelo Estado.

Destaforma, produziu-se uma histdria voltada aos estudos dos acontecimentos
”

politicos, da genealogia das nacoes, evidenciando as “datas importantes”, “os grandes
personagens”, os “herdis” da nagdo.

Apesar da hegemonia académica de uma historia preocupada exclusivamente
com fatos politicos, havia vozes discordantes no século XIX. Michelet, Burckardt,
Fustel de Coulanges, Marx e Engels tiveram visdes diferentes dos seguidores de
Ranke. Burckardt via a histéria como um campo, no qual interagiam trés forcas:
Estado, Religido e Cultura. Michelet desenvolveu estudos sobre as classes menos
favorecidas. Fustel de Coulanges no livro A Cidade Antiga, dedicou-se a histéria da
familia, religido e moralidade. Marx e Engels desenvolveram um paradigma histérico
contrario ao de Ranke, onde as causas das mudangas histdricas ocorrem no interior
das estruturas socioecondémicas.

3 Filosofia sistematizada por Augusto Comte (1798-1857). O positivismo consistia na aplicagéio dos métodos utilizados
na matemadtica e nas ciéncias experimentais aos fendmenos sociais e politicos, a fim de apreender as leis que regem a
estrutura e o desenvolvimento das sociedades. No Brasil, o positivismo alcangou grande expressao, sua influéncia veri-
ficou-se principalmente em iniciativas da legislagdo brasileira.

“ Filosofia sistematizada por Augusto Comte (1798-1857). O positivismo consistia na aplicagdo dos métodos utilizados
na matemadtica e nas ciéncias experimentais aos fendmenos sociais e politicos, a fim de apreender as leis que regem a
estrutura e o desenvolvimento das sociedades. No Brasil, o positivismo alcangou grande expressao, sua influéncia veri-
ficou-se principalmente em iniciativas da legislagdo brasileira.
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Uma outra possibilidade para o ensino de historia

O ensino de histéria fundamentado na concepgdo materialista da historia,
cerne do pensamento marxista, pauta-se no trabalho como conceito fundamental e
principio organizador do curriculo, e toma as relagdes sociais e de produgdo como
objeto de ensino. Essas idéias foram amplamente discutidas por Gramsci, com base
em Marx, e por outros marxistas contemporaneos.

O trabalho constitui a principal categoria da concepgao gramsciana da escola
unitaria, e torna-se elemento fundamental da formacgdo profissionalizante, visto que
base da cultura e da educacgdo é a pratica produtiva do mundo do trabalho como
tendéncia natural da sociedade moderna.

Aformacdo da escola unitaria ndo busca atender estritamente as necessidades
do mercado de trabalho, ao contrario, deve ser formativo, de uma cultura geral
humanista. Trata-se de garantir, ao educando, uma visao geral, capaz de dar conta
da complexidade das relagGes sociais de producdo da sociedade contemporanea.

Nesse sentido, a proposta curricular de Histéria deve ter a fungdo principal
a superacao do saber meramente acumulativo, enciclopédico e fragmentado. Ha que
se voltar para uma concepcgao de ensino de Histéria que permita melhor apreender o
movimento do real humano.

O trabalho como principio pedagdgico do ensino de Histéria, parte do
pressuposto tedrico marxista, de que o trabalho humano, ao longo da histéria,
impulsionou o desenvolvimento e transformacfes da existéncia humana.

Entretanto, se quisermos entender a histéria humana em um
sentido global e de longo prazo, como utilizagdo e transformacdo
progressivamente mais eficazes da natureza pela humanidade, entdo
é essencial o conceito de trabalho social em geral. (HOBSBAWN,
1998, p. 173)

Essa concepgao encontra-se nos Manuscritos de 1844, entendido por alguns
fildsofos, como o embrido de desenvolvimento do pensamento de Marx, que culminou
na concepgao de trabalho em geral esbocada em “O Capital”. Para Marx, o trabalho
ndo é apenas a forca produtiva, mas é a esséncia da atividade humana.

A partir das idéias de Marx acerca da categoria trabalho é possivel concluir
que o homem ao produzir as condi¢ées de sua existéncia, produz a si mesmo, faz a
histdria e é determinado pelas relagdes sociais e de producao.

Vale ressaltar que o trabalho é tomado como categoria essencial que explica
ndo sé o mundo e a sociedade do passado e do presente, mas permite ao homem
uma pratica transformadora e o desafio de construir uma sociedade fundada em
novos principios e valores.

Tendo estabelecido o trabalho como principio metodolégico para a
compreensdo da sociedade, torna-se fundamental, ao lado disso, entender a nogdo
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de que a histdria se movimenta devido as contradicdes, aos antagonismos e conflitos
que estdo na base da sociedade e porque sao fruto da acdo dos préprios homens.

Nas Uultimas décadas a contribuicdo mais significativa da producao
historiografica marxista vem dos historiadores ingleses. Durante décadas, os
historiografistas ingleses permaneceram, em sua maior parte, indiferentes as solucdes
propostas pela teoria marxista. De outro lado, muitas vezes tomaram o conhecimento
desta teoria a luz da vulgarizagdo.

O que podemos observar, nas Ultimas décadas, é certo boom da historiografia
inglesa em alguns paises do mundo e, principalmente no Brasil. Esta movimento
emerge na Inglaterra a partir da década de 1950. O ponto comum é inspiracdo
marxista dos diferentes autores. Tanto E. P. Thompson, quanto Eric Hosbsbawn, C.
Hill, e outros situaram-se no campo do marxismo, mas desenvolveram suas pesquisas
em oposicao frontal a vulgata Stalinista que imperou em grande parte da producdo
marxista da época.

Esses historiadores criticaram um tipo de interpretacdo marxista que
mantinha distancia de qualquer didlogo com o processo histérico e com os sujeitos
historicos reais. Como afirma Hunt,

embora dificilmente se pudesse considerar o marxismo como novidade
nas décadas de 1950 e 1960, estavam vindo a primeiro plano, dentro
daquela modalidade explicativa, novas correntes que fomentavam o
interesse dos historiadores pela historia social. (HUNT, 1992, p. 2)

Esses intelectuais lancaram-se ao estudo de uma “histéria vinda de baixo”
preocupada com a histéria operaria e a cultura popular. Revelaram e fizeram falar a
historia de homens e mulheres trabalhadores, sujeitos que por muito tempo estiveram
excluidos da producao historiografica.

As contribuicbes de THOMPSON para o debate estdo presentes nos livros:
A miséria da teoria (1981) e A formacdo da classe operaria inglesa (1987), os quais
trouxeram inovagodes, revisdes metodoldgicas e conceitos que acompanharam a sua
vida intelectual. Tendo a formagdo da classe operaria como principal objeto, o autor,
revigora o pensamento marxista. Suas reflexdes sobre a formacao da classe operaria
se originam na vivéncia concreta de homens e mulheres trabalhadores, privilegiando
nessa analise as acdes simbdlicas e ritualizadas dos operarios.

THOMPSON escreveu sobre as experiéncias das classes populares, por meio
da analise dos seus gestos, rituais, sociabilidades, crencas, resisténcia e formas de
ocultar o poder. Ele constrdi efetivamente a idéia de que a historia é feita pelos homens,
por suas acdes transformadoras, e ndo apenas por modelos tedricos e conceitos
fechados. Para THOMPSON (1981, p.16): “A experiéncia surge espontaneamente no
ser social, mas nao surge sem pensamento. Surge porque homens e mulheres (e
nao apenas fildsofos) sdo racionais, e refletem sobre o que acontece a eles e ao seu
mundo.”
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Uma nova perspectiva para o ensino de Histoéria ndo pode ficar limitada a uma
concepcao de histéria que destaque apenas as classes dominantes. O conhecimento
histdrico escolar tem o desafio de superar tal obstaculo, objetivando uma nocdo mais
ampla, onde as classes populares sejam também inseridas em suas analises.

Ha necessidade da escola reencontrar as memodrias perdidas da historia,
resgatar o cotidiano, “memodria enfim dos ‘abandonados’ da histéria, camponeses,
pescadores, artesdos, operarios, culturas desprezadas, cujos gestos e trabalho sdo
estranhos a memoria da escola.” (CITRON 1990, p. 114)

O professor ao tomar as experiéncias vividas pelas pessoas comuns, como
objeto de ensino da histdria, rompera com conteldos tradicionalmente selecionados
gue pouco sentido fazem ao educando, bem como precisara de metodologias de
ensino adequadas para o trabalhado em sala de aula.

Referéncias Bibliograficas:

BURKE, P. A Escola dos Annales 1929-1989: a revolucgao francesa da historiografia.
Sdo Paulo: UNESP, 1997.

CARDOSO, C. F. S. Uma introdugao a histéria. Sdo Paulo: Brasiliense, 1988.

CITRON, S. Ensinar a histoéria hoje: a memdria perdida e encontrada. Lisboa: Livros
Horizonte, 1990. p. 293-298.

GARCIA, T. F. B; SCHMIDT, M. A. Projeto recriando a histéria de Pinhais. In: PORTUGAL-
BRASIL: MEMORIAS E IMAGINARIOS CONGRESSO LUSO-BRASILEIRO, 1., 1999:
Lisboa. Actas. Lisboa, 2000. p 582 - 588.

HOBSBAWN, E. A histdria de baixo para cima. In: HOBSBAWN, E. Sobre histoéria.
Sao Paulo: Companhia das Letras, 1998. p. 216-231.

HOBSBAWN, E. A outra histéria: algumas reflexdes. In: KRANTZ, Frederick. A outra
historia: Ideologia e protesto popular nos séculos XVII a XIX. Rio de Janeiro: Zahar
Editores, 1988. p. 18-33.

HUNT, L. Apresentacdo: histéria, cultura e texto. In: HUNT, L. A nova histoéria
cultural. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1992. p. 1-29.

LE GOFF, J. Histéria e memoria. Sao Paulo: Unicamp, 1992.

Mc LAREN, P. A vida nas escolas: uma introducdo a pedagogia critica nos fundamentos
da educacdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

NADAI, E. A escola publica contemporanea: os curriculos oficiais de histéria e o
ensino tematico. Revista Brasileira de Histéria, Sdo Paulo, v.6, n? 11, p.99-116,
set.1985/fev.1986.

SCHMIDT, M. A. O uso escolar do documento histérico. Caderno de Histéria: ensino
e metodologia, Curitiba, n? 2, 1997.

THOMPSON, E. P. A miséria da teoria. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

139



METODOLOGIA DE ENSINO DE GEOGRAFIA

Consideracoes teorico-metodologicas

Roberto Filizola*

Introducao

O que ensinar, para quem, por que e como ensinar sdo alguns dentre os
inimeros questionamentos que mobilizam o interesse de professores e educadores
atuando na Educagdo Basica. Tais questionamentos, € necessario destacar,
encontram-se permanentemente presentes no ambiente escolar, ndo se esgotam,
sinalizam sua presenca nos tempos futuros, tém “vida” longeva... Afinal o movimento
da histoéria contém, a um sé tempo, a evolucdo e a transformagao das coisas. Nessa
perspectiva, a producdo do conhecimento, que também se insere nesse movimento,
determina que a Escola esteja a todo instante lidando com novos e desafiadores
enfrentamentos, sejam eles sociais, econdmicos, politicos ou culturais. Portanto, ndo
existe metodologia de ensino, quaisquer que sejam as disciplinas escolares, pronta e
acabada, com respostas definitivas para as praticas docentes.

Essa afirmacdo é tdo evidente e incbmoda quanto melhor nos certificamos,
de um lado, das peculiaridades da dinamica do espacgo escolar e, de outro, daquilo
gue caracteriza o mundo contemporaneo. Embora a Escola se encontre inserida nesse
mundo, é da maxima importancia reconhecer e compreender suas especificidades,
sobretudo diante dos saberes com os quais ela trabalha. Isso significa dizer que nédo é
possivel (nem desejavel) que ela incorpore toda a produgado cultural da humanidade,
ai presente o conhecimento académico. Até porque, trata-se de tarefa hercllea, além
de representar o risco de um enquadramento da escola em relagdo a Academia,
como se a primeira ocupasse uma posicdo subalterna, hierarquicamente inferior a
da segunda. Ora, a instituicdo escolar lida com um saber especifico, o saber escolar
e é com essa referencia que devemos nos ocupar sempre que nos referimos as
metodologias do ensino.

Feitas essas observacdes, estaremos desenvolvendo ao longo de nosso
trabalho uma reflexdo tratando de determinados aspectos da histéria da disciplina
escolar Geografia, com o intuito de explicitar as mudangas que se processaram
ndo so6 diante de seu objeto de estudo como, e, sobretudo, de suas finalidades no
ensino. Esperamos, com isso, proporcionar subsidios para a edificagdo de uma pratica
pedagdgica em relacdo a seu ensino que se mostre coerente com os reclames da
sociedade brasileira diante dos desafios do momento atual.

! Mestre em Educagdo - Professor do Departamento de Teoria e Pratica de Ensino, Setor de Educagédo- UFPR.
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Geografia escolar: do que estamos tratando

O que é uma disciplina escolar? Quais as caracteristicas de sua relacdao com
as disciplinas académicas? As disciplinas escolares sdo anteriores as universitarias?
E possivel falar numa certa autonomia das disciplinas escolares diante das ciéncias?
Esses questionamentos permitem perceber ao menos dois aspectos relevantes
dessa tematica. Primeiro, que o entendimento a respeito da relacdo disciplina
escolar-disciplina académica é de extrema complexidade. Em segundo lugar, e como
decorréncia do anterior, € necessario reconhecer a existéncia de uma histéria das
disciplinas escolares, na qual a geografia também se insere. Sendo assim, é preciso
conhecer, minimamente que seja, os transcursos dessa histéria. Por exemplo, por que
um determinado rol de disciplinas integra o curriculo num dado tempo? Ou, ainda, o
que pode levar ao desaparecimento dessa ou daquela disciplina escolar?

Vejamos, de inicio, o que é a Geografia Escolar para, a seguir, tecer alguns
comentarios acerca de sua trajetéria. Segundo Carvalho

a atuagdo da Geografia escolar abrange, em especial, a educagao
infantil, o ensino fundamental, o ensino médio (incluindo o ensino
técnico e a habilitacdo magistério), a educagao especial, bem como a
educacgao de jovens e adultos. (CARVALHO, 1999, p. 26) Decorreria
disso ainda segundo esse autor, que a Geografia Escolar aconteceria
exclusivamente através da instituicdo escolar, na forma de ensino
presencial, ou através de outros meios [...] utilizados para viabilizar
a educacdo a distancia. (CARVALHO, 1999, p.27)

Estabelecer o locus da disciplina escolar, isto €, circunscrevé-la ao ambiente
escolar, ndo é condicdo suficiente para defini-la. Seria a Geografia Escolar tdo
somente o resultado de uma “transposicao didatica” de um conjunto de conteldos ou
conhecimentos académicos a serem trabalhados na Educacdo Basica? Ou, apontando
numa outra diregdo, podemos considera-la como uma entidade especifica?

Tomando como referéncia o pensamento de pesquisadores como o inglés
Ivor Goodson e o francés André Chervel?, defensores da idéia de que a disciplina
escolar é uma entidade epistemoldgica relativamente autbnoma, é necessario
retomar a histéria das disciplinas escolares, ou seja, é preciso apreciar os contextos
em que as disciplinas surgem, evoluem, transformam ou desaparecem. Portanto,
essa apreciacao ndo pode e deve se dar independentemente do papel da Escola
exercido historicamente. E nesse ponto que a instituicdo escolar pode ser tomada
como o lugar de producdo de um saber especifico, o saber escolar. Nesse sentido, é
de todo conveniente salientar que “o que se ensina e como se ensina nela ndo é uma
guestdo menor mas se encontra no centro de uma compreensao mais acurada sobre
as relacdes entre educacdo, cultura e poder” (SOUZA, 2000, p.5).

2 BITTENCOURT (2003) oferece, por meio de uma rica exposi¢do, uma sintese da historia das disciplinas escolares no
ambito da pesquisa educacional e apresenta as idéias de André Chervel e Ivor Goodson, além de outros pesquisadores
da cultura escolar.
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Considerando-se que a escola vem exercendo um papel especifico, conforme
o contexto histdrico considerado, e que esse papel diz respeito a formacdo de habitos,
valores, enfim, ao atendimento de finalidades diversas, como as religiosas, as politicas
e as sociais, conclui-se que o rol de conteldos, os saberes escolares, apresentam
finalidades distintas dos objetivos das ciéncias ou das disciplinas académicas.
Consequentemente, a selecdo e a organizacdo dos conteldos escolares ndo podem ser
tomadas como uma transposicdo linear e mecanica dos conhecimentos académicos.
Nao podemos, com isso, perder de vista o processo de sua producao e a articulagao
dos objetivos da Escola com aqueles, mais amplos, definidos pela sociedade. Decorre
dai a importancia de analisar o papel social da Geografia no curriculo escolar.

Por que ensinar geografia ou a finalidade social da
geografia escolar?

A Geografia se faz presente nos curriculos escolares em nosso pais desde
longa data3. Contudo, é nas primeiras décadas do século XX que um debate renovador
a respeito de suas finalidades é desencadeado. Nesse processo, a presenca de Carlos
Miguel Delgado de Carvalho foi muito marcante®.

Delgado de Carvalho foi cientista politico, muito mais do que isso, foi um
arduo defensor do florescimento de uma Geografia que ultrapassasse o nivel raso e
empobrecido em que se encontrava o estudo dos estados brasileiros, alids, recheado
de nomes a serem memorizados. Dai, ainda segundo ele, a urgéncia de se construir
no pais uma Geografia de fato cientifica, com um objeto de estudo devidamente
estabelecido.

Para tanto, Delgado lanca mdo da mesma estratégia epistemoldgica
utilizada por Vidal de La Blache, quando, empenhado em garantir
unidade e identidade para a ciéncia geografica nascente, definiu-lhe
claramente um objeto - a regido - e um método - a sintese regional.
Por congregar elementos naturais e culturais, o objeto escolhido
constituiria uma base adequada para o estudo da relagdo homem-
meio, desde que estabelecidos alguns parametros de objetividade
cientifica. A nogdo de regido natural tomada de empréstimo por
Delgado de Carvalho da geografia francesa, enquadra-se exatamente
nesse objetivo. (PEREIRA & ZUSMAN, 2000, p. 58)

Nao podemos deixar passar em branco que Delgado de Carvalho fazia parte
de uma intelectualidade, ou de uma elite se assim o preferir, que se encontrava
debrugada sobre a questdo da consolidacao do Estado brasileiro. Em outras palavras,
ele reconhecia claramente que a Geografia poderia desempenhar, juntamente com

3 Nos programas de ensino do Colégio Pedro II, ha referéncias a presenga da Geografia no curriculo da escola secundaria
desde ao menos 1841. Ver VECHIA & LORENZ.

* Isso ndo significa afirmar que Delgado de carvalho monopolizasse o debate sobre a renovagio do ensino da Geografia
no Brasil. Pensadores tais como Everardo BACKHEUSER, Raja GABAGLIA e Antonio PROENCA tiveram importante
presenga nesse processo.
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a Histéria, um papel da maxima importancia na formagdo e na cristalizagdo de um
patriotismo fundamentado em novas e sélidas bases. Nas suas palavras:

O ensino da geografia patria &, entretanto, um dever de inteligéncia e
de patriotismo. Aos nossos jovens patricios ndo devemos apresentar
a geografia do Brasil como uma disciplina austera e ingrata ao
estudo... Por meios de bons mapas, de graficos, de perfis, de
diagramas, de fotografias, se for possivel, é preciso torna-la facil
e cativante. E pelo conhecimento do pais, pela consciéncia de suas
forcas vivas que podemos chegar a aprecia-lo no seu justo valor.
O histérico dos acontecimentos econOmicos e sociais nos permite
compreender sua formacdo e explica-la. Em semelhantes estudos
sera colhido um patriotismo verdadeiro, esclarecido e inteligente,
sem frases retumbantes, ndo um patriotismo incondicional e cego,
mas sim justificado e nobre. (CARVALHO, 1925, p. 87-88)

Na realidade, tratava-se de assegurar via sistema escolar, a inculcagao da
ideologia do nacionalismo patridtico. Sendo assim, convém observar que a formacao
de uma identidade nacional, no caso do Brasil, era cercada de aspectos muito
especificos, a comecar pelo fato de ser uma ex-coldnia, ou seja, ao se tornar um pais
independente de Portugal, a consolidagdo da identidade nacional necessitava ser,
literalmente, construida. Afinal, os elementos de coesdo nacional eram relativamente
inconsistentes para um pais com as dimensdes do Brasil e da maneira como se deu
o0 processo de sua formacgao territorial®>. Foi nesse contexto, portanto, que o ensino
primario despontou como um importante veiculo para a difusdo do nacionalismo.
Dai, como ja foi dito, a preocupacdo da parte de Delgado de Carvalho com a
edificacdo de uma Geografia cientifica no pais, capaz de contribuir para a formacdo
da nacdo brasileira, até porque, no seu entender, as criangas e os jovens somente
compreenderiam o sentido da formacgdo do Brasil por meio de um estudo assimilavel e
cativante, com o auxilio de diversos e variados recursos, ao contrario, uma disciplina
mnemonica, desinteressante e austera em nada contribuiria para o desenvolvimento
do sentimento de pertencimento a um grupo e a um territério que fossem comuns a
todos®.

No seu entender, a Geografia era apontada como de fundamental importancia
para a formagdo de valores dando-se no ambiente escolar. Como vimos, a Geografia
no ambito escolar desempenhou esse papel de formagdo da Nacdo. Sendo assim,
o conteldo (e o método) necessitava apontar nessa perspectiva. Por exemplo, era
necessario conhecer o pais, seu vasto territério, suas multiplas paisagens, bem como
os diversos tipos e aspectos do povo brasileiro, a escola, com o uso de “bons” livros
didaticos, caberia essa tarefa. Contudo, 0 momento presente exige outros objetivos e
finalidades. Até porque ndo nos resta duvidas a respeito dos elementos que ddo coesao

> No tocante a essa questdo, ¢ importante analisar o pensamento geopolitico no Brasil do inicio do século XX. Ver
MIYAMOTO (1995).

®Na obra Methodologia do ensino geographico, constante na bibliografia, Delgado de Carvalho expde com profundida-
de essa idéia.
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e unidade nacionais. Sentimo-nos brasileiros, temos consciéncia de pertencermos a
uma Nacdo. Dessa realidade nem mesmo os imigrantes mais antigos e ainda vivos,
bem como uma boa parte das sociedades indigenas, escapam. Generalizaces a
parte, o que se quer provocar, de fato, € uma reflexao mais consistente em torno da
presenca da Geografia nos curriculos escolares.

Essa reflexdao é muito significativa, pois é dela que podem ser extraidos os
“conteldos” fundamentais da Geografia da Educacdo Infantil e das séries iniciais do
Ensino Fundamental, bem como os seus encaminhamentos metodoldgicos.

De um modo geral, sempre que se pergunta “para que serve ensinar
Geografia?” as respostas apontam situagdes tais como:

+ Saber se localizar;

* Compreender 0 mundo em que vivemos;

* Formar cidadaos criticos e atuantes;

» Estudar o bairro, o municipio, o estado, o pais;
» Saber usar (ou desenhar) mapas;

» Estudar rios, clima, vegetacgéo, etc’.

Nao resta duvida de que a Geografia desenvolve na escola esses aspectos
todos e mais alguns. Mas, o que de fato torna seu ensino singular, além de necessario?
Notem que, no caso desse questionamento ndo ser satisfatoriamente respondido,
a Geografia poderia ser simplesmente retirada do curriculo e substituida por “algo
melhor”8. Percebem o alcance dessa “simples” questao? Ademais ela traz consigo
outros desdobramentos, inclusive que dizem respeito ao grau de envolvimento dos
alunos e alunas em formacao na Escola Normal e ao alcance do comprometimento
dos professores e professoras diante de suas turmas, seja na Educagao Infantil ou no
Ensino Fundamental. O que estamos querendo salientar é que, no momento presente
a Geografia é tomada como uma “disciplina de segunda classe”, relegada a um plano
secundario, uma vez que a Matematica e a Lingua Portuguesa ocupam o “centro das
atencgdes™. Mas, voltemos ao nosso questionamento: para que ensinar Geografia?

Na atualidade é crescente a idéia de que a Geografia cabem dois objetivos
e finalidade que se complementam. De um lado, proporcionar o desenvolvimento do
raciocinio geografico e, de outro, assegurar a formacdo de uma consciéncia espacial,
em outras palavras, a Geografia pode contribuir para um verdadeiro pensar o
espaco. De acordo com Cavalcanti: “de minha parte, tenho insistido na importancia
dos objetivos de ensino para geografia, referidos principalmente ao carater de
espacialidade de toda pratica social.

[...]1 A finalidade de ensinar Geografia para criangas e jovens deve

7 Para um melhor entendimento dessa consideragio, vidle CAVALCANTI (2003), em especial os capitulos 2 ¢ 3.

8 Na obra 4 geografia, isso serve, em primeiro lugar para fazer a guerra, LACOSTE (1988) nos revela o ponto de vista
de Ministros da Educagdo na Franga, favoraveis a “liquidagdo” da disciplina nos curriculos escolares franceses.

® Embora a afirmagdo care¢a de um estudo mais sistematizado, o autor ja presenciou em inimeros encontros com pro-
fessores das séries iniciais afirmagdes que atestam esse fato.
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ser justamente a de ajudar a formar raciocinios e concepgdes
mais articuladas e aprofundadas a respeito do espago. Trata-se de
possibilitar aos alunos a pratica de pensar os fatos e acontecimentos
enquanto constituidos de multiplos determinantes; de pensar os
fatos e acontecimentos mediante varias explicacbes, dependendo da
conjugacdo desses determinantes, dentre os quais se encontra o
espacial. (CAVALCANTI, 2003, p. 24)

Diante dessas colocacGes, nos parece recomendavel uma breve consideracdo
arespeito do objeto de estudo da Geografia, para a seguir, recomarmos suas finalidades
e seus objetivos no ambiente escolar. Vamos a ela.

A Geografia estuda a sociedade humana

Estudo da Terra. Esta talvez seja a definicdo mais conhecida e que, de certa
forma, atesta quao “popular” é a Geografia. Contudo, ja vai longe o tempo em que
essa definicdo dava conta de expressar o real significado da ciéncia geografica, alias,
essa afirmacdo nos faz salientar que a Geografia enquanto ramo do conhecimento
possui uma histéria. Para alguns estudiosos, suas raizes se encontram na Grécia
Antiga; para outros, na Alemanha do século XIX'°. Uma coisa é certa, e este deve ser
o foco de nossas observacgles: a ciéncia geografica retrata um contexto de época,
isso significa dizer que a Geografia acompanha o movimento da prépria sociedade na
qual ela se encontra inserida, se a sociedade muda, a Geografia também muda. E foi
isso 0 que ocorreu ao longo do século XX, de modo que, nos dias de hoje, a Geografia
pode ser concebida como o estudo da organizacdo do espaco geografico pela
sociedade humana.!' Sendo assim, o que é o espaco geografico? Qual o real
significado de organizacao espacial?

Antes de tudo, é importante destacar que o ser humano vivendo em sociedade
realiza desde o passado remoto, hd dezenas de milhares de anos, verdadeiras
intervengdes na natureza. Tais intervencdes, como bem sabemos, se dao por meio do
trabalho humano, no que resulta uma natureza transformada, ou seja, uma natureza
humanizada, em outras palavras, as agdes humanas geram, produzem, o espago
geografico.

Contudo, o processo de produgdo do espaco é cercado de intengoes,
guardando com isso as finalidades, os interesses, os objetivos dos grupos humanos
com ele comprometidos. E nesse sentido, portanto, que o espaco geogréfico deve ser
concebido como possuidor de uma organizagao, de um arranjo. Portanto, a disposicao
dos diversos objetos espaciais’? que compdem o espaco possui uma légica, obedece

""LACOSTE (1988)néo vacila quanto a origem remota da Geografia ao afirmar que “A geografia existe desde que exis-
tem os aparelhos de Estado, desde Herodoto (por exemplo, para o mundo “ocidental”)” (LACOSTE, 1988, p. 24-25).

! Cf. Pierre GEORGE, apud MOREIRA (1982, p. 40).

2ZFONSECA & PAIVA (2003 p. 62-78) fazem uma interessante e “didatica” exposi¢do desse conceito, fundamentando-
se no pensamento de Milton SANTOS.
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a um sentido. Nada ha de aleatdrio ou gratuito em sua organizacdo. Por conseguinte,
cabe a Geografia interpretar, desvelar, explicar essa ldgica.

7z

E interessante observar que, ao se estudar uma organizacdo espacial,
acaba-se investigando a sociedade que empreendeu tal organizacdo. Dai termos
afirmado no subtitulo desse texto que o objeto de estudo da Geografia é a sociedade
humana. Assim, a maneira, o jeito particular de a Geografia estudar a sociedade,
como diria o professor Roberto Lobato Corréa, € por meio do espaco geografico, de
sua organizacao.

Contudo, é necessario frisar que os inUmeros objetos espaciais, como um
campo de cultivo, uma usina hidrelétrica, o arruamento de uma cidade, bem como
suas edificacdes, encontram-se fortemente articulados, integrados. Isso nos remete
as palavras de Milton Santos:

O espaco seria um conjunto de objetos e de relagdes que se realizam
sobre estes objetos; ndo entre esses especificamente, mas para as
quais eles servem de intermediarios. Os objetos ajudam a concretizar
uma série de relages. O espaco é resultado da acdo dos homens
sobre o proprio espaco, intermediados pelos objetos, naturais e
artificiais. (SANTOS, 1988, p. 71)
Portanto, e ainda tomando como referéncia o pensamento de Milton Santos,
0 espaco geografico somente pode ser concebido como tal se a ele associarmos os
sistemas de agdes. Ou seja, as acdes humanas, o trabalho de seres humanos vivendo
em sociedade, carregados de intengdes, de finalidades, de desejos e de objetivos,
sdo o conteudo do espaco. Nesse contexto, de nada interessa, para a Geografia,
estudar uma hidrelétrica ou um campo de cultivo descolado das acdes, ou melhor, das
praticas sociais que se desenrolam em relacdo a esses objetos espaciais. Para nds,
educadores, um exemplo muito apropriado é a escola. Ndo basta atentarmos para
suas salas de aula, seu patio, sua biblioteca e tudo o mais que compd&e seu espago
se ndo observarmos as praticas sociais que nela ocorrem. Na realidade, seu estudo
ficaria destituido de qualquer sentido.

Diante do exposto, gostariamos de salientar dois aspectos: primeiro que,
pelo fato de no espaco desenrolarem inumeras praticas sociais, fica realcada a tese
de que a Geografia € uma ciéncia humana, tendo por objeto de estudo, portanto, a
sociedade; segundo, estudar a organizacao espacial sem fazer referéncia a sociedade
que vive e produz seu espaco é fazer uma Geografia oca, vazia de significado. E
algo tdo reprovavel quanto estudar a Geografia fragmentada em Geografia Fisica e
Geografia Humana ou, nas palavras do professor Milton Santos, estudar “o espaco
viivo do homem”.

Nesse ponto, nos parece recomendavel destacar o real significado do ensino
de Geografia na Educacao Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
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De volta aos objetivos e finalidades da geografia Escolar

Por que ensinar Geografia? Para saber pensar o espaco e nele melhor atuar,
como diria Yves Lacoste, um professor de procedéncia marroquina que vive na Franga
ha décadas, além de se tratar de um grande pensador da Geografia.

Quando Lacoste destacou, em 197613, o papel da Geografia, estava chamando
a atencdo para a importancia (estratégica) dos saberes geograficos. Porém, ele
salientava que tais conhecimentos encontravam-se em poder dos chamados Estados
Maiores e das grandes empresas transnacionais. No seu entender essas instituicdes,
e ndo o cidadao comum, é que sabem “pensar o espaco”. No caso dos Estados
Maiores, para fazer a guerra; no das empresas transnacionais, para tirar o melhor
proveito econdmico das localizagcdes (de suas fabricas, de fornecedores, de mercados
consumidores, etc.).

A partir das estratégias que capitalistas e militares tracam, e tomando
como pano de fundo o espaco, Lacoste teceu acidas e asperas criticas a Geografia
Escolar. Segundo ele, a excessiva fragmentacdao das informacles, a oposicao entre
sociedade e natureza, a utilizacdo de termos académicos de dificil compreensdo,
além de uma supervalorizacdo da memoristica, faziam (e ainda fazem) dos estudos
de Geografia Escolar um verdadeiro instrumento de alienagdo. Nessa perspectiva,
Lacoste salientava a necessidade de se repensar ndao apenas os conteldos, mas, e
sobretudo, os procedimentos metodolégicos do ensino da Geografia.

Decorridas trés décadas apods suas contundentes declaracdes, hoje parece
haver uma convergéncia relativa para o seguinte papel da Geografia Escolar:
o de proporcionar aos educandos elementos minimamente necessarios para o
desenvolvimento do raciocinio geografico e da formagdo de uma consciéncia
espacial.

Na realidade, essas duas competéncias andam juntas, para ndo dizermos
gue sdo a mesma coisa. Contudo, gostariamos de salientar que o raciocinio geografico
€ um raciocinio escalar. Nesse caso, guarda uma relagdo com a escala de analise
ou escala geograficals. E importante salientar de que o estudo, a investigacdo de
um “problema geografico” requer que se defina sua localizagdo e se estabeleca o
“tamanho” do espaco onde esse problema se inscreve. Afinal, alguns temas podem ser
investigados no @mbito da rua ou do municipio, como, por exemplo, as areas verdes,
ou certos espacgos de consumo. Outros, contudo, somente podem ser devidamente
apreendidos a partir de dimensdes espaciais mais amplas, como o estado, o pais e até
mesmo o Globo. Pense no caso de um fendmeno da magnitude das placas tecténicas
e até mesmo da “descoberta” do Brasil. Pois bem, a Geografia realiza um verdadeiro
vai-e-vem, envolvendo os diversos niveis ou dimensdes espaciais. Esse transito nao
apenas desenvolve como também exige o chamado raciocinio geografico.

Além da escala de analise, ou melhor, juntamente com sua utilizacdo, a
Geografia Escolar trabalha com ao menos trés questdes que se complementam: (1)

13 La géographie, ¢a sert, d’abord, a fair ela guerre.
Y Ver CASTRO (1995), CALLAI (2003) e LACOSTE (1988).
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onde? (2) por que aqui e ndao noutro lugar? E (3) como é esse lugar? Assim, o
“problema geografico” tende a ser melhor “solucionado” na medida em que definimos
a escala de analise mais apropriada e nos servimos das trés questGes para balizar a
investigacao.

Por fim, resta comentar a formacdao da consciéncia espacial. De um
determinado ponto de vista, a consciéncia espacial diz respeito a um “sentir-se bem
no espago”. Isso corresponde a possuir um dominio espacial, um dominio sobre as
direcdes e as localizagdes. Que rumo tomar? Onde fica meu “porto seguro”? Essas sao
guestOes que atestam sua dimensao e sao tao melhor respondidas quanto melhores
forem trabalhadas as chamadas relagdes topoldgicas, as relacdes projetivas e as
relagdes euclidianas?'s.

Parece evidente que o papel da Educacao Infantil é basilar para a formacgao da
consciéncia espacial. As brincadeiras, os jogos, as cantigas dentre outras linguagens
possibilitam tanto um conhecimento, uma consciéncia de seus movimentos e de seus
préprios corpos quanto dos espacos que elas, criangas, vivenciam. Saltar, pular, se
arrastar, escorregar, encostar e muitas outras agdes envolvem o espago e 0 seu
entendimento. Ndo ha como desconsiderar o papel da pré-escola para que as criangas
se apropriem do espaco.

E por falar nisso, a lida com as categorias ou conceitos centrais da ciéncia
geografica no ambito da Geografia Escolar também reforca a formacao da consciéncia
espacial.

De fato, criar situacdes devidamente problematizadas e contextualizadas,
pode se prestar para que as criancas se apropriem do real significado ou mesmo
vivenciem aquilo que conhecemos por lugar, paisagem e territério. Isso pressupde
um trabalho pedagdgico que dé a devida atencao as diversas praticas sociais que se
desenrolam no e pelo espaco. Trata-se tanto daquelas de carater afetivo e identitario,
como determinados espacos de vivéncia das criangas e seus respectivos simbolos (a
rua, uma arvore, a praga, uma estatua, a cidade, um marco, etc.), como daqueles
em que os conflitos e as relacdes de poder sao mais exaltados (invasodes, ocupacoes,
formas de gestdo do espacgo, etc.).

A seguir estaremos indicando uma referéncia que, além de ter balizado nosso
texto, pode se prestar para a fundamentacao da disciplina.
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METODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS

Marcilio Rubner de Miranda Neto!

Carlos Petronzelli?

METODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS

Ementa:

O ensino de ciéncias e a construcdo de uma cultura cientifica que possibilite
ao cidaddao comparar diferentes explicagdes sobre o mundo. A energia para a vida
e a insercdo do homem no contexto do universo tomando como referéncia os trés
eixos do Curriculo Basico do Parana e as Diretrizes Curriculares de Ciéncias para a
Educacdo Basica que norteiam o ensino de ciéncias. Aprendizagem integrada das
ciéncias naturais, ciéncias exatas e das ciéncias humanas como possibilidade para
compreensdo das relacdes ciéncia, meio ambiente, sociedade, tecnologia e cidadania.
A construcdo dos conceitos cientificos, o pensamento racional e o pensamento intuitivo
na aprendizagem de ciéncias. O papel dos professores, das familias e da comunidade
na aprendizagem formal e informal de ciéncias.

Sugestao de programa:

1. Analise e compreensao das Diretrizes Curriculares e da proposta para o Ensino
de Ciéncias do Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana com enfoque na
Educacéo Infantil e Ensino Basico — 12 a 42 série;

Histdrico da disciplina de Ciéncias no Brasil;
3. O ensino de ciéncias e a construgdo de uma cultura cientifica como forma de:
e superar 0 senso comum por meio da popularizagdo dos conhecimentos
cientificos;
» conhecer, comparar e respeitar diferentes explicagcbes do mundo visando a
construgao de uma sociedade mais justa, ética e fraterna;

» questionar as relagdes dos conhecimentos cientificos e das novas tecnologias
frente a forma de producao e acesso aos bens materiais e culturais por diferentes
classes sociais: quem produz? A quem serve? Quem se beneficia? Alguém se
prejudica? E ambientalmente e moralmente correto?

4. Ler, escrever, interpretar e discutir as informagdes do mundo da ciéncia e da
tecnologia: noticias (jornais, revistas, filmes e programas de radio e televisao),
artigos cientificos; livros; sitios na internet.

5. Leitura de textos técnico-cientificos (leitura de reconhecimento e leitura de
apreensao)

! Doutor em Ciéncias — Professor do Departamento de Ciéncias Morfofisiologicas da Universidade Estadual de Marin-
ga.

2 Mestre em Educagdo — Professor da Rede Publica Estadual de Ensino do Parana. Co-autor da Proposta de Ciéncias do
Ensino Fundamental do Curriculo Bésico para as Escolas Publicas do Parana.
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6. Estratégias para dinamizagao do ensino de ciéncias:

Aulas Praticas: compreensao e produgao de materiais e experimentos para aulas
praticas em laboratério; uso do computador; Leitura, analise e interpretacao
de gréficos, imagens, gravuras, tabelas e esquemas; elaboragcdo de modelos
e maquetes; estudos de caso e de problemas socio-ambientais; pesquisas
bibliograficas; entrevistas; entre outros.

integragdo com outras areas do curriculo: matematica, musica, literatura,
dramatizag¢des, dentre outras;

saidas de campo;

Convite a visitantes envolvidos em trabalhos que apliquem conceitos cientificos
que os alunos estejam aprendendo;

programas cientificos informais, excursdes organizadas pela escola. Sugestao
aos alunos e pais ou responsaveis para que realizem programas que reforcem o
ganho cientifico que esta acontecendo na escola (visita a museus, universidades,
ambientes naturais, zooldgicos, aquarios, industrias, planetarios, entre outros).

feiras do conhecimento: (Feira de Ciéncias, Mostra Cultural, Feira da Saude,
dentre outras).

7. Feiras do conhecimento (Feiras de Ciéncias):

etapas da organizagéo de uma Feira do Conhecimento;

feiras do conhecimento enquanto meio para produgado de recursos didaticos e
aprofundamento de conteudos estruturantes da proposta curricular;

feiras do conhecimento e seu papel na socializagdo de conhecimentos cientificos
e na divulgagao de novas tecnologias para a comunidade em que a escola
esta inserida, bem como instrumento de articulagdo de conteudos de diversas
areas.

tipos de trabalhos apresentados nas Feiras do Conhecimento;

papéis do professor e dos alunos na elaboragao do projeto e no desenvolvimento
da pesquisa;

itens que compdem o projeto (Metodologia Cientifica);

formas de exposigao, apresentacao e avaliagao dos trabalhos;

Apresentacao

Os alunos e alunas do Curso Normal, em nivel médio, ao cursarem a disciplina
“Metodologia para o Ensino de Ciéncias” deverdo, entre outros estudos, conhecer as
propostas que norteiam o Ensino de Ciéncias. Portanto, a leitura e a reflexdao sobre
as Diretrizes Curriculares e o Curriculo Basico para As Escolas Publicas do Parana
é imprescindivel enquanto atividade que fundamenta a acdo docente na area de
Ciéncias. E necessario ter em mente que o método deve estar vinculado a um contetdo
explicitado no Curriculo. Infelizmente a pratica tem demonstrado que, na maioria
das vezes, as propostas curriculares e seus fundamentos sdo ignorados gerando um
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grande descompasso entre o ensino que se espera que acontega e o que realmente
ocorre no cotidiano das escolas. Gasparin (2005) ao propor uma didatica para a
pedagogia historico critica, também argumenta sobre a necessidade de integracdo
método-conteldo, e da necessidade de buscar os contelidos na proposta curricular
como ponto de partida para elaboragdo do projeto de trabalho docente-discente em
que se pauta o bindbmio ensino-aprendizagem.

A proposta do ensino de Ciéncias tem por objetivo possibilitar a compreensdo
do mundo natural nas relagdes sociais de produgao, com vistas a garantir ao aluno
uma analise concreta da realidade através da apropriacdo do conhecimento cientifico,
ao mesmo tempo, que permite comparar a explicagdo cientifica do mundo com outras
explicacdes. Para compreender a proposta é preciso compreender a ciéncia enquanto
elemento da cultura, que resulta na producdao de conhecimentos que sao fruto do
trabalho do homem e de seu esforgo criador e recriador, que tem em comum com
o conhecimento artistico, técnico ou filoséfico o seu carater de criacdo e inovagao.
O ato criador, em qualquer dessas formas de conhecimento, estrutura e organiza o
mundo, respondendo aos desafios que dele emanam, num constante processo de
transformagao do homem e da realidade circundante.

A disciplina “Metodologia do Ensino de Ciéncias” visa instrumentalizar os
futuros professores no desenvolvimento de estratégias que enriquecam e tornem
atrativas e significativas suas aulas e que lhes permitam situar os contelddos de
Ciéncias dentro de um contexto histérico e social. Partindo da Histéria da Ciéncia
e dos conteldos estruturantes (Corpo Humano e Saude, Meio Ambiente, Matéria e
Energia e Tecnologia) devem ser criados espagos efetivos de discussao e reflexao a
respeito de uma identidade cientifica, ética, social e cultural em diferentes contextos
histdricos. Enfim, uma disciplina que prepare os alunos do magistério para formar
pessoas capazes de utilizar o conhecimento cientifico para compreender e intervir no
mundo de forma consciente.

Delizoicov & Angotti (2000) argumentam que a disciplina de Metodologia
do Ensino de Ciéncias serd uma etapa do curso de formacdo, organizada com os
seguintes atributos minimos:

A) explicitagao e fundamentacéo das metodologias e praticas estabelecidas durante o
processo ensino-aprendizagem nas disciplinas de cunho cientifico - Fisica, Quimica
e Biologia;

B) reflexdo sobre um conteudo cientifico a ser desenvolvido com as criangas e a
correspondente adequacgao das metodologias de ensino praticadas.

A proposta de Delizoicov & Angotti exige a unidade método-contelddo durante
a aprendizagem de conhecimentos universais em Ciéncias pelos professorandos. Bem
como, unidade entre este processo de aprendizagem, sua analise e fundamentacgdo,
para sistematizar a atividade didatica de modo que esta se torne um instrumento
de trabalho do futuro professor. Destacam que de um lado, a abordagem deve levar
em conta a necessidade de ensinar Ciéncias nas primeiras séries do Ensino Basico e,
consequentemente, a necessidade desse ensino nos cursos de Magistério. De outro
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uma reflexao sobre o processo de produgao do conhecimento cientifico em diferentes
contextos histéricos. Procura-se com isso evitar a visdo do conhecimento cientifico
como produto acabado e estanque.

A andlise critica do momento histérico e de seus condicionantes sociais,
politicos, econdmicos, ambientais e religiosos contribuirdo para a explicitacdo dos
fatores que interferiram e interferem nos rumos do desenvolvimento cientifico,
pois a ciéncia enquanto elemento do universo sociocultural possui uma histéria
completamente entrelacada com a histéria da evolugdo das diferentes organizacoes
sociais, uma histéria que se renova a cada dia posto que a vida e os conhecimentos
ndo sdo estaticos.

E fundamental que os alunos se déem conta de que o conhecimento cientifico
ndo é neutro e que o desenvolvimento técnico e cientifico atende sobretudo aos
interesses das classes dominantes. E fundamental analisar as causas e consequéncias
dos avancos da ciéncia e ndo, simplesmente apresentar o contelido. E indispensavel
que os alunos aprendam a questionar o conhecimento cientifico refletindo se sua
aplicacao é prudente e se ird tornar melhor a vida da coletividade dada a situacao
de classes, ou se ird beneficiar apenas uma pequena minoria de pessoas, enquanto
grande parte da sociedade e da natureza é explorada ou prejudicada. Uma boa
maneira de se questionar um conhecimento pode ser buscando a resposta para as
seguintes perguntas: quem produziu? A quem serve? Quem se beneficia? Quem se
prejudica?

Desta forma deixaremos de tratar os alunos como consumidores de
conhecimento e de idéias e estimularemos o desenvolvimento de suas capacidades
critica e reflexiva. Neste processo a interdisciplinaridade mostra-se eficaz ao
proporcionar a convivéncia de diferentes saberes humanos, fortalecer o espirito de
grupo, valorizar o *nosso” em detrimento do “meu” abrandando o egoismo, a vaidade
e o orgulho. A integracdo rompe com as defesas de territério tipicas do ensino
fragmentado, substitui a visdo estreita por um horizonte amplo, proporcionando
uma visdo panoramica do mundo, na qual a disciplina isolada é desprovida de
significado.

A visdo disciplinar resultante da concepcdo mecanicista iniciada por Galileu e
Descartes, fortalecida por Laplace e Newton, estimulou, especialmente nas sociedades
ocidentais a énfase no pensamento racional e na metodologia cientifica como Unica
forma de conhecer a natureza de todas as coisas. Frente a novas necessidades
historicas e sociais varios pesquisadores das ciéncias e das tradicdes humanas
contrapbem-se a este tipo de visdo, dentre eles, Albert Einstein que critica a visdo
fragmentada da sociedade capitalista do século XX da seguinte Maneira:

O homem vivencia a si mesmo e seus pensamentos como algo
separado do universo - numa espécie de ilusdo de dtica de sua prépria
consciéncia. Essa ilusdo é uma espécie de prisdo que nos restringe
a nossos desejos pessoais, conceitos e ao afeto por pessoas mais
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proximas. Nossa principal tarefa é de nos livrarmos dessa prisdo,
ampliando nosso circulo de compaixdo, para que ele abranja todos
0s seres vivos e toda a natureza em sua beleza. Ninguém conseguira
alcancar plenamente esse objetivo, mas lutar pela sua realizagdo ja
é por si so parte de nossa libertacdo e o alicerce de nossa seguranca
interior. (ALBERT EINSTEIN apud GUIMARAES, 2004)

A evolucdo cientifica, em especial no campo da neurologia, da neuropsicologia
e da psicologia cognitiva vem demonstrando que o componente afetivo tem um papel
fundamental no processo de aprendizagem, e que a combinacdo do pensamento
racional e do pensamento intuitivo promove a exceléncia no ensino. Por outro lado
se queremos que o aprendizado de ciéncias possa ajudar na construcdao de uma
sociedade mais justa e mais ética, devemos dar a seus conteldos um significado social
que desperte a afetividade dos alunos e acione a sua capacidade de se emocionar,
alterando a produgdo de neurotransmissores envolvidos nos circuitos neurais da
aprendizagem, pois desta forma processam-se aprendizagens significativas. Neste
sentido novamente nos reportamos a Albert Einstein “Ndo basta ensinar ao homem
uma especialidade, porque ele se tornara assim uma maquina utilizavel e ndo uma
personalidade. E necessario gue adquira um sentimento, um senso pratico daquilo que
vale a pena ser empreendido, daquilo que é belo, do que é moralmente correto”.

Um outro aspecto falho no ensino de ciéncias é a auséncia de uma politica de
leitura de textos técnico-cientificos, ao invés disso os professores preferem queixar-
se que os alunos de todos os niveis de ensino, inclusive os universitarios, ndo sabem
ler e remetem o problema para o professor de lingua portuguesa. O professor de
ciéncias é antes de tudo um professor da linguagem cientifica, pois é através da
modificagdo da linguagem do aluno que poderemos avaliar o verdadeiro crescimento
de sua cultura cientifica. Portanto é fundamental selecionar e solicitar aos alunos
que selecionem textos técnico-cientificos para a leitura em sala de aula. De acordo
com Silva (2004) é importante que os alunos leiam o texto pelo menos duas vezes,
a primeira vez, silenciosa e ininterruptamente (leitura de reconhecimento); na
segunda vez, ler fazendo pausas, grifando palavras ou expressdes desconhecidas
e destacando passagens que lhes sejam importantes (leitura de apreensdo). As
palavras e expressdes desconhecidas poderao ser anotadas na lousa, para que 0s
alunos conhegam o vocabuldrio de cada &rea e formem o seu glossario, valendo-
se para isto de dicionarios. A compreensdo de um texto técnico cientifico podera
ser facilitada se o aluno obedecer como roteiro para a busca de respostas as cinco
perguntas que se seguem:

1. Do que o texto trata (tema)?
Qual o problema a ser solucionado (problema)?
Que idéia defende e que se quer demonstrar (idéia central ou tese)?

Como o autor demonstra sua tese (argumentagéo)?

o 0N

O que é proposto como superagéo do problema (concluséo)?
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Outra caréncia do ensino de Ciéncias é a integracdo com outras areas do
Curriculo, o que pode ajudar o aprendiz a aumentar o seu desempenho mental.
Segundo Harlam e Rivkin (2002), por meio da integracdo, criancas com talentos
intelectuais diferentes podem encontrar vias de aprendizagem mais significativas e
emocionalmente satisfatérias. As atividades matematicas sdao partes integrantes do
todo da ciéncia, uma vez que oferecem vias de quantificacdo e registro das observacoes.
A musica ajuda na compreensdo cientifica de varias formas, pois suas letras podem
usar idéias reais ou metaforas para intensificar as lembrancas. Os elos com a literatura
ampliam os conceitos cientificos, associando-os a linguagem e imagens vividas,
sejam metaforas ou narrativas. Mesmo que incidentalmente envoltas em ficcdo ou
apresentadas como temas cientificos de histérias e poesias com base nas ciéncias,
as idéias cientificas ficam registradas nas mentes dos aprendizes, a medida que
encontram conhecimentos cientificos em situacdes novas. Dramatizacbes permitem
que os aprendizes testem e apliquem as idéias cientificas, usando a imaginagdo.

No anseio por vencer conteldos tedricos muitas vezes os professores deixam
de realizar saidas de campo onde os alunos poderdo avaliar na pratica aquilo que ja
aprenderam, ou ainda encontrarem a motivagdo para as novas aprendizagens. O patio
da escola e as imediacbes podem ser 6timos locais de conexdo entre os conceitos
da sala de aula e o mundo real. E também importante trazer o campo cientifico para
a sala de aula, isto é possivel convidando para as aulas visitantes envolvidos em
trabalhos que apliquem conceitos cientificos que os alunos aprenderam.

Programas cientificos informais podem ser realizados na forma de excursoes
organizadas pela escola, ou por meio de sugestdo feita aos responsaveis e alunos
para que todos possam aprender e se divertir com este tipo de atividade, ao mesmo
tempo em que se reforca o ganho cultural cientifico que esta acontecendo na escola.
Podem ser visitados museus interativos de ciéncias, zooldgicos, grandes aquarios,
planetarios entre outros. Vale lembrar que o envolvimento da familia e da comunidade
influencia positivamente e complementa a estrutura para a aprendizagem cientifica.

As feiras do conhecimento, além de envolverem os alunos em atividades
praticas, oferecem uma grande oportunidade de aprendizagem e integracdo escola-
comunidade. Segundo Mancuso (2000) “As Feiras de Ciéncias sdo eventos realizados
nas escolas ou na comunidade com a intencdo de, durante a exposicao dos trabalhos,
proporcionarem o didlogo com os visitantes, constituindo-se na oportunidade de
discussao dos conhecimentos, das metodologias de pesquisa e da criatividade dos
alunos”. Representam também uma excelente oportunidade dos alunos deixarem de
ocupar uma posicdo passiva no processo de aprendizagem e de serem estimulados a
realizar pesquisas que fundamentem os projetos que irdo desenvolver e tornar publico
quando da realizagdo do evento. A realizagdo das Feiras de Ciéncias gera um grande
movimento na escola, pois colocam os alunos na condicdo de pesquisadores, e os
professores devem assumir o papel de orientadores. Esses novos papéis causam uma
tensdo positiva que desperta nos alunos e nos professores a necessidade de rever
seus aprendizados anteriores e aprofundar conhecimentos, pois estao cientes que no

156



momento da apresentacao do trabalho para a comunidade muitos questionamentos
irdo surgir.

A busca por conhecimentos possibilita aos alunos conhecerem diferentes
fontes de informagdes que vao desde a pesquisa em livros, artigos de jornais e
revistas, “sites” e, muitas vezes, centros de ciéncias, museus de divulgacdo cientifica
e tecnoldgica e universidades. Portanto, o aprendizado ocorrido no desenvolvimento
de um projeto, vai muito além do mero conhecimento de um conteldo, pois amplia
a capacidade do aluno para buscar informacoes, reuni-las, sintetiza-las e estabelecer
suas proéprias conclusdes. As feiras de Ciéncias sdo tradicionais em alguns estados,
em especial no Rio Grande do Sul. No Parana um novo impulso vem sendo oferecido
pela realizacdo do “Educagdo Com Ciéncia”, um conjunto de eventos realizados
regionalmente com o objetivo de congregar os trabalhos desenvolvidos pelas escolas.
Cria-se dessa maneira uma rica oportunidade de troca de experiéncias e de avaliacao
pelos pares.

Para cumprir com o seu propdsito as Feiras do Conhecimento devem ser
planejadas, respeitando as seguintes etapas: definicdo no planejamento anual da
escola, escolha da equipe organizadora, escolha de um tema geral, elaboracdo do
regulamento, formacdo da equipe de cada projeto, definicdo dos temas que serao
pesquisados por cada equipe de acordo com seu nivel de conhecimento ou de
aprendizagem e com os conteldos que estdo estudando, elaboracdo do projeto,
desenvolvimento e apresentagdao dos trabalhos de cada equipe. Devem constituir-
se também num meio para producdo de recursos didaticos, aprofundamento de
contelidos estruturantes, socializacdo de conhecimentos cientificos e divulgagdo de
novas tecnologias com a comunidade em que a escola esta inserida.

As atividades experimentais despertam o interesse dos alunos e proporcionam
uma situagdo de investigagdo, devem dar margem a discussdo e interpretacdo dos
resultados obtidos. O professor deve atuar na apresentacdao dos conceitos, leis e
teorias envolvidas na experimentagdo. Ele desempenha o papel de: catalisador que
de acordo com Harlan e Rivkin (2002), auxilia os alunos a organizarem suas idéias
e a perceberem-se como sujeitos que pensam e resolvem problemas; consultor,
observando, ouvindo, oferecendo dicas para os alunos. Deve também fazer algumas
perguntas a equipe que a auxilie a focalizar o que é relevante. E fundamental que
os alunos tenham tempo para encontrar as respostas; modelo, deixar os alunos
perceberem que ele reline as qualidades necessarias ao sucesso na aprendizagem:
curiosidade, persisténcia e criatividade. Deve-se tomar o cuidado para que as atividades
experimentais ndo se resumam a simples execugdo de receitas e a comprovacdo da
“verdade” daquilo que repousa nos livros didaticos.

REFERENCIAL TEORICO

O homem em sua luta pela sobrevivéncia encontra no trabalho o ponto de
partida para explicar a propria aventura humana no desvendamento das leis que
fundamentam a Natureza (KLEIN, 2004). E evidente, nessa condicdo a caracterizagao
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de que o processo de humanizacdo se da pelo trabalho. Como se vé&, agindo sobre
a natureza para produzir as condicdes materiais de sua existéncia os homens,
diferentemente dos demais animais, produzem-se a si mesmos criando instrumentos
que |he asseguram o dominio da Natureza. Assim procedendo, o homem vai
adquirindo consciéncia de que esta transformando a natureza para adapta-la as
suas necessidades basicas. Nesse sentido ratificamos que conhecer o ser humano €,
antes de tudo situd-lo no universo, e ndo separa-lo dele. Ou seja, todo conhecimento
deve contextualizar o seu objeto, para ser pertinente e significativo. Assim, pode-se
ampliar esse raciocinio formulando as seguintes questdes: Quem somos nos? Onde
estamos? De onde viemos? Para onde vamos? Questdes essas essenciais para
pensarmos a atividade pratica humana como condigdo para entendermos o processo
de humanizacdo da natureza e simultaneamente do ser humano. Portanto, possiveis
solugdes frente as questGes apresentadas vao além das leis da natureza para com
elas estar integradas a pratica social, isto €, nas condicbes de vida e de trabalho,
processos de humanizagao da natureza e, reciprocamente, humanizagao dos seres
humanos. Gasparin (2005) alerta que ao estabelecer os objetivos de uma unidade de
conteldo é preciso levar em consideracdo o que o aluno ja sabe em funcdo de sua
pratica social, o que ele ird aprender e para que aprende. Sendo que o para qué é
sempre para fora da escola. Ou seja, para adquirir uma nova forma de pensar e de
agir e consequentemente uma nova pratica social.

A aquisicdo dos conhecimentos cientificos, em especial os das ciéncias da
natureza - fisica, quimica e biologia, possibilitardo aos educandos melhor compreensao
da interacdo do homem com a natureza enquanto processo permanente de produgao
da existéncia humana. A esse propdsito, Klein (1990) ratifica a agdo transformadora do
homem na medida em que ele também organiza a sua sobrevivéncia, impulsionando
o desenvolvimento de novas necessidades:

o homem supera, diferentemente dos demais animais, os
limites da situacdo imediata que o desafia, produzindo além de sua
necessidade pessoal e da sua prole. Ao fazé-lo, descobre nas coisas
propriedades até entdo desconhecidas, penetra na sua esséncia,
abstrai suas caracteristicas e capta as relagdes nas quais se inserem,
rompendo as fronteiras da experiéncia sensivel. Realiza e incorpora,
assim, experiéncias e conhecimentos, e, sobretudo, cria novas
necessidades.

A acdo humana esta diretamente vinculada com a producdo do conhecimento
por meio da incorporacdao das experiéncias e da aquisicdo de conhecimentos
acumulados e transmitidos de geracdo a geragdo. Este processo denominado de
humanizagao diferencia os homens dos demais animais, contudo deve-se tomar o
cuidado de ndo usar o processo de humanizagao para situar o homem num patamar
de superioridade em relacdao aos demais seres vivos. Isto é um erro que tem gerado
interpretagdes distorcidas do papel do ser humano na biosfera dando-lhe a falsa
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idéia de que por ser mais “evoluido” e/ou “superior” possa transformar a natureza
indiscriminadamente. Devemos reconhecer que as transformagdes direcionadas pelos
homens sdo decorrentes do atual modelo de produgdo. Assim, ratificamos o fato dos
homens usarem os recursos naturais na producdo de bens materiais que atendem
as demandas da légica produtiva, muitos vezes supérfluas e sustentadas por apelos
consumistas, tipicas do capitalismo.

Segundo MARX o trabalho é uma atividade humana. E no decorrer do
tempo o homem, porsua prépria acao, foi controlando e impulsionando
este seu intercAmbio com a natureza. De fato, ele defronta-se com
a natureza como uma de suas forcas. POe em movimento as forcas
naturais de seu corpo, bragos e pernas, cabega e maos, a fim de
apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhe forma til a
vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-
a, ao mesmo tempo modifica sua propria natureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo
das forgas naturais. (MARX, 1982, p. 202)

Assim, uma rapida reflexdao nos permite perceber que o homem através
do trabalho incorpora diferentes experiéncias e acumula uma dada quantidade
de conhecimentos. Exemplificando, damos destaque aos avangos referentes ao
conhecimento cientifico tecnoldgico, cada vez mais relacionado a vida dos seres
humanos. De fato, identificamos esses avangos nas industrias, na informatizacao
das escolas e até mesmo em nossas casas. Nessa mesma perspectiva poderemos
perceber como o uso da informatica revolucionou a vida humana a partir da segunda
metade do século XX revolucionando o processo produtivo. Portanto, pretendemos
com essa reflexdo salientar a importancia da interagdo entre Ciéncia e Tecnologia,
como um elo fundamental no processo ensino-aprendizagem.

Podemos evidenciar o quadro revolucionario técnico-industrial ao observarmos
que ao nosso redor estas manifestacdes se fazem presentes de todas as formas a
comecar pelos objetos de uso cotidiano (celulares, maquinas fotograficas digitais,
forno de micro-ondas, etc...). A propdsito, também destacamos as influéncias da
informatica e da microeletrénica na qualificagdo dos instrumentos vinculados as
indUstrias de comunicacdo, de automacdo e das mais variadas formas de instrumentos
relacionados as exigéncias do mercado consumidor.
“O primeiro momento” pode ser situado entre o final do século XVIII
e o inicio do século XIX cujas transformagées ninguém hesita hoje em
chamar de revolugdo, teve o grande mérito de substituir na producéo
a forca fisica do homem pela energia das maquinas - primeiro
pela utilizacdo do vapor e mais adiante sobretudo pela utilizagdo
da eletricidade. “No segundo momento”... a segunda revolucdo,
gue estamos assistindo agora, consiste em que as capacidades
intelectuais do homem sdo ampliadas e inclusive substituidas por
automatos, que eliminam com éxito crescente o trabalho humano na
produgdo e nos servigos. (SCHAFF, 1990, p.22)
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Cabe esclarecer, dadas as condigGes historicas, que o desenvolvimento da
Ciéncia e da propria Tecnologia estdao associados aos anseios dos homens frente as
novas exigéncias. Sobre essa questdo, é interessante nos determos nas analises de
Bacon (1973) como ponto de partida, pois as mesmas expressam o conteldo da
sociedade, revelando, de forma sistematica, as praticas e aspiracdes dos homens
reguladas pelas trocas.

Nesse contexto, ressaltamos a necessidade de analisarmos os principios
pratico-metodoldgicos que fundamentam a Ciéncia Moderna de base experimental
cujos resultados assinalam, de forma eficiente, o nosso dominio sobre as forgas da
natureza visando transforma-la e coloca-la a servico de todos. Conforme bem esclarece
Bacon (1973), a ciéncia moderna expressa o nosso dominio sobre a natureza. A esse
propésito ele conclui enfatizando que:

(O homem moderno precisa...) investigar, a partir de sua origem,
o modo e o processo de formacdo do ouro ou de qualquer outro
metal ou a pedra, a partir de seus primeiros ménstruos ou de seus
rudimentos até o estado acabado de mineral; ou apreender o processo
pelo qual se gera a erva, a partir das primeiras concregdes do suco
da terra ou a partir da semente até a planta formada, acompanhando
toda a sucessao de movimentos e todos os diversos e continuados
esforgos da natureza, igualmente investigar a geracdo dos animais,
discernindo a partir do coito até o parto. E proceder da mesma forma
em relacdo aos demais corpos. (BACON, 1973)

Pretendemos com essa reflexdo acentuar que as novas exigéncias
estabelecidas para atender as necessidades do mercado produtivo implicam que a
ciéncia, com sua nova expressdo - a tecnologia adquira novos comportamentos. E
interessante, nessa condicdo, confirmar a importancia da escola como espaco de
reflexdo fazendo com que a teoria seja explicitada ou “demonstrada” no concreto,
garantindo as mediagdes entre o pensar e o agir na existéncia comum. Portanto,
pautados pelas analises de Nagel acentuamos que:

Pensar a ciéncia como produto humano é pensa-la nos limites humanos, nos
limites das relacdes sociais nos limites do saber construido de forma datada. E ter,
inclusive, a coragem de, no tempo certo, questionar o proprio pensamento, criticar
as proéprias conclusdes, €, principalmente, ndo ter medo de superar os préprios juizos
ou afirmacses feitas anteriormente. Como se V€, a ciéncia é o resultado do homem
gue se pensa e pensa a realidade (que lhe circunda) para si, ndo se confundindo com
ela. (NAGEL, 1997, p.2)

Ndo é sem razdao que, num dado momento histérico, pode através dos
registros histéricos identificar a construcdo do conhecimento cientifico, o qual
permite explicar a Ciéncia enquanto uma necessidade humana. Segundo Bacon
(1973), o conhecimento cientifico, enquanto tentativa de explicar a ciéncia, devera
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ser representado como uma atividade metddica, a qual exige uma analise rigorosa
das condigdes de sua produgao.

Para tanto, enfatizamos que o método é a expressdao da forma como os
homens organizam o processo produtivo. E além do mais, ele é usado na investigagao
dos fendbmenos/elementos da realidade e define a concepcao de homem, de sociedade
e de ciéncia. Logo:

...a0 expressar a maneira do homem se relacionar com seu objeto
de estudo para produzir conhecimento, ao constituir o caminho
necessario para explicacdo, o método carrega concepcdes de
homem, de natureza, de sociedade, de histdria, de conhecimento
que trazem a marca do momento histérico no qual o conhecimento é
produzido, explicitando, assim, quais as exigéncias atendidas, quais
as possibilidades realizadas. (ANDERY, 1988, p.438)

Nesse contexto, reafirmamos que o processo de apropriagdo se efetiva
pela interacdo do homem com a natureza incorporando esse conhecimento a pratica
social. De fato, o conhecimento cientifico se expressa pela necessidade de entendé-
lo em movimento e ndo como sendo estatico, pronto e acabado. E, pois, evidente
a relagao entre as Leis da Natureza e as necessidades dos homens apropriarem-se
das mesmas, em fungao da qualificacdo dos instrumentos. Nessa perspectiva Duarte
(2000) acentua que um instrumento ndo é apenas algo que o homem utiliza em sua
acao, mas algo que passa a ter uma funcao que ndo possuia como objeto estritamente
natural, ou seja, o instrumento assume uma funcdo atribuida pela atividade social.

Para poder transformar um objeto natural em um instrumento, o
homem deve levar em conta, conhecer, as caracteristicas naturais do
objeto, ao menos aquelas diretamente relacionadas as fungdes que
tera o instrumento. Ndo importa aqui que tipo de conhecimento seja
esse, podendo ser tanto um conhecimento cientifico das propriedades
naturais do objeto, como um conhecimento meramente empirico,
resultante de generalizagdes a partir da pratica. De qualquer forma
é indispensavel um certo nivel de conhecimento do objeto em si
mesmo, isto é, do que o objeto é independente de sua insercdo na
atividade humana. E claro que tal afirmagdo s6 pode ser aceita como
um processo histérico, ou seja, como um processo em cujo inicio
esse conhecimento do objeto em si mesmo esta indissociavelmente
ligado a sua utilidade pratica para o homem. (DUARTE, 2000, p.119)
(Grifos nossos)

Nessa concepgdo, reiteramos que o ensino de Ciéncias tem por intencao
levar a crianca a entender a realidade criticamente sendo ela sujeito constituinte da
mesma. Como o objeto de estudo sdo os ecossistemas, os quais se definem como
um conjunto formado pelos sistemas abidticos e bidticos que num determinado meio
trocam matéria e energia, fica claro que ndo faz sentido uma analise dos elementos
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naturais dos ecossistemas de forma restrita sem que se estabeleca uma relagao entre
0 meio natural e as reais condicGes da existéncia humana.

Enfatizamos que os ecossistemas devem ser tomados como referéncia na
organizacdo do trabalho metodoldgico, como também na selecdao dos conteldos. E
em decorréncia desse principio integrador julgamos necessario fazer uso do conceito
de totalidade para garantir uma unicidade historica na sistematizagdo do conteudo.
Para tanto, os contelidos e métodos, da presente proposta, estdo articulados e inter-
relacionados, para que ndo sejam tratados como assuntos isolados e/ou fragmentados.
Segundo Bottomore (1983) a totalidade social na teoria marxista € um complexo
geral estruturado e historicamente determinado. Existe nas e através das mediacGes
e transicGes multiplas pelas quais suas partes especificas ou complexas - isto &, as
“totalidades parciais” - estao relacionadas entre si, numa série de inter-relactes e
determinacgdes reciprocas que variam constantemente e se modificam.

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

O ensino de ciéncias, numa perspectiva histérica, deve convergir para o
dominio do saber cientifico historicamente acumulado, por meio de uma abordagem
critica e problematizadora de questdes oriundas da pratica social vivenciada pelos (as)
alunos (as) que lhes permita romper com a visdo fragmentada do mundo, conforme
alerta Gasparin:

No mundo das divisdes do conhecimento, das especificidades que
possibilitam e, freqientemente, proporcionam a perda da totalidade,
busca-se, cada vez mais, a unidade, a interdisciplinaridade, ndo como
forma de pensamento unidimensional, mas como uma apreensao
critica das diversas dimensdes da mesma realidade. Desta maneira
os conteldos ndo seriam mais apropriados como um produto
fragmentado, neutro aistérico, mas como uma expressdo complexa da
vida material, intelectual, espiritual dos homens de um determinado
periodo da histéria. Os conhecimentos cientificos necessitam, hoje,
ser reconstruidos em suas plurideterminacbes, dentro das novas
condicdes de producao da vida humana, respondendo, quer de
forma teodrica, quer de forma pratica, aos novos desafios propostos.
(GASPARIN, 2005, p.3)

Ha, portanto, a necessidade de estabelecer uma pratica pedagdgica
consistente, permeada por métodos de ensino eficazes. Os argumentos defendidos
por Saviani nos ajudam a organizar os principios dessa acao:

Tais métodos se situardo para além dos métodos tradicionais e novos,
superando por incorporacdo as contradicdes de uns e de outros.
Portanto, serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos
alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa do professor, favorecerao
o didlogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem deixar
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de valorizar o didlogo com a cultura (conhecimento) acumulada/
o historicamente; levardao em conta os interesses dos alunos, os
ritmos de aprendizagem ldgica dos conhecimentos, sua ordenagao
e gradagao para efeitos do processo de transmissao/assimilagao
dos conteldos cognitivos. (SAVIANI, 1986, p.72-73) (os grifos sdo
NOSSsos)

Nessa perspectiva, é importante pontuar os argumentos de ANDERY
esclarecendo que a ciéncia se caracteriza por ser uma atividade metddica regulada
por acdes passiveis de serem reproduzidas. Além do mais, acentua essa autora:

O método cientifico € um conjunto de concepgdes sobre o homem,
a natureza e o proprio conhecimento, que sustentam um conjunto
de regras de acdo, de procedimentos, prescritos para se construir
conhecimento cientifico. O método ndo € Unico nem permanece
exatamente o mesmo, porque reflete as condigdes histéricas
concretas (as necessidades, a organizacdo social para satisfazé-
las, o nivel de desenvolvimento técnico, as idéias, conhecimentos
ja produzidos) do momento histérico em que o conhecimento foi
elaborado. (ANDERY, 1988, p.16)

Neste contexto metodoldgico é importante estabelecer condigdes adequadas
para que os alunos possam expandir as suas idéias, pesquisar, trabalhar com situagées-
problema, enfim devemos criar as condigdes que objetivam a contextualizagdo do
conhecimento produzido frente as necessidades do préprio mercado. Assim, devemos
contextualizar o experimento, ou seja, a aula pratica no Ensino de Ciéncias deve
relacionar a teoria com a pratica, pois se trata de um trabalho de cunho pedagdgico
gue oportuniza ao aluno entrar em contato com o objeto de estudo das ciéncias
da natureza de forma significativa. Enfatizamos que se faz necessario adotar uma
metodologia de ensino que envolva os educandos em observacdes, pesquisas
e desafios, com o objetivo de desafia-los a investigar aspectos da natureza e a
contextualizar o conhecimento historicamente produzido, pois:

As criangas exigem o conhecimento das ciéncias naturais porque vivem
num mundo no qual ocorre uma enorme quantidade de fendmenos
naturais para os quais a propria crianca deseja encontrar uma
explicacdo; um meio no qual todos estdo cercados de uma infinidade
de produtos da ciéncia e da tecnologia que a propria crianga usa
diariamente e sobre os quais se faz inUmeras perguntas; um mundo
no qual os meios de informacdo social a bombardeiam com noticias
e conhecimentos, alguns dos quais ndo sdo realmente cientificos,
sendo a maioria supostamente cientificos, mas de qualquer forma
contendo dados e problemas que amilde a preocupam e angustiam.
(VAZQUEZ apud FUMAGALLI, 1984, p.17-18)

163



Vale destacar os argumentos de Saviani ao correlacionar a teoria dialética do
conhecimento com a correspondente metodologia de ensino-aprendizagem:

O movimento que vai da Sincrese (a visdo cadtica do todo) a sintese
(uma rica totalidade de determinagdes e de relagdes numerosas) pela
mediagdo da andlise (as abstragdes e determinagdes mais simples)
constitui uma orientagao segura tanto para o processo de descoberta
de novos conhecimentos (o método cientifico) como para o processo
de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino)
(SAVIANI, 199, p.83).

Assim, a partir dessas reflexdes apontamos alguns procedimentos que
norteardo a acao pedagdgica do professor para o ensino de ciéncias:

Atividades de observagdo com desafios que motivem os alunos a perceberem
detalhes no objeto de estudo;

Visitas, excursoes, passeios para observagao e estudos sistematicos com roteiro
planejado e conteudo estabelecido;

Exploracdo de recursos de comunicagao: revistas, jornais, video, DVD, e outros.

Recursos humanos para palestras e entrevistas: médicos, moradores antigos,
autoridades, etc.

Realizagao de experimentos, com coleta e registro de dados, exposi¢des, feiras de
ciéncias, debates, pesquisa, aula pratica, etc.

Preparagéo de ambiente estimulador disponibilizando recursos variados;

Uso de diferentes linguagens para registrar, de forma diversificada, as observagoes
€ as pesquisas: expressao oral, teatro, painel, cartazes, folhetos, desenhos, mapas,
tabelas, graficos, relatorios, maquete, modelo, exposi¢ao, elaboragao de jornais,
etc;

Realizagéo de trabalhos contextualizados em situagdes reais e significativas.

A acdo pedagogica deve ter como ponto de partida a pratica social (experiéncia
concreta), vivenciada pelo aluno e professor, que conforme nos esclarece Saviani
(1987) do ponto de vista pedagdgico ha uma diferenca essencial que ndo pode ser
perdida de vista: o professor de um lado, e os alunos de outro, encontram-se em
niveis diferentes de compreensdo (conhecimento e experiéncia) da pratica social.
A seguir, devemos nos preocupar com a problematizacdo e as situagdes-problema
oriundas da pratica social, pois sdo os elementos necessarios para fundamentar uma
analise consistente. E, conforme nos sugere Vasconcelos:

O (@) professor (a) parte do que o (a) aluno (a) tem de quadro
de significagdo e vai introduzindo, pela problematizacdo, novos
elementos para analise. O conhecimento anterior do (a) aluno (a),
como foi apontado, ndo pode ser desprezado, pois 0 novo vai ser
construido a partir do existente. (VASCONCELQOS, 1994, p.72)
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Nessa mesma linha reflexiva damos destaque a instrumentalizagao (pesquisa,
aula pratica, observagdo, experimentacdo, leitura de textos, coleta de dados, etc.)
que sdo as ferramentas pedagdgicas que qualificam a acdo reflexiva do (a) professor
(a). Convém salientar também como acdo docente a compreensdo e a apropriagao
do saber sistematizado e/ou historicamente acumulado, para que possamos intervir
de forma consciente nas situagGes-problema suscitadas pela pratica social. E como
afirma Saviani:

(...) a pratica social referida no ponto de partida e no ponto de
chegada é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez que é ela prépria
que constitui ao mesmo tempo o suporte e o contexto, o pressuposto
e o alvo, o fundamento e a finalidade da pratica pedagdgica. E ndo
é a mesma, se considerarmos que o modo de nos situarmos em
seu interior se alterou qualitativamente pela mediacdo da acdo
pedagdgica; e ja que somos, enquanto agentes sociais, elementos
objetivamente constitutivos da pratica social, é licito concluir que a
prépria pratica se alterou qualitativamente. E preciso, no entanto,
ressalvar que a alteracdo objetiva da pratica s6 pode se dar a partir
da nossa condicao de agentes sociais ativos, reais. A educagao,
portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo
indireto e mediato. (SAVIANI, 1986 p. 76)

Este encaminhamento metodolégico fundamenta-se nos trés eixos
orientadores do Ensino de Ciéncias do Curriculo Basico para as Escolas Publicas do
Estado do Parana que abarcam conteldos estruturantes que dao sustentabilidade ao
ensino de ciéncias. Sado eles:

EIXOS

Nocoes de Astronomia;

Transformacgéo e Interagao Matéria e Energia;

Saude e melhoria da qualidade de vida.

CONTEUDOS ESTRUTURANTES

Corpo humano e saude;

0

Ambiente;

Matéria e energia;

Tecnologia

ensino de Ciéncias, nesta perspectiva, deve ser um meio para que

professor e alunos compreendam criticamente as inter-relagdes, fend6menos e objetos
da ciéncia. Isto deve ser concretizado a partir dos contelidos apontados pelos eixos
que metodologicamente conduzem ao processo ensino-aprendizagem.

Em sintese, a acdo pedagodgica do professor, deve estar ancorada na relagéo:
homem-homem e homem-natureza, tendo como ponto de partida e ponto de chegada,
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fazer reflexdoes acerca da sociedade em sua dindmica, acentuando o conhecimento
e o desenvolvimento tecnolégico historicamente construido, bem como, o acesso do
homem a essa producgao.

Nocoes de Astronomia:

Este eixo pdoe em evidéncia as relagdes histéricas do Homem com o Universo.
Os primeiros registros astrondmicos demonstram que os homens na pré-historia
ja tinham uma preocupacdo utilitaria vinculada a necessidade de demarcacdo do
tempo. As primeiras civilizagbes da regido da Mesopotamia sistematizaram algumas
informacdes sobre o deslocamento dos principais planetas, posicionamentos de algumas
estrelas e constelagbes, bem como acompanhavam o movimento aparente do sol e
da lua. Certamente estas informacdes estavam relacionadas aos periodos de plantio
e safras, o que exigiria a organizacdao de um calendario. Diante dessas constatacoes
evidencia-se que os rituais deveriam estar organizados a essas necessidades dos
homens justificando-se, portanto as celebragdes e oferendas aos deuses.

Este é um assunto que de uma forma geral, estd presente nas reflexdes
dos homens em todos os periodos histéricos até entdo pesquisados. Os registros
rupestres nos indicam que os homens primitivos, dadas as suas necessidades, nos
legaram varias representagdes de corpos celestes. E importante ainda salientar que
os homens, diferentemente dos demais animais, fizeram representacgdes de objetos e
de fendbmenos que, de alguma forma, estava relacionado a sua sobrevivéncia.

Aastronomia, como ciénciadarepresentacao dosastros, teve desenvolvimento
no “velho” Egito, na Babil6énia, mais especificamente entre os caldeus. Os antigos
pergaminhos nos mostram que eles, muitos séculos antes de Cristo, ja tinham
formulado algumas idéias sobre o movimento de alguns dos nossos planetas e,
dentre eles destacamos: Mercurio, Vénus, Marte, Japiter e Saturno, como também
ja haviam identificado as constelagGes mais importantes. No entanto, é pertinente,
dadas as circunstancias histéricas, frisar que foram os gregos os primeiros a dar
forma cientifica a esses conhecimentos.

Assim, ao observarmos a evolugdo do conhecimento cientifico relacionado
as observagdes astrondmicas poderemos considerar estas observagdes dos astros
- astronomia, como a Ciéncia mais antiga do mundo. De fato, estes conhecimentos,
historicamente registrados pelos homens, constituem a base para o desenvolvimento
de nogdes de tempo e de distancia. Diante dessa constatacao fica evidente que estes
conhecimentos estavam diretamente relacionados ao seu cotidiano e os homens os
utilizaram para registrar as estacdes do ano, localizar o lugar de sua moradia, elaborar
calendarios e até mesmo delinear o curso dos navios através das estrelas.

O homem pré-histérico voltou seu olhar para o céu noturno, e deve té-lo
feito a0 mesmo tempo com espanto e curiosidade. Os argumentos elencados por
Ronam nos evidenciam que a aparéncia inconstante do céu era algo que certamente
cativava a mente e a imaginagcao do homem primitivo. E acentua esse autor:
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O lento e majestoso movimento do céu durante a noite, conduzindo
as estrelas de um lado a outro do horizonte, era uma visao
extraordinaria. Da mesma forma, o movimento da Lua, que ndo
apenas se levantava e se punha como as estrelas, mas também
mudava de forma, crescendo de uma fina linha no principio do més
até se tornar um grande globo no céu, e depois minguar outra vez.
Era também um medidor de tempo quase ideal, pois levava apenas
vinte e nove dias e meio para completar seu ciclo de fases. Todos os
calendarios primitivos eram baseados na Lua. (RONAN, 1987, p.19)

De fato, estas reflexdes nos levam a perceber que o homem, desde a
pré-histéria, vem observando que na natureza diferentes situagdes ou fen6menos
apresentam caracteristicas ciclicas. Ou seja, as plantas num determinado tempo
produzem frutos, as folhas em decorréncia das condicGes climaticas caem e em outro
momento surgem as flores e consequentemente os frutos, os animais se acasalam ou
migram em determinados periodos do ano, identificando-se assim uma “certa ordem”
na natureza. No entanto, é preciso salientar que tais necessidades estdo associadas a
propria preservagao dos seres vivos. Desta forma, o homem deu um passo decisivo,
frente a natureza, reconhecendo a passagem do tempo. Nesse sentido, ndo podemos
deixar de observar a importancia didatica do reconhecimento dos elementos da
natureza que identificam estes ciclos. O homem primitivo deu um passo decisivo
nesse processo de emancipacdo, frente a natureza, reconhecendo a passagem do
tempo. E ao aprender a registra-lo, ele comecou a medir as coisas e a organizar a
narragao dos acontecimentos passados. Nessa mesma perspectiva damos destaque
as idéias de Tignanelli segundo ele:

Tanto na atualidade como na antigilidade, durante o desenvolvimento
de todas as civilizagdes, a astronomia encontra-se incorporada
a vida cotidiano do ser humano, seja explicita ou implicitamente.
Existem muitos exemplos disso, entre os quais podemos mencionar
os seguintes: o fluxo e refluxo dos mares (marés) e a navegagao
orientada pelas estrelas tém uma relagdo direta com o estudo da lua
e das estrelas; a sucessdo incansavel de dias e noites e a duragdo do
tempo civil (semanas, meses, anos) é tarefa propria dos astrénomos,
assim como também o é a armazenagem desse tempo (reldgios,
agendas, calendarios). (TIGNANELLI, 1998, p.57-58)

Portanto, é de fundamental importancia para a formacdo integral do (a)
aluno (@), apontar nogdes conceituais sobre a astronomia, integrando-as aos demais
eixos. E, na perspectiva de promover o entendimento sobre a influéncia que os astros
exercem sobre a dinamica dos elementos basicos do universo, matéria e energia, que
ndo existem separadas, isto &, elas coexistem, interagem e sdo interdependentes.
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Eixo: NocOes de Astronomia no Encadeamento com os
Outros Eixos

Constata-se a necessidade do conhecimento de astronomia, na forma de
nocdes ou conceitos basicos, para que os alunos possam interrelaciona-los com os
conceitos dos demais eixos. Tem-se, como exemplo, o Sol, fonte primaria de energia
para as transformacdes de matéria e energia no ecossistema.

Falou-se, anteriormente, que na vida citadina ja ndo existe o interesse pelas
observacgées do espaco celeste, como outrora, dado que aquelas necessidades basicas
ndo existem mais. Entretanto, ao planejar a construcao de uma residéncia o conforto
obtido serd muito maior se o arquiteto ou engenheiro tomar em consideracdao os
pontos cardeais e o trajeto percorrido pelo sol, dessa forma os cdmodos em que se
deseja a maior luminosidade deverdo ser voltados para o norte e aqueles em que se
deseja maior sombreamento para o sul. Também a colocacdo de aquecedores solares
deve ser feita preferencialmente para o norte onde recebera luz solar em grande
intensidade durante todo o dia.

Verifica-se que este eixo norteador reveste-se de valor numa perspectiva de
totalidade (no caso o ecossistema) e na perspectiva de avango cientifico-tecnoldgico
contemporaneo.

Esta totalidade se explicita no estudo das relacdes existentes entre os
fatos e fenébmenos, tendo, evidentemente, o proprio homem como parte integrante
nesse universo. Nao podemos deixar de considerar que a Ciéncia tem se preocupado
exageradamente com o estudo dos fen6menos isolados. E isto, sem duvida, tem
contribuido para desequilibrios facilmente observaveis no nosso mundo, uma vez que a
solugao de problemas produz novos problemas, quer pela falta de visdo de totalidade,
ou falta de consciéncia holistica, o que ocorre também no ensino de Ciéncias.

O avanco cientifico-tecnoldgico e o descompasso existente entre este e o
ensino de ciéncias sdo notdrios. Surge dai a necessidade de enfocar as questbes de
Astronomia, relacionadas as conquistas tecnoldgicas contemporaneas, uma vez que o
homem faz parte deste momento histérico e suas condigdes de vida, dependem direta
ou indiretamente deste conhecimento.

A questdo pode ser exemplificada pela instalacdo de satélites na Orbita
terrestre. Fornecendo informagdes importantes para a previsdao do tempo, tornam-
se por suas vez, Uteis em muitas atividades humanas, como a agricultura, as
comunicacoes a distancia, pela comunidade cientifica e pela populacao em geral, tais
como o projeto “guerra nas estrelas”, e outros de cunho bélico.

Vale destacar que o Astrobnomo Francés Jean Jaques de Mairan em 1729
deu inicio as observacOes sistematizadas da Cronobiologia, ciéncia que une os
conhecimentos basicos da astronomia com os de biologia possibilitando compreender
as variacdes ciclicas que ocorrem nos organismos vivos na presenca das variaveis
ambientais, principalmente aquelas relacionadas ao movimento aparente do sol.
Entre as variagOes estudadas destacam-se: as variacdes circadianas, em torno de um
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dia; as variagdes circasazonais, em torno de uma estacdo; as variagdes circaanuais
em torno de um ano, entre outras que se relacionam aos ritmos da vida ou ritmos
bioldgicos. A Ciéncia cronobioldgica possibilitou avancos fundamentais: na inddstria
farmacéutica foram desenvolvidos medicamentos com menos efeitos colaterais, bem
como o horario ideal para coleta de plantas medicinais visando a obtencdo da maior
proporcdo de principios ativos, surgiu a cronofarmacologia e a cronoterapeutica; no
ambiente escolar as avaliagdes de cronotipos vem colaborando para resolver problemas
de aprendizagem quer seja pela alteracdo do turno do estudante, quer seja pela
compreensao de que em locais com estacgdes bem definidas, muitos alunos podem
desenvolver depressao sazonal no outono e no inverno com queda no rendimento
escolar, temos ai a cronopedagogia. Além disso, a aplicacdo dos conhecimentos
cronobioldgicos tem possibilitado a compreensdo e o tratamento de diversas doencas
desencadeadas pelo trabalho em turno e pela sociedade de 24 horas. O conhecimento
da organizagdao temporal de animais e plantas tem gerado um grande impacto na
agricultura e na pecuadria. O estudo dos ecossistemas agricolas ndo pode prescindir
da compreensdao de como animais e plantas se comportam em funcao do tempo.
Para compreender a variacdao sazonal na dinamica dos ecossistemas é necessario
observar a influéncia da luz sobre os organismos, a qual é considerada um fator
ecoldgico fundamental. As manipulagdes do fotoperiodo para estimular o crescimento
e a reprodugdo de animais em granjas vém sendo praticadas comercialmente desde a
década de 20 do século passado. Na pecuaria a aplicacdo da cronobiologia envolve o
crescimento, a reproducdo, producdo e saude do rebanho, o que estimula a realizacdo
de mais pesquisas na area de bioclimatologia.

A iniciacdo da compreensdo desta modernidade cientifico-tecnolédgica exige
que nos dediquemos a organizar um corpo de conteudos - forma capaz de dar conta de
relages significativas entre os eixos — permitindo o reconhecimento da necessidade
e importancia da apropriagdo deste conhecimento para uma melhor compreensao do
mundo em que vivemos.

Eixo: Transformacao e Interacao da Matéria e Energia

E importante também salientar que este eixo estabelece interacdo com os
demais, na medida em que se expressa como unificador dada a sua perspectiva de
abrangéncia no tocante a matéria e a energia, como amplos objetos de estudo das
Ciéncias da Natureza (fisica, quimica e biologia).

Vale relembrar as constantes transformacdes entre matéria e energia que, ao
longo da historia, ratificam as préprias modificagdes da biosfera. Assim, observando-
se a dinamizacdao da vida em nosso planeta, a partir das necessidades humanas,
podemos compreender as transformacgdes ambientais em decorréncia do préprio
avanco tecnoldgico.

A interacdo entre as ciéncias fisicas, quimicas e bioldgicas e a tecnologia é
de fundamental importancia para a compreensdo do processo ensino-aprendizagem.
Diante disso, o professor deve fazer com que o aluno perceba os avangos e os
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retrocessos vinculados ao desenvolvimento cientifico-tecnolégico em decorréncia das
necessidades materiais do modelo econ6mico capitalista.

Ao se estabelecer a interacdo dos conceitos, possibilita-se aos alunos a
compreensdao mais aproximada do dinamismo dos elementos naturais, traduzidos
conceitualmente nas relagdes de transformacao e interacdo de matéria e energia. E
de forma especifica na disciplina de ciéncias procuramos fazer com que o aluno tenha
um entendimento da natureza e das implicagdes da acdo transformadora do homem
na biosfera como um todo.

Nesta andlise é importante fazer com que o sujeito se conscientize da
necessidade de superagdo do conhecimento empirico - cotidiano. Portanto, é preciso
partir de algumas premissas que sirvam de norte ao trabalho que estamos realizando.
Nesse sentido, percebemos que seria estratégico desenvolvermos um contetdo de
analise que estivesse presente nos livros didaticos em uso e que representasse, ao
mesmo tempo, um ponto comum com a dialética materialista. Nessa perspectiva
optamos em desenvolver o conceito de matéria que, para a grande maioria dos
autores que produzem livros didaticos, é “tudo o que ocupa um lugar no espaco” ou
acaba sendo apresentado como “tudo o que existe na Terra é formado de matéria”.
O que evidencia a forma reduzida com a qual o conceito de matéria estd sendo
utilizado. E, segundo estes autores o planeta Terra seria um lugar onde tudo o que
nele existe seria formado unicamente de matéria. Perde-se, portanto, segundo essa
visdo estatica, a concepcdo do planeta enquanto uma unidade em movimento, ou
seja, em constantes transformacdes.

Esta analise evidencia que, ao se definir de forma reduzida a matéria como
aquela que ocupa um lugar no espaco, fica claro que espaco esta sendo concebido
como algo que possui uma existéncia prépria, independente da prépria matéria.
Portanto, os autores de livros didaticos ndo percebem o espago como possuidor
de uma existéncia objetiva e real e nem o caracterizam por ter uma propriedade
fundamental da matéria.

Esta falta de articulacdo do conhecimento historicamente produzido e as
exigéncias cotidianas explicitam que o real papel dos homens nas suas relacées
com a natureza jamais é tratado: o homem que enfrenta contradicdes, que resolve
problemas, que cria formas de controlar a natureza, inexiste nos livros didaticos ora
analisados.

Nesta concepcdo, é necessaria umaorganizagao coerente de contelidos, dentro
de uma visao de totalidade, ou seja, deve-se garantir a articulagao do conhecimento
cientifico a pratica social, entendida como a realidade de todos os homens. Assim, a
pratica pedagdgica deve ser encaminhada com a utilizacdo de recursos como: textos
informativos, musicas, recortes contendo reportagens e gravuras de jornais e revistas,
experiéncias e fitas de video com fungdo social e pesquisas bibliograficas, desde que
sejam realmente orientadas pelo professor. Esses recursos devem ser utilizados pelo
docente, no sentido de melhor encaminhar o trabalho, desde que sejam adequados
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as condicOes sociais, politicas e econ6micas da comunidade escolar, visando uma
melhor compreensdo da realidade.

No entanto, devemos levar em consideracdo que ao se estabelecer a
interacao dos conceitos, possibilita-se aos alunos a compreensdao mais aproximada
do dinamismo dos elementos naturais, traduzidos conceitualmente nas relagdes de
transformacdo e interacdo da matéria e energia.

Os elementos basicos do universo, matéria e energia, ndo existem separados,
isto é, eles coexistem, interagem, um depende do outro. Desta forma, ndo se pode
trabalhar isoladamente dado objeto sob pena de se apresentar um modelo de
natureza, extremamente reduzido e estatico, que inviabiliza a compreensao do real,
na sua complexidade.

Exemplifica-se a forma de trabalhar este dinamismo numa perspectiva da
totalidade, quando, ao se estudar o homem, agua, ar, solo, sol, ou seres vivos, os
grandes temas do conhecimento ocorrem desdobramentos dos conteldos, prioriza-se
o que é fundamental do que é acessorio. E mais importante, para o aluno, decorar
nomes de 0ssos e musculos, ou a “estrutura” relacionada a funcdo do sistema dsseo
e muscular, ou ainda, saber o que é necessario para o normal desenvolvimento
deste sistema, sem perder de vista, as condigbes impostas socialmente para tal
desenvolvimento.

Vale ressaltar que ndo se pretende invalidar o dominio da nomenclatura
ou outro enfoque especifico do conteddo, mas trata-se de refletir e questionar
esse contelido, nas perspectivas da aquisicdo significativa, enquanto elemento que
contribui para a formacdo cidada do aluno.

A propdsito, o termo transformacdo, proposto neste eixo, na medida em
que se trabalha a relacdo com alimentacdo, que por sua vez fornece a matéria-
prima para estruturacdao de ossos e musculo, e ao mesmo tempo a “energia” para
seu funcionamento (movimento - locomogao). Isto implica retomar a relagao entre
conceitos, de forca, movimento e outros, quando necessario.

O homem, para satisfazer plenamente as condigGes basicas da vida, necessita
estar em equilibrio com o Ecossistema. Isso ocorre através da relacdo Homem - Seres
Vivos-Meio Fisico. As condigdes basicas de saude (fisica, mental e social) decorrem da
necessaria relacdo equilibrada do homem com o meio ambiente.

Ao tratarmos das nocOes corporais, entendemos que o funcionamento e
desenvolvimento adequados do corpo revelam-se fundamentais para a compreensao
das necessidades vitais que proporcionam saude. Por meio do estudo dos érgaos,
aparelhos, sistemas e suas fungdes, analisamos as relacdes de equilibrio destes
com o meio ambiente e com as questdes sociais. Quando trabalhamos o aparelho
digestério e qualidade alimentar analisamos a alimentacdo rica em proteinas e sais
minerais, onde é produzido o alimento, o uso de agrotodxicos e pesticidas que provocam
intoxicacdo e o desequilibrio fisico no Homem. Faz se também necessério discutir a
importancia deste sistema na absorgdo dos nutrientes que serdo “queimados” dentro
de nossas células, na presenca do oxigénio, para liberar a energia necessaria a vida,
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0 que também possibilitara ao homem realizar suas atividades fisicas e mentais.
Desta maneira, o aluno poderd compreender que a respiragao celular é um fendbmeno
quimico que depende do sistema respiratorio que, através da hematose elimina gas
carbbnico contido no sangue e ao mesmo tempo enriquece 0 sangue com oxigénio
do ar. O sangue através da atuacao do sistema circulatério possibilitard a chegada do
oxigénio absorvido nos pulmdes e dos nutrientes absorvidos nos intestinos até cada
uma de nossas células. Dentre os nutrientes a glicose tem um papel fundamental,
pois ela atua como combustivel enquanto o oxigénio atua como comburente na reagdo
de respiracdo celular liberando a energia para a vida. Assim, o aluno podera perceber
que os sistemas digestdrio e circulatério sdo tdo importantes para a respiragdo celular
guanto o sistema respiratorio.

Associamos o estudo do sistema respiratério com a necessidade de ar
puro, questionando as fontes poluidoras e processos alternativos de contengdo dos
mesmos. Precisamos conhecer quais sdo as doengas respiratdrias relacionadas a um
ecossistema poluido e também as implicacdes da desnutricdo para o transporte de
gases no organismo. E importante que o aluno compreenda que a funcdo dos pulmdes
€ promover a hematose, enquanto a verdadeira respiracdo € um fenémeno celular que
tem por funcdo a liberacdo da energia contida nas ligacdes quimicas da glicose, um
aglcar muito pequeno obtido, principalmente, a partir da digestdo do amido contido
em diversos alimentos como pao, arroz, macarrao, batata etc. Contribuira também
para um pensar mais amplo da natureza e questionar: por que os vegetais produzem
glicose e amido? A glicose é produzida no processo de fotossintese. Na fotossintese os
vegetais utilizam agua, gas carbonico e energia solar para produzirem glicose. Neste
processo a energia radiante do sol é transformada em energia quimica biodisponivel.
Apos ser produzida a glicose pode ter dois destinos: a utilizagdo imediata no processo
de respiracdo celular do vegetal, para liberar a energia necessaria a seus processos
vitais, ou ser armazenada na forma de amido para utilizacdo posterior. E importante
gue os alunos compreendam que a funcao da fotossintese é a producao de energia
quimica biodisponivel, pois mesmo os vegetais ndo conseguem usar a energia radiante
do sol diretamente em seus processos vitais, por isso, fazem fotossintese visando
produzir o alimento que sera utilizado em sua prépria respiragdo. O amido por sua vez
€ um composto de reserva, uma resposta do vegetal a rotagdo do planeta que gera os
ciclos de claro e escuro (dia e noite) e também a translagdo do planeta, que por ser
um globo imperfeito e ter o eixo inclinado promove as estagdes do ano. Desta forma
durante o dia quando ha grande disponibilidade de luz o vegetal realiza um intenso
processo de fotossintese que produz glicose em quantidade bem superior aquela que
é utilizada na respiracdo. O excedente de glicose é transformado em amido que em
situacbes de reducdo da fotossintese, como ocorre a noite e com muitos vegetais
no inverno, € novamente transformado em glicose para ser utilizado na respiracdo.
Ao ingerirem alimentos que contém glicose ou amido os animais tomam para si os
compostos energéticos que foram produzidos pelos seres fotossintetizantes que estdo
na base da cadeia alimentar. E importante destacar que, em condicdes normais, a Unica
fonte de energia utilizada pelos neur6nios é a glicose, e, portanto, cada pensamento
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nosso depende da energia solar que foi transformada em energia biodisponivel no
processo de fotossintese e que sera liberada no interior de nossas células no processo
de respiracdo. Talvez assim, possamos reduzir a arrogancia humana e colaborarmos
para formar seres mais éticos e preservacionistas.

E também interessante questionar o que é mais caro para ser obtido, glicose
ou oxigénio. Realizamos esta pergunta numerosas vezes e a grande tendéncia sdo as
pessoas responderem que a glicose é mais dificil de ser obtida, pois deve ser comprada
com os alimentos enquanto o oxigénio esta disponivel no ar. Verifica-se ai um grande
engano decorrente do ensino fragmentado. A glicose é encontrada geralmente em
alimentos de baixo custo como farinha, batata, macarrdo, rapadura etc. Por outro
lado o transporte do oxigénio dos pulmodes até as células depende da existéncia
no sangue de um numero ideal de hemacias, e que estas hemacias estejam ricas
em hemoglobina (combinacdo de proteina com ferro) que transporta o oxigénio em
direcdo as células e traz o gas carbonico por elas produzido. Acontece que as hemacias
vivem cerca de 120 dias, apos este periodo sdo destruidas pelo figado e pelo baco e,
substituidas por novas hemadcias produzidas pela medula 6ssea vermelha. Para que
a producdo de novas hemacias seja eficaz faz se necessaria uma ingestdo adequada
de proteinas e ferro. Pois a proteina ao ser digerida nos intestinos transforma-se em
aminoacidos que sdo lancados na corrente sangliinea e distribuidos para diferentes
orgdos e tecidos onde podem ser utilizados para produgdo de enzimas, anticorpos,
partes de células e novas células que garantem a renovacao dos tecidos. A baixa
ingestdo de proteinas compromete todos os processos citados podendo resultar em
maior incidéncia de infeccdes devido a reducgdo das defesas do organismo, retardo no
crescimento de criangas, envelhecimento precoce dos adultos, redugao na quantidade
e na qualidade das hemacias com comprometimento do transporte de gases.

Nas classes sociais em que o dinheiro para comprar alimento ndo se constitui
problema o excesso de ingestdo de alimentos ricos em amido em detrimento daqueles
que contém vitaminas, minerais e proteinas estd geralmente vinculado a maus
habitos alimentares. Entre os mais pobres a tendéncia a ingerir muito carboidrato
é, em principio, uma decorréncia da questdo financeira, pois os alimentos ricos em
carbohidratos sdo geralmente mais baratos e mais faceis de ser obtidos que aqueles
ricos em proteina. Concorrem, portanto para uma alimentagao distorcida: questées
culturais; questdes ambientais (seca prolongada); questdes politicas (falta de uma
politica adequada de distribuicdo de alimentos), questdes econOmicas e sociais
(concentracdo de renda, baixos saldrios e desemprego), questdes éticas e morais
(desvios do dinheiro publico, roubo da merenda escolar). Portanto, a analise de
cada sistema pode levar a compreensao de sua integracdo com os outros sistemas
do organismo, com as questdes sociais e ambientais e com o cosmo, facilitando e
enriquecendo a compreensao das relagdes Homem-Natureza e Homem-Homem.

O crescimento urbano, com grandes concentragdes populacionais e com
infra-estrutura inadequada de moradias, apresenta problemas de saneamento basico.
Esta situagdo precaria compromete, num primeiro momento, a salude da maioria da
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populacdo que vive na periferia dos grandes centros, mas estende-se para além
quando consideramos, por exemplo, um rio que nasce ou cruza uma cidade e leva
lixo e dejetos lancados por esgotos nao tratados para outras localidades, é o que
acontece com o rio Iguacl, que apods cruzar a Regido Metropolitana de Cutitiba
percorre centenas de quildmetros pelo interior do Estado.

A analise da relacdo Homem-Meio Fisico é vinculada através de elementos
como: agua, esgoto, solo, ar, lixo, poluicdo em geral. A dgua é um componente
universal da natureza, pois todos os seres dependem dela para a sobrevivéncia.
As cidades precisam de redes de captacdo de agua para suprir as necessidades da
populacao, sendo essencial o controle adequado das mesmas. Outro problema, sao
as redes de esgoto que, em sua maioria, sdo canalizadas diretamente para os rios.
Como ndo ocorre o tratamento dos esgotos tornam-se poluidos e provocam novos
focos de disseminacdo de doencas. Exige-se, portanto, a construcdo de centros de
processamento de esgotos para eliminar os residuos toxicos e reduzir o seu grau de
poluigao.

O lixo acumulado das cidades de pequeno, médio e grande porte, representa
outro grande problema para o ser humano. Os locais onde é depositado transformam-
se em focos geradores de doencas devido a grande proliferacao de ratos e mosquitos
que contribuem para disseminacdo das mesmas. O desemprego e a auséncia de
uma politica de distribuicdo de renda concorrem para que os lixGes sejam a principal
fonte de renda de numerosas pessoas, as quais freqlentam esses ambientes
completamente insalubres e os reviram sem qualquer equipamento de protegdo
em busca de materiais reciclaveis que possam ser vendidos, ou ainda na busca por
restos de alimentos. A coleta seletiva, a reciclagem e o reaproveitamento do lixo
organico para a producdao de adubos organicos e gas eliminariam estes problemas
e recuperaria as condicdes ambientais de equilibrio. O investimento do estado em
tecnologias sociais por meio da organizagao de cooperativas de recicladores, aquisicdo
de equipamentos e montagem de usinas de reciclagem, bem como, a oferta de cursos
de capacitacdo para os recicladores traria a necessaria transformacao social aliada ao
ganho ambiental, conforme constatado em projetos desenvolvidos em nosso estado
pela Incubadora de Tecnologias sociais da Universidade Federal do Parana e pelo
Nlcleo da UNITRABALHO da Universidade Estadual de Maringd, em parceria com
governos Municipais e Estadual e com Organizagdes nao Governamentais.

A qualidade do solo é importante para a agricultura, através da qual extraimos
0 nosso alimento. O uso indiscriminado de agrotdxicos e pesticidas, com o intuito de
acelerar e multiplicar a produtividade, cria problemas ambientais e de salde devido
aos residuos de produtos quimicos que permanecem nos alimentos.

Os desmatamentos, a exploracao desordenada do solo e a falta de controle
sobre induUstrias poluentes contribuem para a poluicdo do ar e da agua, com efeitos
drasticos como o efeito estufa, as chuvas acidas e o assoreamento dos rios. A
agua é um solvente universal, e um dos principais elementos que constituem os
organismos vivos; enquanto o ar é fonte de nitrogénio, carbono e oxigénio que em
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quantidades adequadas sdao fundamentais para a composicao e funcionamento da
matéria viva. Visto que agua e ar, de boa qualidade, sdao elementos indispensaveis
para a sobrevivéncia de plantas e animais, a protecdo das areas verdes, ainda
existentes, a manutencdo das matas ciliares e a ampliacao das reservas florestais
devem ser estimuladas, pois proporcionam a reducdo dos niveis atuais de poluicdo.
Uma vez conscientizado sobre o equilibrio do sistema do qual participa, o educando
deve colaborar e lutar pela preservagdo do mesmo. E preciso conhecer os o6rgaos
publicos e privados responsaveis pela salde e preservacdo da natureza, participar
das associacOes protetoras do meio ambiente.

Eixo: Saude e melhoria da qualidade de vida

Os estudos desses contelidos tém se direcionado unicamente nas questoes
referentes ao corpo humano sem a devida articulagdo com o meio ambiente, com o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e com as questdes sbécio-econOmicas, éticas
e politicas. A forma de abordagem nos livros e nos textos é geralmente enfadonha e
repetitiva e poucas vezes sdo utilizados recursos alternativos como histérias, jogos e
brincadeiras para o ensino/aprendizagem das questdes inerentes a saude.

Atualmente, em sintonia com o pensamento liberal e democratico dominante,
o valor saude costuma ser avaliado segundo a 6tica dos diretos humanos e da justica
social. No Brasil a constituicdo Federal de 1988 destaca: “A salde é um direito de
todos e um dever do Estado.” De acordo com o Instituto de Pesquisa EconO6mica
Aplicada (2005) trés problemas merecem destaque, pela importancia que assumem
para a promocgao dos direitos humanos e da justica social: as elevadas taxas de
mortalidade infantil e de mortalidade materna, a elevacao das taxas de mortalidade
por doencas nao transmissiveis (cancer, infarto do miocardio, acidente vascular
cerebral e diabetes) e a elevada taxa de mortalidade por acidentes e violéncia.

Entendemos que a questdao ambiental também merece grande destaque,
pois fica dificil compatibilizar o direito a salide, e até mesmo o direito universal a vida
com a presenca de poluentes quimicos na agua, no solo, nos alimentos e no ar.

Nosso objetivo é fazer com que o professor, o aluno, ou mais precisamente o
individuo compreenda a salide na dimensdo social, onde as duas dimensées, homem-
homem e homem-natureza dao condicbes de estabelecer a historicidade da salde.
Dessa forma fica explicito que salide é um problema de natureza social, que depende
de acesso a alimentacdo, vestuario, moradia, lazer. Isto evidencia que saude é uma
decorréncia do nivel de vida da populacdo. Estes dados nos levam a questionar o
modelo politico-econ6mico vigente que estabelece as diretrizes basicas a serem
seguidas.

E preciso questionar a politica de salude no Brasil, que atua de forma
precaria nos aspectos curativos e também ndo realiza o investimento necessario no
aspecto preventivo do atendimento a populacdao, apesar de a populagao brasileira
pagar uma elevada taxa de impostos que vem embutida no preco dos servigos e nos
produtos que consome no dia-a-dia, além da contribuicdo que os trabalhadores e
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empresas destinam a Previdéncia Social. Cabe destacar que dentre as funcdes sociais
dos tributos estd a oferta de servigos publicos de qualidade para toda a populacédo,
entretanto o roubo, o desvio e a ma utilizagdo do dinheiro publico comprometem
seriamente os servicos publicos. Portanto a melhora das condicGes de salde passa
também pela conscientizacdo de todo cidaddo quanto a necessidade de acompanhar
0 orcamento publico e cobrar prestacdo de contas de forma clara dos adminitradores
publicos.

Ao questionar as solucbes para elevar o nivel de saude da populacdo, é
preciso ter clareza que nao adianta apenas investir em hospitais, equipamentos,
qualificacdo dos profissionais da salde e na industria farmacéutica. Somente teremos
o aprimoramento do nivel de salde da populacdo quando houver vontade politica
para uma distribuicao de renda mais justa.

O ensino de ciéncias tem apresentado a area de saude de forma bem
simplista e empobrecida, deixando de tratar temas de maior interesse para dar énfase
a questoes secundarias. Os conteldos trabalhados ndo superam o senso comum e 0s
conceitos cientificos elaborados ndo levam o aluno a estabelecer relagdes concretas
entre o objeto de estudo e o sujeito. Este dinamismo sujeito — objeto de estudo fica
restrito a explicagdes confusas, onde nomeclatura fragmentada e nao contextualizada
dificulta a compreensdo do que esta sendo estudado.

Vejamos alguns exemplos:

A dengue constitui-se em epidemia em todo o pais e chegou a apresentar
mais de 500 mil casos em 1988 e em 2002. A maldria também continua a ter alta
incidéncia, embora restrita aos estados da regido amazoénica. A dengue e a malaria sdo
doencas transmitidas por mosquitos que se reproduzem em aguas limpas e paradas.
O Aedes Aegypti, transmissor da dengue e da febre amarela urbana, chegou ao pais
em navios negreiros, na fase colonial. Isto foi possivel porque seus ovos resistem
meses antes de eclodir. Mesmo quando o recipiente permanece vazio, eles grudam
nas paredes e quando se adiciona agua novamente ocorre a eclosdo. O aumento de
carros e de recipientes plasticos a partir da década de 50, permitiu ao homem langar
ao meio ambiente grande quantidade de pneus e potes plasticos que se enchem de
agua e funcionam como criadouros. No Rio de Janeiro, uma das cidades mais atingidas
pela dengue, 90% dos focos do mosquito transmissor sdo nas residéncias, sendo 70%
em vasos de plantas, dos quais as bromélias sdo especialmente problematicas pelo
fato de serem plantas regadas todos os dias e também porque suas folhas formam
copos onde a agua se acumula. Como podemos perceber o crescimento da dengue
no ambiente urbano conta diretamente com a acdo do homem e decorre do habito
de lancgar indiscriminadamente no ambiente os restos de materiais industrializados,
ou ainda de uma atitude de “amor a natureza” como o ato de cultivar plantas sem os
devidos cuidados com os vasos ou com a escolha das espécies.

No Brasil, de acordo com dados do IBGE 28,5% da populacdo urbana (41,8
milhdes de pessoas) ndao tem acesso simultdneo aos servicos de agua, esgoto e coleta
de lixo. Além disso, a distribuicdo desses servigcos ndo € uniforme. A pior situacao
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é a do Amapad, onde 91,2% da populagdo urbana ndo possuem saneamento basico
adequado. A melhor situacdo é de Sao Paulo, que tem déficit de 6,7%.

A falta de saneamento basico (coleta de lixo, agua tratada e esgoto) associada
a desnutricdo constitui-se em um grande problema de saude publica para todo o
mundo e causa a morte de cerca de trinta mil criangas por dia. No Brasil, em 2002,
a diarréia e as infecgOes respiratérias agudas responderam por 10% das mortes de
criangas menores de cinco anos de idade.

A Doenca de Chagas, nunca esta incluida entre as prioridades nos programas
de salde. E certo que as medidas preventivas contemplam o combate sistematico
aos vetores, o barbeiro, com inseticidas de acao residual. Entretanto, somente sera
possivel erradicar a endemia mediante a construcdo ou melhoria das habitacdes,
tornando-as improprias a proliferagdo do “barbeiro”.

Postas estas consideracdes, verifica-se a necessidade de redimensionar a
visdo de salde, estudando-a como um todo. Esse todo compreende a relagdo homem-
natureza, com todas as suas implicacbes e indo além, envolve também a relacdo
homem-homem, numa visdao mais ampla, numa perspectiva social e de solugdes
também coletivas.

O meio ambiente vem sofrendo uma série de transformaces em decorréncia
da atual politica de desenvolvimento. Como se vé, uma rapida reflexao nos permite
perceber que essas modificacbes ambientais estdo associadas a uma politica de
producdo predatéria. E as consequéncias decorrentes desse processo penalizam uma
grande parcela da populacdo que vive em condigdes sub-humanas.

Assim, os conteldos que compdem o eixo Saude e Melhoria da Qualidade
de Vida sdo influenciados por varios fatores, sejam eles: tecnoldgicos, sociais e até
mesmo os naturais. Estas influéncias nos mostram como a vida dos homens/mulheres
estd condicionada pela forma como estd organizada a sua sobrevivéncia. Portanto,
saude esta relacionada as questdes sociais, as condicGes de vida e de trabalho com
todas as suas implicagdes. Como acentua ALVES:

Esse todo em saude deve ser entendido sim, na relagdo homem-
natureza, com todas as suas implicacdes. Mas deve ir além, abarcando
também a relacdo homem-homem, vivendo-a sob uma ética mais
ampla, numa perspectiva social e de solugdes também coletivas...

Com isso, o pretendido é a redimensdo do ensino de salde (meio
ambiente) como uma pratica social ampla. Pratica esta, que terd como
causa e consequéncia o comprometimento politico de todas as pessoas

envolvidas no processo educativo na Escola. (ALVES, 1987, p.52).

E necessario também analisar o estudo sobre satide nos livros didaticos, que
na maioria das situagbes, tratam estes conteudos desvinculando-os das questoes
sociais, das condicGes de vida, de moradia, de trabalho e atrelando-os as necessidades
individuais como se bons habitos de higiene, de orientagbes médicas e da Ciéncia
resolvessem a grande maioria dos problemas de saude.
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Os atuais féruns de debates sobre meio ambiente e salde apontam para
uma articulacdo politica envolvendo a sociedade como um todo, porque ndo é
possivel pensarmos um mundo melhor sem que as decisdes econdmicas e politicas
ndo estejam envolvidas nesse processo. Desta forma, fica explicito que salde é um
problema de natureza social, que depende do acesso a alimentagdo, ao saneamento
basico, ao vestuario, a moradia, ao lazer etc. Assim, evidenciamos que salde é uma
decorréncia do nivel de vida da populagdo, e ndo apenas de regras de higiene.

Nessa perspectiva, queremos salientar a nossa preocupacao com a forma
simplista com que os livros didaticos tratam o Meio Ambiente e a Saude. E, de
uma forma geral eles deixam de tratar os grandes problemas ao coibir o acesso ao
conhecimento que proporcionaria uma analise mais critica da realidade presente.

Neste contexto, sdo imprescindiveis a conscientizacdo e a mudanga de
atitude em relagcdo aos recursos naturais, pois os mesmos sao passiveis de extingao.
Portanto, sdo necessarias atitudes alternativas de recuperacdo para proporcionar as
novas geragdes uma opgao de qualidade de vida.

Em face desse quadro é pertinente realcar a forma como a midia em geral
faz referéncia a salde publica comprovando que o bem estar fisico e mental da
populacdo é mérito individual dos mesmos. E importante destacar, frente & politica de
privatizacdo, que cabe ao governo elaborar uma politica publica para atender a saude
da populacdao em geral.

Assim, em face do quadro social vivenciado pela populagao brasileira, damos
destaque ao projeto de Lei n? 563/2004 do Municipio de Sao José dos Pinhais cujo
contelido programatico dispde sobre a inclusdo neste Curriculo de Ensino o tema
sobre: Conscientizagdo da Importédncia da Doacgdo de érgéos e Tecidos. Sobre
essa questdo, € interessante nos determos nos dados apresentados pelos 6rgaos
competentes que, segundo eles, de cada oito pessoas que morrem no Brasil, apenas
uma delas tem seus 6rgaos encaminhados para doacdo. A propodsito, destacando
matéria da Tribuna de Sdo José - Geral, convém salientar que de acordo com dados
do Ministério da Saude:

Em 2003 no Parana, foram realizados 1143 transplantes de érgdos
e tecidos, entre cérneas, coracdo, figado, rim, pancreas e 0ssos,
porém o numero de pessoas que aguardavam por um desses 6rgaos
ou tecidos era superior a sete mil. (TRIBUNA DE SAO JOSE, 2004)

Neste contexto, devemos nos preocupar também com outras questdes que
sao imprescindiveis quando nos referimos a qualidade de vida da populagdo tais como
0 uso racional dos recursos naturais, moradia adequada, educacao, alimentacao, lazer
e outras coisas mais. Assim, articulada as questGes ambientais, a salde também
precisa ser analisada sob uma perspectiva mais ampla abrangendo aspectos sociais,
econdmicos, politicos e culturais.
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Tecnologia e Educacao Ambiental

A abordagem desses conteldos oportuniza enfocar o avanco cientifico-
tecnoldgico tendo em vista a preocupacdo que se objetiva com a qualidade de vida,
caracterizando-se como um componente significativo de interacdo entre os contetidos
estruturantes das chamadas Ciéncias da Natureza (biologia, fisica e quimica) e suas
aplicacoes. Nesse contexto ratificamos que o estudo da tecnologia é, a priori, a
analise da forma material adotada pelo desenvolvimento das forcas produtivas. Esse
processo de mudancas associado ao desenvolvimento tecnoldgico, de fato, expressa
a capacidade do homem em transformar a natureza por meio do trabalho.

Diante dessa constatacdo, € importante também refletirmos sobre a atual
politica de protecdo ambiental para que possamos relacionar o desenvolvimento
tecnoldgico e sustentabilidade como elementos constitutivos da qualidade de vida da
nossa populacdo. Nessa perspectiva destacamos o Decreto n? 4.281, de 25 de Junho
de 2002 que regulamenta a Lei n? 9.795 de 27 de Abril de 1999, que instituem a
Politica Nacional de Educacdo Ambiental. Cabe esclarecer que a educagdao ambiental
serd desenvolvida como uma pratica educativa integrada, continua e permanente
em todos os niveis e modalidades do ensino formal (LEI NQ 9.795, de 27 de abril de
1999).

De fato, é prioritdrio que os professores organizem discussdoes, em
suas respectivas escolas, sobre a atual politica de desenvolvimento visando um
posicionamento critico ndo sé de nossos alunos como também de toda a comunidade.
Devemos, portanto, associar as necessidades gestadas pela atual politica de
desenvolvimento sustentavel e o quadro de pobreza que impera em todo o continente
Latino-Americano, Africa e alguns paises asiaticos. E, como consequéncia disso,
constata-se um quadro de extrema contradicdo, ou seja, a alta produtividade caminha
paralelamente com o empobrecimento de um grande contingente da populagao.

Convém salientar também que, o estagio inicial do desenvolvimento
capitalista, baseado no trabalho assalariado, tem, na ciéncia da natureza, a resposta
as suas necessidades. Quando o trabalho e o conhecimento ainda ndo haviam
sido exteriorizados na maquina, quando o trabalho ainda tinha uma caracteristica
artesanal (o homem dominava o principio que determinava a técnica), o conhecimento
necessario a producdo e explicacdo da sociedade referia-se a natureza.

Neste momento, a educagao, como processo de transmissao do conhecimento,
é organizada formalmente pela instituicdo da escola. Seu conteiddo - as ciéncias
da natureza - e o método de ensino, que fragmenta o conteldo em areas, sdo as
expressoes dessa sociedade. Como o sujeito tem uma visao fragmentada do trabalho,
isso impede que 0 mesmo compreenda essa sociedade em sua totalidade.

Cabe, aqui, uma reflexao com a finalidade de compreender a dinamizagao
das forgas produtivas como um elo necessario na transformacdo e organizacao
da sociedade humana. Os relatos histéricos nos evidenciam que o avanco, ou a
estagnacdo e até mesmo os retrocessos da tecnologia podem ser mensurados pela
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propria produtividade, pelo volume de meios de produgcao como também pelo grau de
automatizacdo atingido. Portanto, é importante destacar que os modos de producao
nao inventaram a tecnologia, mas impulsionaram ou frearam o seu desenvolvimento -
dadas as necessidades dos homens na objetivacdo de sua sobrevivéncia. A tecnologia
pressupOe a aplicacdo dos artefatos a formas especificas de trabalho. Desenvolve-se,
segundo os estudos de Katz, por meio do trabalho, ou seja:

... na atividade que estabelece relagdes entre os homens de acordo
com a forma de propriedade preponderante. Portanto, a tecnologia
€ um fend6meno eminentemente social. Um martelo é um martelo
na plantation escravista, na fazenda feudal ou na fabrica capitalista,
mas a forma e os propdsitos de sua utilizagdo mudam drasticamente
em cada um destes casos. A mudancga tecnoldgica é integralmente
configurada pelo modo de producdo dominante. (KATZ, 1996, p.10)

A producdo organizada sob a geréncia do modo de producdo capitalista,
implicou em duas grandes conquistas inestimaveis para o conjunto dos homens. Em
primeiro lugar, damos destaque ao desenvolvimento da tecnologia, materializado
na maquina, onde o trabalho bracal deixa de ser o fundamento da producdo. E,
num segundo momento, destacamos que, com o desenvolvimento da maquinaria,
avanca a possibilidade de libertacdo do homem do trabalho compulsério. Ou seja,
estas conquistas tecnoldgicas atuais — diante do processo de automacgao, propiciam a
liberacdo do homem do trabalho compulsério.

No entanto, nos deparamos com outro problema relacionado ao
desenvolvimento das maquinas, é a reducao do tempo de trabalho necessario para
produzir um determinado numero de mercadorias resultando na diminuicdo das
jornadas de trabalho podendo ocasionar demissdes em massa. De fato, a busca
por lucros cada vez maiores condiciona a prépria pesquisa tecnoldgica induzindo
o mercado a caminhar segundo as exigéncias de um mercado avido por ganhos
de capital. Em contrapartida, ratificamos que, associada a esse processo o que
verificamos é o desemprego em massa e a nao objetivacdo do bem-estar social.
Assim, fica objetivada uma das grandes contradicdes do modelo capitalista.

Nessa linha de reflexdo devemos ter clareza que, apesar da objetivacdo
do desenvolvimento da maquinaria, o ser humano ainda continua tendo a sua vida
determinada pelo trabalho. Apesar da possibilidade dele ndo mais ser explorado, as
relagdes de assalariamento permaneceram, mantendo-se, desta forma, a apropriagcao
privada da riqueza social, produzida pelo conjunto dos homens, aprofundando ainda
mais as desigualdades, ao invés de supera-las.

Se até meados do século XIX as ciéncias da natureza expressavam o avango
historicamente possivel, dadas as necessidades do sistema produtivo, a partir de
entdo, estas passam a expressar a manutencdo das relagdes sociais que, a priori,
impoe limites ao proprio sistema produtivo.
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Neste ponto, cabe indagar qual deve ser o contelido escolar na perspectiva
da compreensdo das relagdes sociais vigentes. Os principios de organizacao
da natureza devem ser transmitidos e o seu ensino deve assegurar aos alunos a
aquisicao do conhecimento mais avancado, produzido pela sociedade no atual estagio
de desenvolvimento.

Nesse sentido, é importante refletirmos que a compreensdao da agdo do
homem sobre a natureza dominando as suas leis estd diretamente relacionada a
organizacdo do processo produtivo. Ou seja, estamos cientes de que até mesmo os
conhecimentos sobre a natureza devem ser compreendidos no contexto dinamico
da sociedade que os produziu, analisados a partir das determinagdes a que estdo
sujeitos no presente momento.

Do ponto de vista pedagdgico, esses contelidos devem ser explorados
de forma ampla na disciplina de ciéncias utilizando-se dos conceitos de quimica,
fisica e biologia de forma contextualizada como também deve estabelecer uma
conexdo entre trés eixos. Por conseguinte as praticas pedagdgicas devem expressar
a total interacdo do conteldo cientifico abarcando textos, artigos, entrevistas, que
expressem a producdo do conhecimento cientifico, as concepgdes das ciéncias naturais
historicamente determinadas, os condicionantes e determinantes do contexto socio-
econdmico sobre os caminhos da Ciéncia.

Desta forma, possibilita-se verificar, por parte dos alunos, a nao neutralidade
das Ciéncias Naturais no contexto social €, mais importante, os contetidos basicos sdo
trabalhados de forma articulada frente as novas necessidades - “novas descobertas”,
realcado pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. O que oportuniza, por sua
vez, o repensar constante sobre o poder explicativo dos contelidos que estdo sendo
trabalhados, no momento, acerca da realidade natural e social.

Faz-se necessario a constante atencdo e estudo das transformagoes,
inovacbes e descobertas cientificas e tecnoldgicas, para articular estes elementos,
ndo no sentido de dominio de suas técnicas, mas, fundamentalmente, de explicitar
seus principios gerais, enquanto conhecimento cientifico e tecnoldgico e suas relacées
com o modo de producao capitalista da sociedade.

Assim, tém-se dois momentos distintos e articulados desse encaminhamento.
O primeiro, a compreensao da necessidade do modo de producdo capitalista que
determinou esse conhecimento; e o segundo, os principios gerais desse conhecimento,
qgue constituem o conteldo basico das ciéncias naturais.

Nessa perspectiva, os contetidos vinculados aos eixos devem ser desenvolvidos
de modo que haja uma inter-relagdo entre os mesmos, sendo este encadeamento dos
contelidos resultado da agdo objetivada por uma visdo mais abrangente da realidade
historico-social.
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AVALIACAO

A importancia da avaliacdo, bem como de seus métodos, tem variado no
decorrer dos tempos, sofrendo a influéncia das tendéncias de valoragdo que se
acentuam em cada época. Nesse contexto, uma concepgao diferente de ensino de
ciéncias, com praticas metodoldgicas renovadas, implica em alteragdes nos critérios
e instrumentos de avaliacao.

Diante dessa constatagdo comprovamos que para se fazer uma avaliacdo, é
preciso definir claramente a tendéncia pedagdgica que sustenta a proposta curricular,
a concepcdo de ensino e a abordagem epistemoldgica da pratica pedagdgica. Assim, a
avaliacdo mais condizente com os fundamentos da presente proposta é aquela que se
processa de forma continua e também seja acumulativa, objetivando a aprendizagem
do (a) aluno (a).

De fato, € muito importante que o (a) professor (a) num processo de
avaliacdo continua consiga expressar com clareza e objetividade as idéias e conceitos
relacionados aos contelidos que estdo sendo trabalhados. O que se constata e que
ocorre com certa freqiiéncia é que os conteldos acabam sendo trabalhados de forma
fragmentada e em consequéncia disso passam a ser avaliados apenas pela sua
especificidade dificultando a sua apreensao.

Portanto, ao se refletir sobre a avaliagdo é preciso ter como pressupostos
duas questdes basicas:

» Clareza na definicdo da concepgédo de ensino e de escola que sustenta esta
proposta curricular;

* E os elementos de sustentacdo da concepcdo de ciéncia que norteia a
fundamentagéo tedrica do presente curriculo.

E importante ressaltar que o trabalho por nés desenvolvido deve levar o
(a) aluno (a) a construir conceitos sobre o conteldo trabalhado e estabelecer
relacbes entre este e os demais elementos da biosfera como também com os
infindaveis ecossistemas. De fato, é necessaria a compreensao dos ecossistemas em
suas multiplas implicagdes cientificas como também sociais pois é o bem estar da
populacdo que estamos priorizando. Isto possibilitard atingir a proposta educacional
da escola como um todo, além de tornar possivel repensar a pratica pedagdgica do
(a) professor (a).

Assim, considerando o que foi acima exposto, julgamos necessario evidenciar
que a avaliacdo devera verificar a aprendizagem, a partir daquilo que é basico e
essencial, isto é, deve estabelecer as relagdes e mediacbes dos homens para com os
proprios homens como também dos homens para com a natureza. E nesse processo
damos destaque as idéias defendidas por PETRONZELLI que acentua:

... ser fundamental que esta avaliagdo se processe de forma continua.
O trabalho pedagdgico desenvolvido na escola tem como fungdo
relacionar o que é dominio do aluno, isto €, o que ele conhece, e
o conhecimento histérico, produzido pela humanidade. Através
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da interagdo: professor - aluno, aluno - professor, aluno - aluno,
se dard a apropriagdo e assimilagdo dos conceitos. O professor
interage, participa do processo e direciona-o, a partir da reflexdo e
incorporacdo da Ciéncia da Historia. (PETRONZELLI, 1992, p.142)

E, ainda, necessaria uma selecdo de atributos significativos, no sentido de
acentuar uma pratica pedagdgica consistente que valorize e dé significado a escola.
Nesse sentido, ressaltamos que esses atributos tém que ser colocados de forma
objetiva e precisa, privilegiando aspectos como: capacidade de reflexdo critica sobre
a realidade; capacidade de relacionar dados, fatos e conceitos das diferentes areas
cientificas; e interpretar resultados dentro dos niveis adequados para cada série.

Pretendemos com essa breve reflexdo salientar a importancia da avaliacao,
bem como de seus métodos. No entanto, € bom lembrarmos que ela, no decorrer
dos tempos tem variado, sofrendo a influéncia das tendéncias de valoracdo que se
acentuam em cada época e também a sua correlagdo com o desenvolvimento da
Ciéncia e da Tecnologia.

Assim, teremos subsidios para compreender a avaliacdo como sendo uma
diagnose do processo de ensino e aprendizagem. E os pressupostos elencados deverao
também propiciar um entendimento da realidade cientifico-social que englobem as
relagdes homem-homem e as relacdes destes para com a natureza.
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METODOLOGIA DO ENSINO DA ARTE: PISTAS PARA
AVANCAR

Consuelo Alcioni B. D. Schlichta’

Nos ultimos anos, o crescente interesse pelas formas de fazer reafirma
a necessidade de se fazer uma critica a trés orientagdes tedrico-metodoldgicas,
modeladas no senso comum, que tém perpassado o discurso e a pratica de muitos
educadores. Primeiro, a postura que tem por tras a idéia de que a arte bem como
sua apreciacao sdo praticas restritas aos talentosos. Segundo, partindo-se do viés de
que o fazer artistico e a apreciacdo da arte sdo praticas restritas a uma minoria, a
posicdo calcada na idéia de que a arte é uma atividade aristocratica, um acessorio da
cultura, um enfeite, enfim, uma formagdao complementar. E a terceira, resultante das
anteriores, aquela que evidencia uma concepcdo de que a arte é um fazer restrito ao
espaco escolar, tendo-se como guia nas aulas de artes um receituario de técnicas
voltado ao desenvolvimento ora das habilidades ou da destreza manual, ora do
desenvolvimento da criatividade das criangas.

Pois bem, mesmo sumariamente, é necessario examinar a problematica
acima destacada.

A arte é um fazer restrito aos talentosos

Em primeiro lugar, na hierarquia das disciplinas escolares, a arte
historicamente tem ocupado um patamar inferior. Se a arte é vista como um fazer
restrito aos talentosos, como seria de se esperar, ainda hoje acredita-se que apenas
os seres acima do comum e dotados naturalmente de talento criam. Essa visdo
tem por trds a nocdo romantica de artista, do século XIX e alimenta a idéia de que
o artista é dotado, pela virtude do dom, de uma capacidade natural para criar.
Esse mito da divina inspiracdo, que Maiakovski ataca ironicamente ao descrevé-lo
como uma “alma celestial” que desce sobre a “careca [do artista] na forma de uma
pomba, um pavao ou um avestruz”?, no ambito da escola, se traduz em um curriculo
centrado no desenvolvimento da criatividade, uma capacidade tida como pertencente
exclusivamente a esfera do talento inato.

Essa nocdo é inaceitdvel pois endossa uma vez mais a visdao de que o
fazer artistico é para uma minoria dotada de talento e encobre o fato de que em
uma sociedade como a nossa, um modelo que privilegia o ter em detrimento do
ser, organizada sob o principio do intercambio dos produtos do trabalho humano,
onde todos os bens apresentam-se como mercadorias, também o conhecimento e a
producdo artistica ndo se distribuem por igual.

! Mestre em Educagéo pela UFPR - Doutoranda em Historia: Linha de Pesquisa Cultura e Poder pela UFPR - Professora
do Departamento de Artes da UFPR

2 MAIAKOVISKI, Wladimir. In: WOLFF, Janet. A producio social da arte. Trad. Waltensir Dutra. Rio de Janeiro:
Zahar Editores. 1982, p. 26.
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Esse viés apresenta-se politicamente como um dos problemas cruciais do
ensino da arte: primeiro porque os significados da arte nao sao revelados, nem a
producdo artistica se da por meio da divina inspiracdo criadora. Segundo, o ato de
apreciar, assim como o ato de criar objetos cujo sentido sé existe para os sentidos
humanos envolvem, sem dulvida, um processo de construcdao dos sentidos, em
consonancia com o processo de iniciagao técnica. Deve-se ter presente que, como
facetas integrantes de um mesmo processo, tanto a producdo quanto a apreciacgao,
enquanto duas formas de fazer relativas ao ensino, devem orientar e organizar a
pratica pedagdgica.

A arte é um acessorio da cultura

A arte, além de ser vista como uma atividade que pertence ao campo do
mistério e que apenas os talentosos dividem entre si os seus beneficios também é
considerada uma atividade aristocratica, portanto, fora das possibilidades da grande
maioria que, de acordo com essa visao, precisa aprender apenas o saber elementar:
a leitura, a escrita, a matematica3. Consequentemente, é vista como um acessorio da
cultura, um enfeite, uma formagdo complementar.

Queiramos ou ndo, esse segundo viés, também modelado no senso comum,
exerce vigorosa influéncia sobre o fazer docente e, ainda hoje, quer no ambito da
escola quer da sociedade, acredita-se que o conhecimento necessario a grande maioria
restringe-se ao dominio do necessario para ingressar no mercado de trabalho.

Em sintese, de um lado, os conteldos e os exercicios identificados como
sérios e Uteis e que alimentam a reflexdo e, de outro, as atividades artisticas, cujo
objetivo é apenas proporcionar prazer, sustentando a velha e falsa idéia de que a
arte € um mero lazer ocioso. Essa distincdo pode gerar a idéia de que a arte é inutil
e, consequentemente, levar a um equivoco: a pratica muito comum de reduzi-la
a ornamento, esquecendo-se que a sua fungdo ndo é simplesmente embelezar as
paredes das salas. Nesse caso, um comentario de Andy Warhol, a respeito de um
de seus quadros, cuja tematica é a cadeira elétrica, € muito esclarecedor: “Nao se
imagina a quantidade de pessoas que pendurariam em casa o quadro da cadeira
elétrica, sobretudo se as cores das telas combinassem com as cortinas”.*

Ora, esse comentario de Warhol parece deixar bem claro que saber ver ou
ouvir vai além da capacidade de enxergar e de escutar, pois, conhecer é compreender,
é ser capaz de extrair de um objeto seus sentidos ou suas razées. Conhecer, longe de
ser uma mera assimilacdo do repertério de alguém, exige do apreciador um acervo e
um esforco de interpretacdo da producdo artistica, para vé-la como a expressao de
outro sujeito e como uma mensagem a ser compreendida.

3 Sobre a questdo ler: Aristocratas e plebeus, de Louis Porcher. In: PORCHER, Louis (Org.). Educagiio Artistica: luxo
ou necessidade? (Trad.) Yan Michalski. Sdo Paulo: Summus, 1982.

*HONNEEF, K. Andy Warhol (1928-1987): a comercializagdo da arte. Alemanha: Taschen, 1992, p. 58. Warhol chama a
atencdo para a legalizacdo da pena de morte, o poder do Estado ou de uma minoria sobre a maioria, pondo a nu a bana-
lizagdo da violéncia no mundo atual e denuncia, através de cores e formas, a total feitra em que mergulhou a sociedade,
na década de 60, século XX
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Por outro lado, sua critica leva-nos a deduzir que comprar ou ter um quadro
pendurado na parede, ndo é suficiente para se conhecer ou apreciar arte. Além disso,
quando se aprecia um objeto artistico olha-se a prdpria experiéncia, pois este é
portador de diferentes valores e significados. Neste sentido, a arte € um meio de
conhecimento da vida humana, de humanizacdo ou enriquecimento dos sentidos
humanos necessarios a superagdao da conformagdo ou robotizacdo préprias deste
modelo de sociedade.

Uma pintura da visibilidade a maneira de viver de um grupo ou de uma
sociedade, € um objeto revelador do comportamento das pessoas, instrumento de
reflexdo sobre a vida, portanto, supera uma fungdo meramente decorativa. Alids, a
exemplo da Série Cadeiras Elétricas, de Warhol, um quadro nem sempre trata de
um tema bonito, pois, ao desvelar as contradigdes do ser humano, mostra-lo no
seu contexto de vida, da visibilidade a todo tipo de experiéncia humana, como por
exemplo, a exploracao do trabalho infantil, a pena de morte, as guerras, etc.

Trazendo esse raciocinio para nossa reflexdo sobre as formas de fazer relativas
ao seu ensino, saber ver uma obra de arte, pressupde o dominio do conhecimento
artistico necessario a compreensdo dos seus sentidos ou daquilo que pretende
exprimir. Dai a importancia da escola, pois se a escola ndo possibilita o acesso a esses
saberes, o conhecimento continua nas maos de uns poucos privilegiados.

Contudo, ndo ha como ignorar que, embora principal, o saber artistico e
sua socializacdo continua em um patamar secundario no espaco onde deveria ser
privilegiado: a escola. Isso é igualmente valido no caso do método que tem se
limitado a uma pratica pedagdgica centrada nas técnicas e habilidades, confundindo-
se o contetido com desenvolvimento de habilidades. De acordo com essa visdo, basta
ao professor trabalhar as habilidades técnicas necessarias ao dominio dos materiais
utilizados nas atividades que os alunos conseguirdao, naturalmente, se expressar
artisticamente.

A arte é um puro fazer

Em terceiro lugar, é possivel distinguir entre as praticas pedagdgicas
também atravessadas pelo senso comum aquela que vé o saber artistico restrito a
um receituario de técnicas: um puro fazer. E mais, um fazer restrito as criancas e ao
espaco escolar.

E comum, nesse sentido, um ensino centrado nas atividades, isto &, voltado
somente para o dominio das famosas técnicas: desenho cego, desenho soprado,
desenho raspado, pintura a dedo, recorte e colagem, dobradura da casinha ou da
florzinha, confecgdo de carimbos, cantos com gestos associados ao tema da musica,
etc.

Nosso objetivo, cabe lembrar, ndo é propor um abandono da técnica, mas,
entendé-la como um modo pessoal de expressdo, uma maneira singular de se
expressar. Nesse sentido, a técnica nunca é uma receita mas um meio de expressao:
o estilo de alguém. Para o artista, longe de uma simples receita guardada na gaveta,
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a técnica resulta do conhecimento de outros fazeres ou estilos artisticos criados até
entdo, da pesquisa sobre novos materiais e instrumentos e do exercicio continuo e
sistematico para chegar a técnica - o singular é importante! - ou a um novo fazer.

Trazendo este raciocinio para o ambito da escola, podemos concluir que é
fundamental ao aluno o conhecimento das técnicas, mas isso requer um trabalho
pedagdgico de familiarizacdo com os procedimentos criados pelos artistas. O objetivo
é possibilitar ao aluno o conhecimento dos diferentes estilos e, nesse sentido,
compreender que a Arte

ndo é somente executar, produzir, realizar e o simples “fazer” nao
basta para definir sua esséncia. A arte é também invengdo. Ela ndo
é execugdo de qualquer coisa ja ideada, realizagdo de um projeto,
producdo segundo regras dadas ou predispostas. Ela é um tal fazer
que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de fazer. (PAREYSON,
1984. p. 32)

Muito oportunamente, os argumentos de Pareyson, chamam a atencgdo para
a especificidade do trabalho do artista: a criagdo de novas maneiras de representacgao
da realidade humano-social por meio das linguagens artisticas. Porém, diferentemente
do artista, em cuja atividade “execucdo e invencdo procedem pari passu, simultaneas
e inseparaveis”, ao educador cabe a tarefa de possibilitar ao aluno o conhecimento
tedrico-pratico sobre as representagoes artisticas. Consequentemente, possibilitar de
um lado, por meio do estudo dos recursos inventados, um exercicio sistematico de
apreciacdo - leitura e interpretacdo - das diferentes representacbes artisticas; de
outro, dominar as técnicas artisticas como meios de expressdo e representacao de
suas visOes, seus conhecimentos, suas maneiras de pensar e interpretar a vida por
meio das linguagens artisticas.

Eis aqui o objetivo de nossa reflexdo: pensar o que é necessario, de um lado,
saber para ver mais, conhecer para apreciar ou saber ver arte e, de outro, sem cair
no mero receituario de técnicas, realizar uma série de exercicios artisticos, sem os
quais toda expressao artistica permanece ilusoéria.

O método sé faz sentido na medida em que viabiliza o dominio do conhecimento
artistico

A partir dai, tecemos algumas consideracGes a respeito do ensino da arte sob
uma perspectiva histérica, abordando nossa tematica central: a fungdo da atividade
artistica fundamentada nos conteldos, tendo como contraponto uma anadlise dos
procedimentos, sem perder de vista que o método, ndo pode ser considerado em si
mesmo, pois as formas “sé fazem sentido na medida em que viabilizam o dominio
de determinados contelidos”.¢ Sem duvida, as inovacGes nesse ensino ndao podem
ser compreendidas apenas do angulo metodoldgico, sob pena de se perder de vista
que ensinamos um determinado conteddo com uma finalidade especifica. Alids, como

> PAREYSON, Luigi, op cit, p. 32.
¢ SAVIANI, D. Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes.3 ed. Sdo Paulo: Cortez,1992, p.79.
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diz Wachowicz: “Isto significa que a area do conhecimento que se quiser abarcar é
determinante dos procedimentos metodoldgicos que deverdo ser adotados; o que ja
representa uma tomada de posicdo no que concerne a metodologia do ensino”.”

Por estas razoes, o conteudo artistico e sua relevancia na formacdo humana
€ 0 eixo de nossa reflexdo para pensar os instrumentos necessarios a apreciacao dos
objetos artisticos. E isso nos leva também a tomar a escola como espago de acesso
as linguagens artisticas e de socializagdo da arte.

Em principio, nossa perspectiva se fundamenta, entdo, na seguinte premissa:
como parte do que fazer ndo se pode perder de vista a relagdo entre o qué e o como
fazer, com o objetivo de superar a dicotomia conteudo-forma, ja que o ensino é um
processo ao mesmo tempo tedrico e pratico.

Nessa linha de argumentacao, “o trabalho educativo, € um ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”,® portanto, o ensino da arte requer
dos educadores clareza em relagdo a duas dimensdes: “de um lado, a identificagdo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente,
a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo”.® A respeito da
relacdo contelido-forma, Saviani ainda esclarece:

Quanto ao primeiro aspecto (a identificagdao dos elementos culturais
que precisam ser assimilados), trata-se de distinguir entre o
essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental e
0 acessorio. Aqui me parece de grande importéncia, em pedagogia a
nogdo de “classico”. O “classico” ndo se confunde com o tradicional e
também ndo se opde, necessariamente, ao moderno e muito menos
ao atual. O classico é aquilo que se firmou como fundamental, com
essencial. [...] Quanto ao segundo aspecto (a descoberta das formas
adequadas de desenvolvimento do trabalho pedagdgico) trata-se da
organizacdo dos meios (conteldos, espaco, tempo e procedimento)
através dos quais, progressivamente, cada individuo singular
realize, na forma de segunda natureza, a humanidade produzida
historicamente. (SAVIANI, 1992. p. 21)

No entanto, ainda hoje, muitos educadores criticam essa pedagogia
considerando-a conteudista. Visdo que se sustenta na percepgao equivocada de que
a proposta educativa de Saviani da mais importancia a aquisicdo do saber do que da
consciéncia critica, contudo, como argumenta,

tal objecdo pressupGe que é possivel desenvolver a consciéncia a
margem do saber. E como se o acesso ao saber pudesse ser feito
de forma inconsciente. Na verdade, o nivel de consciéncia dos

"WACHOWICZ,L. A. O método dialético na didatica. 2 ed. Campinas, SP: Papirus,1991, p.20

8 Ibid, p.20.
? SAVIANTI, op cit, p.20.
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trabalhadores aproxima-se de uma forma elaborada na medida em
que eles dominam os instrumentos de elaboragao do saber. Nesse
sentido é que a propria expressdo elaborada da consciéncia de classe
passa pela questdo do dominio do saber. (SAVIANI, 1992. p. 82)

Para Saviani tal critica é “descabida” pois fundamenta-se em uma visao
reduzida “do saber como algo definitivo e acabado, tratando-se apenas de transmiti-
l0o”.1® Argumenta ainda: se “o saber é produzido socialmente, isto significa que ele
estd sendo produzido socialmente, e, portanto, ndo cabe falar em saber acabado. A
producdo social do saber é histdrica, portanto ndo é obra de cada geracao independente
das demais”.'* Saviani, em outras palavras, deixa claro o descuido com que tem sido
tratada essa questdo, ja que o conhecimento tem sido entendido como contelido
escolar estatico e a atividade artistica como mero exercicio de aprendizagem de
técnicas.

Concordando com Saviani ndo separamos os objetivos da arte na escola de
seus conteldos e procedimentos metodoldgicos, entendendo que é vital manter as
trés dimensdes em sua unidade dialética para se elucidar o método ndao sé como meio
de apreensdo do conhecimento artistico, mas, também como a forma de concretizar
os fins e possibilitar o dominio dos contetdos.

As formas de fazer, entdo, s6 fazem sentido enquanto instrumentos de
apropriagdo dos conteldos, assim, ao nosso ver é fundamental no processo ensino-
aprendizagem aprender a ver um quadro, tal como se necessita aprender a ler um
texto, pois tanto um idioma, quanto uma pintura resultam de convencdes construidas
historicamente. Portanto, ndo é suficiente olhar uma imagem, é necessario saber
ver e esse processo ndo se da espontaneamente. Na pratica, educar esteticamente
é ensinar a ver, tomando como ponto de partida o dominio dos diferentes modos de
compor com os elementos visuais, enquanto conteldo que foi construido ao longo do
tempo - cuja “transformacdo depende de alguma forma do dominio deste saber”!?
- e sistematizado na forma de Histdria da Arte.

Por outro lado, essa reflexdo traz a baila pelo menos dois pontos essenciais:
o primeiro é a centralidade do conhecimento, enquanto “um saber suscetivel de
transformacdo”®?; o segundo, a subordinacdo do método a concepcao de arte e de
conhecimento, sua fungdo e seus objetivos na escola.

Evidentemente, ndo cabe aqui uma analise das tendéncias pedagdgicas,'*
mas, apenas evidenciar que, ainda hoje, a atividade artistica na escola, perpassada
por elementos da Pedagogia Tradicional, reduz-se ao dominio de um conjunto de
regras pré-estabelecidas para representar objetos, cuja assimilacdo acontece se o

101d.

"1d.

21d., p.82

B 1d., p.82

!4 Para aprofundar o estudo sobre as tendéncias pedagdgicas — Escola Tradicional, Nova e Tecnicista — ler Demerval
SAVIANI, e sua Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagoes, da Editora Cortez,1992.
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aprendiz consegue copiar o modelo de acordo com esses critérios. Seu objetivo,
relembrando, é oportunizar o desenvolvimento da capacidade de observacdo e a
destreza em repetir esse padrao.

Tem-se constatado que boa parte do avango ainda se prende a mudanca de
velhos métodos para novos, centrado na idéia de liberdade de expressao, originalidade
e espontaneidade, esquecendo-se que a predominancia dos procedimentos
metodoldgicos tem por trds uma visdo de que o acesso a arte se da a partir de
condicoes inatas a cada individuo esquecendo-se que, 0 maior ou menor acesso, tem
relagdo direta com o modelo de sociedade.

Na verdade, apenas se substituiu uma pratica tradicional centrada na cépia,
por outra nova centrada na criatividade e na invengao de formas, ndo se esperando
mais uma exatiddo literal no desenho, mas uma criagdo original e expressiva, nao
uma copia, mas uma obra pessoal.

Ora, é preciso pensar a pratica pedagdgica articulada as determinantes de
ordem econOmica, politica e cultural, para se romper quer com um fazer centrado em
exercicios de copia, quer com a pratica da livre expressdo, postura muito proxima
da Escola Nova. Nao basta constatar que o conhecimento embora fragmentado era
central na Escola Tradicional e cede lugar a expressédo individual na Escola Nova. A
guestdo, concordando mais uma vez com Saviani, ndo é de mudanca na forma como
se pressupOe na Escola Nova, mas de socializacdo do conhecimento produzido.

Ora, é sobre a base da questdo da socializagdo dos meios de produgdo
que consideramos fundamental a socializacdo do saber elaborado.
Isso porque o saber produzido socialmente é uma forca produtiva, é
um meio de producdo. Na sociedade capitalista, a tendéncia é torna-
lo propriedade exclusiva da classe dominante. Ndo se pode levar
essa tendéncia as Ultimas conseqliéncias porque isso entraria em
contradicdo com os proéprios interesses do capital. Assim, a classe
dominante providencia para que o trabalhador adquira algum tipo de
saber, sem o qual ele ndo poderia produzir; se o trabalhador possui
algum tipo de saber, ele é dono da forga produtiva e no capitalismo
os meios de producdo sdo propriedade privada! Entdo, a histéria da
escola no capitalismo traz consigo esta contradigdao. (SAVIANI, 1992.
p. 80-81)

A partir da analise desse autor, considerando que o problema néo se reduz
a criacdo de novas estratégias para o ensino, aponta-se um outro aspecto relevante:
ndo basta a existéncia ou o retorno ao conhecimento enquanto saber artistico. Na
pratica, é necessario criar as condicbes de transmissdo e assimilagdo, organizando-
as de tal forma que o aluno passe gradativamente do ndo-dominio ao dominio do
conteudo.
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Nessa forma de ver o problema, situa-se nossa critica a Escola Nova, “pois é
o fim a atingir que determina os métodos e os processos de ensino-aprendizagem”.'®
O equivoco da Escola Nova, na medida que fez a critica ao ensino tradicional, foi
considerar “toda transmissao de conteddo como mecéanica e todo mecanismo como
anticriativo, assim como todo automatismo como negacgao da liberdade”.*®* Ora, tomar
0 automatismo como negacgao e ndo como condicdo para a liberdade é esquecer que é
impossivel ser criativo sem o dominio de determinados conhecimentos e processos.

Nesse quadro, nao se pode deixar de chamar a atencao para o fato de que na
Pedagogia Nova, embora se explicite uma énfase nos meios, ha uma diferencga entre
esta e o Tecnicismo, proprio dos anos de 1970. Se na Escola Nova, os professores
e alunos decidem sobre a utilizacdo dos meios, bem como quando e como o farao,
estando os meios a servico dessa relacdo, na Pedagogia Tecnicista a situacdao se
inverte: “é o processo que dirige o que professores e alunos devem fazer assim como
quando e como o fardo”.'” Em sintese:

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor que
era, a0 mesmo tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo
e decisério; se na pedagogia nova a iniciativa coloca-se para o
aluno, situando-se o nervo da agdo educativa na relagao professor-
aluno, portanto, relagdo interpessoal, intersubjetiva - na pedagogia
tecnicista, o elemento decisivo passa a ser a organizagdo racional dos
meios, ocupando professor e aluno posicdo secundaria, relegados
que sdo a condicdo de executores de um processo cuja concepgao,
planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. (SAVIANI,
1992. p. 16-17)

Embora ndo se possa deixar de reconhecer que a Lei de Diretrizes e Bases
- 5.692/71 - torna obrigatério o ensino da arte na escola (o que é louvavel!), ndao
se pode deixar de evidenciar também o abismo cavado entre a letra da lei e a sua
aplicagao concreta. Esse fato impede que se afirme que a obrigatoriedade por si
s6 tenha trazido reais condicbes de acesso a arte pela maioria. Pelo contrdrio, as
atividades artisticas, ainda sob influéncia escolanovista, limitaram-se as técnicas e
habilidades.

Em suma, é fundamental uma andlise critica das tendéncias pedagdgicas,
contudo, inserindo-as no contexto histérico e cultural que lhes da sentido. E nessa
perspectiva que se pode entender porque as aulas de artes, espremidas entre as
atividades sérias, sdo jogadas para segundo ou terceiro plano no sistema educacional.
Alids, além das atividades artisticas, inclui-se (nesse grupo que parece de menor valor)
outras que desfrutamos apds terem sido realizadas as “obrigagdes”. Por exemplo, ir
ao cinema, um tempo para ouvir musica, cantar em um coral, ler um livro, etc. E por

15 Tbid., p.26.
0 1d.
7 Ibid., p.17
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isso que na escola, as coisas consideradas sérias tém se traduzido na primazia dos
conteldos das disciplinas que respondem a necessidade de seguir adiante e isto em
nossa sociedade significa ingressar na Universidade.

Essa contradicdo se estende ndo apenas a dicotomia entre util e indtil,
trabalho e prazer mas mergulha também em nossas consciéncias, separando
sentimento e emocao de razdo e reflexdo. De fato, especialmente em nossa época, a
Arte tem explicitado as fungdes mais contraditérias: de prazer estético e de consumo,
de ornamento e de doutrinagdo, de humanizacdo e de conformagdo ao pensamento
vigente. Esquece-se que €&, sobretudo, atividade criadora, produgdo de objetos que
requerem sentidos estéticos para a sua fruicdo, cujos significados humanos precisam
ser apreendido pelos outros homens.

Nesta perspectiva, a funcdo do seu ensino e do método que lhe corresponde
€ possibilitar a maioria extrair da arte toda a sua riqueza humana.

Consequentemente, a tentativa de reduziraarte a puro entretenimento, objeto
de consumo e expressao de emocdes superficiais, como se pretendeu problematizar
nesse texto, ndo corresponde a um projeto politico artistico cuja finalidade é possibilitar
ao homem se expressar, se afirmar, portanto, humanizar-se. Alids, uma arte feita a
golpes de plastico, que se limite a embelezar a superficie da realidade, pode ser
consumida em altas doses, sem saciar nossa fome de humanidade.

As atividades artisticas sdo importantes, enfim, ndo sé porque possibilitam
a ampliacdo do tempo e do espaco de contato com a producdo cultural, mas,
porque respondem também a necessidade de auto-afirmacdo humana, exatamente
porque permitem aos diferentes sujeitos experienciar a producdo artistica ndo mais
como objeto de museu, exposta a uma curiosidade indiferente, mas como via de
humanizagao, de direito e de fato. Nessa perspectiva, ndo se reduz a ornamento
ou mero prazer. E um modo peculiar de apropriacdo da realidade humano-social,
possivel a partir da humanizacdao dos sentidos.

A obra de arte ndo s6 satisfaz a necessidade de expressdo do seu
criador, mas também a de outros, necessidade que, por sua vez,
estes s6 podem satisfazer quando penetram no mundo criado pelo
artista, compartilhando-o, dialogando com ele. O objeto criado, é
uma ponte ou instrumento de comunicagao; o artista expressa por
necessidade e também por necessidade, sua expressdo, uma vez
objetivada, deve ser compartilhada. (VASQUEZ, 1978. p. 85)

Pois bem, ndo ha davida em relacdo a contribuicdo da Educacdo Artistica,
enquanto um projeto politico-estético que possibilite a superacdo do empobrecimento
espiritual a que o homem esta subordinado na sociedade capitalista. Assim, como
ultima questdo cabe enfatizar que o valor da arte, consequentemente seu como fazer
na escola, fundamenta-se no principio de que a apreciagdo dos objetos artisticos ndo
é outra coisa sendo tornd-los nossos verdadeiramente. E nessa perspectiva que o
ensino da arte nao se reduz a proporcionar um simples contato com uma forma bela,
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mas, principalmente, o conhecimento da arte como uma fonte de prazer estético e
de humanizagdo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

HONNEF, K. A. W. (1928-1987): A comercializagdao da arte. Berlim: Taschen,
1992.
PAREYSON, L. Os problemas da estética. p. 32., Sdo Paulo: Martins Fontes, 1984.

PORCHER, L. (Org.). Educacao Artistica: luxo ou necessidade? Sdo Paulo: Summus,
1982.

SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacdes. 3. ed. Sao
Paulo: Cortez, 1992.

SAVIANI, D. Escola e democracia. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1984.

VAZQUEZ, A. S. As idéias estéticas de Marx. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1978.

WACHOWICZ, L. A. O método dialético na didatica. 2. ed. Campinas: Papirus,
1991.

WOLFF, J. A producgao social da arte. p. 26. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1982.

191



METODOLOGIA DO ENSINO DA EDUCAGAO FISICA

Ana Nelly de Castro Gregdrio*

Apresentacao

A Educacdo Fisica nas Ultimas décadas tem procurado sua legitimacdo
no contexto escolar através da busca de uma autonomia pedagdgica. A producdo
cientifica dos intelectuais da area tem sido expressiva e com significativas propostas
para o seu ensino, em diferentes concepcbes tedricas de educagdo e ensino. Autores
como Ferreira (1995), Caparroz (1997), Darido (2003), Gregorio (2006), apresentam
sistematizacdes a respeito dessas diferentes propostas em suas obras.

Um olhar sobre a histéria da Educacdo Fisica mostra que nas décadas de
1980 e 1990, os esforcos dos intelectuais da area caracterizaram-se basicamente
em definir a Educacgdo Fisica como uma area de conhecimento e como uma pratica
social. Evidencia-se uma tentativa de superacdo do paradigma que configurou de
forma hegemonica o estado tedrico das ciéncias naturais e o das ciéncias humanas,
buscando a totalidade do humano.

Caparroz (1997, p.13) identifica essa preocupacao nas producdes de cunho
filosofico, socioldgico, histérico, antropoldgico e pedagdgico presentes na area.
Tais produgdes buscam a visdao de totalidade do homem, que até ha pouco tempo
ficava obscurecida pela biologizacdo da Educacado Fisica. Contudo, ainda segundo
Caparroz, esta concepcdo biologizante ainda esta fortemente presente nas discussoes
sobre o que é Educacdo Fisica neste inicio de milénio. Assim, é possivel identificar
na producdo da area uma disputa pela hegemonia no pensamento pedagdgico e
cientifico. Corroborando com a afirmacao de CASTELANNI FILHO (1999, p. 23) que
“existe na Educacdo Fisica Brasileira uma consideravel quantidade de concepgbes
pedagdgicas de distintos matizes tedricas”.

Assim, numa proposta de curriculo que apresenta como pressupostos
o trabalho como principio educativo, a praxis como principio curricular e o direito
da crianca a escola de qualidade social, o desafio para a disciplina metodologia da
Educacdo Fisica é a formagao integrada do aluno, articulando os conhecimentos gerais
e os especificos.

Referencial Teorico

Entendendo entdo que quando tratamos da metodologia estamos indicando
como vamos nos apropriar da realidade, jd que a abordagem escolhida traz um
referencial tedrico- metodoldgico, conforme KOSIK (1976, p. 29):

0 homem vive em muitos mundos mas cada mundo tem uma chave
diferente, e 0 homem ndo pode passar de um mundo para o outro
sem a chave respectiva, isto é, sem mudar a intencionalidade e
o correspondente modo de apropriacao da realidade (...), os dois

' Mestre em Educagdo — Professora da Rede Publica Estadual do Parana.
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elementos constitutivos de cada modo humano de apropriagdo do
mundo sdo o sentido subjetivo e o sentido objetivo.

Portanto, a chave usada nesta perspectiva sera a proposta pelo referencial
tedrico baseado no materialismo historico.

Ao analisar as diferentes propostas de ensino para a Educacdo Fisica
identificamos que a abordagem critico-superadora é a que apresenta suas bases no
referencial proposto.

O subsidios tedricos da abordagem critico-superadora, estdo expostos na obra
intitulada Metodologia do Ensino de Educacdo Fisica, que apresenta como objetivos,
conforme Soares 2 et all (1992, p. 18), expor e discutir “questdes tedricometodoldgicas
da Educacdo Fisica”.

Os autores trabalham com a concepcdo de sociedade dividida em classes
sociais em permanente conflito, assim a proposta é baseada em uma concepgédo de
curriculo escolar ampliado. Segundo eles,

esse (curriculo) devera dar conta de uma reflexdo pedagodgica
ampliada e comprometida com os interesses das camadas populares,
tem como eixo a constatagdo, a interpretagdo, a compreensédo e a
explicacdo da realidade social complexa e contraditoria (1992, p.
28).

Deste ponto de vista, esse curriculo ampliado exigird uma nova organizagao
curricular, tendo como objetivo desenvolver uma outra légica sobre a realidade, a
l6gica dialética. Nesta proposicdo, questiona-se o objeto de cada disciplina ou matéria
curricular e coloca-se em destaque a funcado social de cada uma delas no curriculo,
buscando situar sua contribuicdo particular para a explicacdao da realidade social e
natural no nivel do pensamento/reflexao do aluno. Isso porque, conforme Soares
et all (1992, p. 28), "o conhecimento matematico, geogréfica, artistico, histérico,
linglistico, bioldgico ou corporal expressa particularmente uma determinada dimenséao
da realidade e ndo sua totalidade”, vinculado a um projeto politico-pedagdgico, a
funcdo social da Educacéo Fisica se dara dentro da escola.

O confronto presente na obra entre a aptiddo fisica e a cultura corporal
indica que, na perspectiva da aptidao fisica, a funcdo social da Educacdo Fisica tem
contribuido para a manutencdo da estrutura da sociedade capitalista, ja que para
Soares et all (1992, p. 36) esta

apoia-se nos fundamentos sociolégicos, filoséficos, antropolégicos,
psicoldgicos e sobretudo bioldgicos para educar um homem forte, agil,
apto, empreendedor, que disputa uma situagao social privilegiada na

2QOs autores que defendem essa proposta sdo seis: Carmem Lucia Soares, Celi Nelza Ziilke Taffarel, Elizabeth Varjal,
Lino Castellani Filho, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht. Na area da Educacgao Fisica, esses estudiosos ficaram
conhecidos como Coletivo de Autores, ja que a sua obra resultou de uma proposta de estudo realizada pelos autores no
inicio da década de 1990 (GREGORIO, 2006, p. 11).
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sociedade competitiva de livre concorréncia: a capitalista. Procura,
através da educacdo, adaptar o homem a sociedade, alienando-
o da sua condicdo de sujeito historico, capaz de interferir na
transformacdo da mesma. Recorre a filosofia liberal para formacéo do
carater do individuo, valorizando a obediéncia, o respeito as normas
e a hierarquia. Apoia-se na pedagogia tradicional influenciada pela
tendéncia biologicista para adestra-lo.

Conforme Soares et all (1992, p. 36), "o conhecimento que se pretende que
o aluno apreenda é o exercicio de atividades corporais que lhe permitam atingir o
maximo rendimento de suas capacidades fisicas no trato com o conhecimento”. Assim,
a selecdo do contelido se dara na perspectiva que a escola elege para apresentar ao
aluno, ou seja, os contelidos sdo sistematizados na forma de técnicas e de taticas
de alguns esportes.Na perspectiva da Cultura corporal, a fungao social da Educacao
Fisica seria, conforme Soares et all (1992, p. 38),

desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de
representacdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da
histéria, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dancas, lutas,
exercicios ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica
e outros, que podem ser identificados como formas de representagao
simbdlica de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas
e culturalmente desenvolvidas.

Portanto, a existéncia de uma cultura corporal é “resultado de conhecimentos
socialmente produzidos e historicamente acumulados pela humanidade que necessitam
ser retragados e transmitidos para os alunos na escola”. (SOARES et all, 1992, p.
39)

Na analise de Castellani Filho (1998, p. 65) a abordagem critico-superadora
apresenta suas bases tedricas no materialismo historico dialético, situado dentre as
teorias criticas da educacao, autores de referéncia sao José Carlos Libaneo e Dermeval
Saviani. E denominada critico-superadora, por ter como ponto de partida a concepgao
histérico-critica defendida por esses autores. Nessa concepcdo, o conhecimento,
entendido como sin6bnimo de conteldo, é o elemento de mediagdo entre o aluno e
seu apreender por meio de uma concepgdo ampliada de curriculo. Assim, a Educacdo
Fisica € uma disciplina pedagdgica que tem como tema a Cultura Corporal e apresenta
como conteldos os jogos, a ginastica, as lutas, o esporte, a danga entre outros
(GREGORIO, 2006, p. 13).

Encaminhamento Metodolégico

Entendendo que a disciplina Metodologia do Ensino da Educacao Fisica trabalha
com contelidos, formas, métodos e técnicas, ao longo do seu desenvolvimento deverao
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estar presentes as seguintes questdes: a) o conhecimento que trata a disciplina; b) o
tempo pedagogicamente necessario para o processo de apropriacdo do conhecimento;
e c) os procedimentos didatico-metodoldgicos para ensina-lo (SOARES et all, 1992,
p. 49).

Parao Soaresetall (1992, p. 49), a Educacdo Fisica é uma “pratica pedagogica”
gue tem como objetivo “a transformacgao social”, j& que na concepcao histérico-critica
a educacgao é entendida como um processo que ajuda os individuos a por em questdo
as condicdes presentes de sua vida cotidiana geradas pelo modo de organizagao da
producdo em nossa sociedade, assim a escola, visa transformar o aluno em sujeito
capaz de recuperar e realizar sua*humanidade”em um projeto coletivo e solidario de
superagao das condicOes atuais de trabalho (MERCADO, 1995, p. 28).

No que diz respeito ao conhecimento que trata a disciplina, na perspectiva
critico-superadora, é a “cultura corporal”, segundo Soares

ohomem se apropria da cultura corporal dispondo sua intencionalidade
para o ludico, o artistico, o agonistico, o estético ou outros, que sdo
representacoes, idéias, conceitos produzidos pela consciéncia social
e que chamaremos de “significagdes objetivas”. Em face delas, ele
desenvolve um “sentido pessoal” que exprime sua subjetividade e
relaciona as significacGes objetivas com a realidade da sua propria
vida, do seu mundo e das suas motivagdes (1992, p. 62).

Com relacdo aos conteudos nessa perspectiva serdo “os jogos, a ginastica, as
lutas, o esporte, a danca e outros”. A avaliagdo se da através de um fazer coletivo.

Ja com relagdo ao tempo pedagogicamente necessario para o processo de
apropriacdo do conhecimento deverdo ser considerados critérios, pois um mesmo
contelido podera ser tratado em todos os niveis escolares numa evolugdo espiralada
(SOARES, 1992, p. 64).

Os procedimentos didatico-metodolégicos partem dos seguintes
pressupostos: que os conteddos da cultura corporal devem emergir da realidade
dindmica e concreta do mundo do aluno; os conteldos selecionados, organizados e
sistematizados devem promover uma concepcao cientifica de mundo, a formacao de
interesses e a manifestacao de possibilidades e aptiddes para conhecer a natureza
e a sociedade (SOARES, 1992, p. 87).

A seguir estarei indicando a bibliografia que foi utilizada para a construcao
do texto bem como outras que podem auxiliar o desenvolvimento da disciplina.
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PRATICA DE FORMACAO: ESTAGIO SUPERVISIONADO:
IDEIAS INICIAIS

Claudia Mara de Almeida’

Este texto tem como objetivo apresentar alguns aspectos que consideramos
relevantes para serem discutidos no I Simpdsio de Educacao Profissional do Curso de
Formacao de Docentes - Normal, organizado pela Secretaria de Estado da Educacao.
As consideracOes abaixo procuram apresentar e fundamentar algumas idéias iniciais
a respeito dos objetivos e possibilidades de organizacdo da disciplina Pratica de
Formacado (Estagio Supervisionado) no contexto da formacdo inicial de professores
para educacgdo infantil e séries iniciais, em nivel médio.

A questdo do estagio supervisionado na formagdo de professores tem sido
discutida historicamente, a partir do entendimento de que seria este o elemento
curricular dos cursos de formacao de professores responsavel por assegurar a unidade
teoria e pratica desta formacdo. O estagio é entendido, desta forma, como um elemento
decisivo no que diz respeito a qualidade do ensino. No entanto, compreensées
equivocadas do significado de pratica no processo de formacdo profissional, tém,
contraditoriamente, produzido processos de qualificacdo profissional deficitarios e
insuficientes no que diz respeito a profissionalizacdo da funcdo docente.

Os estudos de PIMENTA (1994) ao fazer uma retrospectiva histdrica da
configuracao do estagio supervisionado nos mostram que a problematica da separacao
entre a teoria e as questGes praticas do processo de ensino se fez desafio constante
nas reformas dos cursos de formacdao de professores. Num primeiro momento a
pratica foi organizada a partir do entendimento de que seria 0 mesmo que “aquisicdo
de experiéncia”. Posteriormente a tendéncia de colocar os problemas praticos do
processo educacional, observados e detectados nos momentos de observacdao do
estagio, como determinantes da formacao tedrica, sera merecedora de criticas como
a de Luiz Carlos Freitas (apud PIMENTA, 1994, p. 66) que afirmara que “a questado
ndo é aumentar a pratica em detrimento da teoria ou vice-versa - o problema consiste
em adotarmos uma nova forma de produzir conhecimento no interior dos cursos de
formacdo do educador”. E a partir deste contexto que abordamos a tematica do
estagio supervisionado no Curso Normal em nivel médio. Mais especificamente, das
possibilidades do estagio supervisionado se estabelecer enquanto elemento articulador
da relagdo teoria e pratica na formacdo dos profissionais da educacgao.

Isso posto, nos parece que a primeira questdo que deve ser pensada e que
no nosso entendimento sera a base de qualquer reflexdao sobre que encaminhamento
determinar para o processo de estagio supervisionado é a definicdo de que professor
se pretende formar e para qual escola. Logo significa pensar que saberes estao
implicados na formacdo do educador. Desta forma, se destaca que trabalhamos na
formacao daqueles que muito provavelmente atuardo na escola publica, por ser esta

! Mestre em Educacdo UFPR e Professora da FACINTER
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a escola que na realidade brasileira, capitalista, atende a maioria da populacdo, ou
seja, os filhos das camadas trabalhadoras. Assim, nos interessa discutir, em que
sentido e de que forma, a organizagdo do estagio supervisionado na formacdo dos
professores pode colaborar para sua “elevacdo cultural” (Gramsci) e, nesta direcao,
contribuir significativamente para a ampliacdo qualitativa do ensino ofertado as
classes trabalhadoras.

Nas palavras de SAVIANI (1996, p. 145) "é a educagdo que determina os
saberes que entram na formacdo do educador”, logo tentar responder a questdo
acima enunciada nos remete a necessaria consideracdao da funcdo social da escola
e sua dimensdo politica no contexto da sociedade capitalista. Entendemos que este
sentido da escola pode ser explicado pela analise que SAVIANI (1992) faz, numa
perspectiva histérico-critica, sobre a natureza e a especificidade da educacao.

A educacao é entendida, por este autor, como um fenémeno proéprio dos seres
humanos. Seres humanos que se constituem enquanto tal no processo de produgao de
sua existéncia. Esta producdo se da no processo de adaptagdo da natureza ao proprio
homem, o que significa agir na e sobre esta natureza promovendo sua transformacao.
Esta acdo intencional é definida como trabalho.

O trabalho é, pois a acdo por meio da qual o homem produz o mundo humano.
Assim, a educacdo é “ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho,
bem como é, ela prépria, um processo de trabalho” (SAVIANI, 1992, p. 12).

No entanto, explica SAVIANI, a educacgdo situa-se na categoria do trabalho
nao-material uma vez que diz respeito as atividades em que o produto ndo se separa
do ato de producdo. Ou seja, a aula (produto do trabalho do professor) é produzida e
consumida ao mesmo tempo. A aula se realiza no momento exato do seu consumo,
pelo aluno.

Partindo deste entendimento é que SAVIANI define entdo a especificidade da
educacao, os elementos préprios do ato educativo:

(...) a compreensao da natureza da educagao enquanto um trabalho
ndao material, cujo produto ndo se separa do ato de producdo,
permite-nos situar a especificidade da educacdo como referida
aos conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudes, habitos,
simbolos sob o aspectos de elementos necessarios a formacdo da
humanidade em cada individuo singular, na forma de uma segunda
natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente, através de
relacbes pedagdgicas historicamente determinadas que se travam
entre os homens. (SAVIANI, 1996. p. 12.)

A partir desta perspectiva, do que seja o processo educativo e o trabalho
docente, SAVIANI (1996, p. 148) apresenta uma possivel categorizacdo dos saberes
que deveriam integrar o processo de formagdao do educador e que consideramos
aqui que poderia ser tomado como elemento direcionador da organizacdo o estagio
supervisionado, ainda que nao tenha sido organizado com esta intencao pelo referido
autor.
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Sé&o cinco os saberes elencados por SAVIANI: saber atitudinal, saber critico-
contextual, saberes especificos, saber pedagdgico e saber didatico-curricular.

O saber atitudinal, nas palavras do autor, “compreende o dominio dos
comportamentos e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho educativo”. Entre
elas destaca “as atitudes e posturas como disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza,
justica e equidade, didlogo, respeito as pessoas dos educandos, atencdo as suas
dificuldades”.

O saber critico-contextual expressa a compreensdo das condigdes sécio-
histéricas que determinam a tarefa educativa. Pretende-se que o educador saiba
compreender o “contexto com base no qual e para o qual se desenvolve o trabalho
educativo”.

Aos saberes especificos correspondem as disciplinas “em que se recorta o
conhecimento socialmente produzido e que integram os curriculos escolares”. Ja os
conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagdo e sistematizados nas teorias
educacionais integram o saber pedagdgico.

Finalmente ao saber didatico-curricular corresponde o entendimento da
dindmica do trabalho pedagdgico, ou seja, “os conhecimentos relativos as formas
de organizacdo e realizacdo da atividade educativa no dmbito da relagdo educador-
educando”.

A essa altura o leitor poderia estar exclamando: mas estes saberes
correspondem basicamente a todo o curso de formacdo de professores! Neste
momento resgatamos o entendimento de que o estagio supervisionado é o elemento
por meio do qual se pretende estabelecer a relagdo teoria e pratica na formacao do
educador. Logo o que pretendemos reafirmar é que a definicdo do encaminhamento
desta pratica educativa (o estagio) ndo pode deixar de estar pautada numa reflexdo
que discuta o fazer pedagdgico em todas as suas dimensdes: o que ensinar, como
ensinar, para quem e para que. (CANDAU; LELIS, 1983 apud PIMENTA, 1994,P.66)

Neste momento retomamos o problema indicado no inicio deste texto de
que uma das dificuldades na organizacdo do estdgio supervisionado (ou estagio
curricular), para estabelecer uma efetiva relagdo tedrico-pratica no processo de
formacdao do educador, estaria nas diferentes compreensdes de pratica que tém
pautado a organizacdo deste processo de ensino.

Ndo se tem a pretensado de esgotar nestas poucas paginas a discussao possivel
em relagdo a esta tematica de cunho extremamente filoséfico. No entanto algumas
consideracGes a este respeito parecem imprescindiveis, uma vez que o entendimento
que se possa ter sobre a relagdo teoria-pratica sera determinador dos procedimentos
a serem adotados no processo formativo do professor.

Uma visdo dicotdmica da relacdo teoria-pratica enfatiza a autonomia da
teoria em relacdo a pratica e vice-versa e provoca discursos eloglientes de que
na pratica a teoria é outra. Esta perspectiva tem reflexo na supervalorizacdo da
pratica docente descaracterizando-se a importancia do professor compreender os
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fundamentos tedricos da sua atuacdo profissional. Isto pode ser explicado, segundo
Sanchez Vazquez (1977), pela concepcao posta no “senso comum”, de que teoria e
pratica sdo elementos distintos e opostos.

Na compreensao de Vasquez (1977, p. 233), com a qual compartilhamos,
a teoria e a pratica sdo concebidas como dimensdo de um mesmo processo unitario
gue se efetivam através de uma dindmica, em que a teoria orienta a acao, entendida
como transformacdo da realidade, e esta, por sua vez, pode reorientar a prépria
teoria, fazendo-a avancgar e progredir.

Desta forma como ja destacado no Projeto para o Estagio Supervisionado

Embora diferentes, teoria e pratica, sdo por natureza, inseparaveis,
pois é absurda qualquer tentativa de circunscrevé-las em momentos
isolados. Contra todo e qualquer resquicio de positivismo, é preciso
reafirmar que a teoria ndo é uma mera sistematizacdo da pratica num
conjunto organizado e coerente de idéias, nem a mera ordenacdo de
fatos e dados da experiéncia imediata. A pratica, por sua vez, nao &,
antes do advento da teoria, um amontoado de acGes que, através do
trabalho sistematizador desta, seria convertido em conjunto ordenado
de agdes que seguem os ditames da teoria. (SEED/PR, 1989, p.3)

Transpondo este entendimento para a organizagao do estagio supervisionado
destaca-se a compreensdo de PIMENTA (1988), enfatizada no Projeto para o Estagio
Supervisionado (SEED/PR, 1989), de que um curso nao € pratica docente, mas € a
teoria sobre a pratica docente, ou seja, é uma reflexdao sobre e a partir da realidade
da escola. Pois, como afirma Kuenzer

(...) o trabalhador se educa no e a partir do seu processo de trabalho,
com apoio da formacdo tedrica adquirida nos cursos de formacgdo
inicial e continuada; mas é no trabalho, e através das relagoes
estabelecidas a partir dele, que se constroem as competéncias
profissionais, pela articulagdo entre conhecimento e intervengdo.
(KUENZER 2002, p. 301)

Portanto, o que se pretende na perspectiva em discussdo é instrumentalizar
o aluno do curso de formacgao de professores na construgdao de sua praxis pedagogica.
Praxis, entendida aqui no sentido marxiano de atitude humana de transformacao da
natureza e da sociedade. Pois como ja dizia Marx, ndo basta conhecer e interpretar o
mundo (tedrico), é preciso transforma-lo (praxis). Transpondo esses conceitos para
o trabalho docente poder-se-ia dizer que se trata de entender as relagdes imbricadas
no processo de constituicdo da escola e do ato educativo, analisa-las criticamente e
agir de maneira a estabelecer as transformacdes necessarias para que a funcdo da
escola se realize.

No entanto para que este processo se efetive ha que se pensar uma outra
guestdo anunciada, também, no inicio deste texto: como o estagio supervisionado
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poderia ser organizado de maneira a estabelecer uma relacdo teoria e pratica e
possibilitar a construcdo de uma praxis pedagdgica (criativa)? por parte do futuro
profissional que estd em processo de formagao.

A pergunta sobre “o como” nos remete a definicdo de um método de
trabalho. Em se tratando da perspectiva de construcdo de uma praxis pedagdgica
comprometida com a transformacdo necessaria para a efetivacdo do papel da escola
no atual contexto social, econdémico e politico em que a escola estd inserida, o método
sobre o qual podemos pensar a organizacao do estagio supervisionado é o método
dialético materialista. Mais uma vez, estamos tratando de uma tematica complexa
e que possibilitaria sem sombra de duavida uma discussdo bastante aprofundada o
que fugiria, nesse momento, aos propdsitos do texto. No entanto alguns aspectos
relevantes ha que se considerar, para que possamos estabelecer a relagdo entre o
método e a proposta/ou possibilidade de organizacdo de estagio supervisionado aqui
apresentada.

A analise apresentada por GADOTTI (2001, p. 79), sobre o método dialético
materialista, destaca que ha neste método um triplice movimento: “de critica, de
construcdo do conhecimento ‘novo’, e da nova sintese no plano do conhecimento e
da acdo”. Este movimento caracterizaria o método, “ao mesmo tempo como uma
postura, um método de investigacdo e uma praxis”.

Estabelecer relacdes sobre uma dada realidade a partir de uma abordagem
materialista histérico dialética, implica, segundo Frigotto (2001), compreender esta
abordagem nas suas diferentes dimensdes: enquanto postura, enquanto método e
enquanto praxis. Ou seja, toda tentativa de explicagdo do real, realizada a partir dos
fundamentos de um idedrio marxista, se faz a partir de uma determinada concepgao
de mundo, que compreende o real como sintese do modo de producao desenvolvido
pelo homem na realizagdo da sua prépria existéncia e no movimento da histéria; faz-
se, a partir de uma determinada forma de apreensdo deste real, uma forma radical,
gue busca verificar as manifestacdes do objeto e compreender concretamente este
fendOmeno; e necessariamente, se faz, a partir de um determinado sentido, objetivo:
a compreensao e transformacao desta realidade.

Explicar o real, compreendendo-o a partir da abordagem materialista
historico dialética é conceber que “o homem se distingue do animal por sua atividade
produtiva e, nesse sentido, a producdo ndo é um traco entre outros da producdo
da existéncia humana, e sim um traco essencial. Ao produzir seus meios de vida,
o homem produz indiretamente sua propria vida material. O que os individuos sdo
depende das condigbes materiais de sua produgao” (VASQUEZ, 1968). Portanto, para
compreender qualquer objeto de estudo, é necessaria a consciéncia de que os fatos
ou fenébmenos ndo existem em si mesmos, sao determinacgdes sociais atreladas ao
modo de producdo da vida material, pois:

2 No sentido de prixis revolucindria, transformadora e ndo reiterativa, reprodutora da ordem estabelecida. (Vas-
quez)
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na producdo social da sua existéncia, os homens estabelecem
relagbes determinadas, necessarias, independentes da sua vontade,
relacdes de produgdo que correspondem a um determinado grau de
desenvolvimento das forgas produtivas materiais. O conjunto destas
relagGes de produgdo constitui a estrutura econdmica da sociedade, a
base concreta sobre a qual se eleva a superestrutura juridica e politica
e a qual correspondem determinadas formas de consciéncia social. O
modo de producgao da vida material condiciona o desenvolvimento da
vida social, politica e intelectual em geral. Ndo € a consciéncia dos
homens que determina o seu ser; € o seu ser social que, inversamente,
determina a sua consciéncia. (MARX, 1980)

A histéria dos homens serd a histéoria do desenvolvimento do modo de
producdo da base material da existéncia humana, definida a partir das necessidades
geradas nas relacdes estabelecidas entre os préprios homens e os homens e a
natureza. A histéria dos homens sera, desta forma, a historia das lutas de classes,
uma vez que, ao se agruparem em fungdo das suas condigdes materiais no processo
de producdo, ou seja, de possuidores dos meios de produgdo ou possuidores da
forca de trabalho, estabelecem relacdes que caracterizam as suas condigdes sociais,
econdmicas e politicas de existéncia e essas condicGes sdo alteradas cada vez que as
relacdes entre estas classes se modificam em fungdo das alteracdes no processo de
producdo da existéncia humana. (Marx e Engels, 2001)

Tendo estas consideragGes como pressuposto é possivel concluir que “nao
se pode julgar uma época de transformacdo pela consciéncia de si, é preciso explicar
esta consciéncia pelas contradicdes da vida material, pelo conflito que existe entre
as forcas produtivas sociais e as relagdes de producao” (Marx, 1980). Portanto, na
pesquisa educacional, é necessario buscar uma forma de apreensdo radical do real,
buscando compreender o fenémeno e verificar as manifestagdes do objeto.

Captar o fendmeno de determinada coisa indagando e descrevendo como
a coisa em si se manifesta naquele fendmeno, e como ao mesmo tempo nele se
esconde, é o processo dialético através do qual é possivel atingir a esséncia da coisa,
destruindo o mundo da pseudoconcreticidade em que estamos submetidos e que nos
permite, apenas, compreensoes fetichizadas da realidade. (Kosik, 1976).

Para desvelar o mundo da pseudoconcreticidade, Marx (1980) observa que
o método cientifico correto é aquele que parte do abstrato para o concreto, uma vez
que “o concreto é concreto por ser a sintese de multiplas determinagdes, logo, unidade
da diversidade e é por isso que ele é para o pensamento um processo de sintese, um
resultado e ndo um ponto de partida. Apesar de ser o verdadeiro ponto de partida”.

Assim, ao analisar concretamente um objeto de estudo é necessario de
acordo com Kosik (1976): percebé-lo na sua totalidade que “ndo significa todos
os fatos. Significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do
qual um fato qualquer pode vir a ser racionalmente compreendido”; e entendé-lo
dialeticamente decompondo o todo para poder reproduzir espiritualmente a estrutura
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da coisa, e, portanto, compreender a coisa. Ou seja, como indica o proprio Marx
(1985), no método de pesquisa nos cabe: captar detalhadamente a matéria, analisar
suas varias formas de evolucdo e rastrear sua conexao intima. Portanto, ser dedutivo,
analitico e rigorosamente realista.

Desta forma, desvelar o real, a partir de uma abordagem materialista
histérico dialética, é fazer uma “analise concreta das situagdes concretas e, analise e
balanco da atividade pratica correspondente. (Pois), s6 assim é possivel salvaguardar
o principio da unidade entre a teoria e a pratica.” Sendo que, “a relacdo entre teoria
e praxis é para Marx teorica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como guia
da acdo, molda a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria;
tedrica na medida em que essa relacdo é consciente.” (Vazquez, 1968)

E necessario entender o real a partir de uma determinada perspectiva, é
necessario desvelar este real a partir de um determinado método, mas é necessario
desenvolver esta atividade com algum sentido, por alguma razdo, com algum objetivo,
pois “a teoria, que por si sé ndo transforma o mundo real, torna-se pratica quando
penetra na consciéncia dos homens. Desse modo, ficam estabelecidos seus limites e
a condicdo necessaria para que se torne pratica; por si so ela é inoperante e ndo pode
substituir a acdo, mas se torna forca efetiva - um poder material - quando é aceita
pelos homens” (Vazquez). E necessario, entdo, na relacdo com o real, desenvolver
uma praxis.

Se entendermos praxis, a partir da perspectiva de Vazquez, como uma atitude
transformadora da natureza, uma abordagem materialista histérico dialética do real,
sera uma praxis na medida em que ndo apenas interpretar, mas sim transformar.
“Mas, trata-se de transformar com base numa interpretagao... (que) ndo pode deixar
de ser uma interpretacdo cientifica, pois “ndo ha praxis como atividade puramente
material, isto €, sem a producdo de finalidades e conhecimentos que caracteriza
atividade tedrica”.

Enfim, uma pesquisa que se proponha a explicar o mundo criticamente,
precisa desenvolver uma explicacdo, que se coloque ela mesma, no terreno da praxis
revolucionaria (Vazquez) e que tenha, portanto, um sentido histérico, social, politico
e técnico.

Ainda que as reflex0es acerca do método dialético materialista possam
parecer, a primeira vista, especificos do processo de pesquisa, nos parece que pode
ser elucidador do movimento de construcdo do pensamento que deve se dar no
estagio supervisionado do curso de formagdo de professores, uma vez que o objetivo
anunciado seria a construcdo de uma praxis pedagdgica, realizada pela relacdo teoria
e pratica construida no curso.

Portanto, buscou-se neste breve texto reafirmar o entendimento de que o
estagio supervisionado se constitui como elemento articulador da relagdo teoria e
pratica e, enquanto tal deve ser pensado na perspectiva da formacgao de profissionais
da educagdo capazes de partindo de uma analise rigorosa do contexto em que o
sistema educacional no qual atuam esta inserido, construir conhecimentos novos que
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possam explicar e indicar alternativas para a construcdo de uma praxis pedagogica
gue va de encontro as necessidades de uma educacdo de qualidade.
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A PRATICA DE FORMACAO NO CURSO DE FORMACAO DE
DOCENTES- NORMAL, EM NIVEL MEDIO: QUESTOES DE
ENCAMINHAMENTO

Maria de Fatima Targino CruZz*

O texto ora apresentado, tem o objetivo de indicar alguns encaminhamentos
da Pratica de Formacdo do Curso de Formacgdo de Docentes da Educacdo Infantil e
Anos Iniciais, na modalidade Normal, em nivel médio, assim como indicar também os
eixos tematicos e a metodologia a serem desenvolvidos na Pratica de Formagao.

Além dos encaminhamentos, salientamos também a necessidade e a
importancia de um acompanhamento sistematico da Pratica de Formacdo pelo
Coordenador, no sentido de estd observando a articulagdo teoria - pratica, tendo
em vista que a Pratica de Formacgdo, se constitui como eixo integrador que efetiva
a insergao do aluno na realidade educacional. Considerar a avaliagdo como um
processo investigativo indispensavel do fazer pedagdgico constituindo-se como um
ato pedagdgico continuo e que se articula com a pratica social, é imprescindivel.
Assim como é imprescindivel conhecer e compreender a legislacdo que normatiza a
Pratica de Formacdo2 do Curso de Formacao de Docentes, a fim de desenvolvé-la de
forma comprometida e responsavel.

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS PARA A PRATICA DE
FORMAGAO - ALGUMAS SUGESTOES

As praticas pedagdgicas se constituem no eixo articulador dos saberes
fragmentados nas disciplinas. E 0 mecanismo que garantird um espaco e um tempo
para a realizacdo da relagdo e contextualizagdo entre saberes e os fendmenos comuns,
objetos de estudo de cada ciéncia ou area de conhecimento especifica. O objeto
de estudo e de intervencdao comum é a educacdo. Contudo, esse fen6meno geral
sera traduzido em problemas de ensino-aprendizagem contemporaneos, a partir dos
pressupostos que orientam o curso e dos objetivos da formacao.

Nesse sentido, as atividades realizadas na Pratica de Formacdo, devem ser
desenvolvidas considerando que esta Pratica se constitui como eixo articulador:

! Especialista em Educag@o - Pedagoga e Professora da Rede Publica Estadual de Ensino do Parand.
2 o LDB 9394/96, artigo 82, pardgrafo tinico

e Parecer 35/03 do CNE/CEB, que trata das “Normas para a organizacao e realizacio de Estdgio de alunos do Ensino

Médio e da Educagao Profissional”
* Deliberagdo 010/99, artigo 10, alinea “b”, do inciso II e pardgrafo tnico
¢ Resolug@o n” 01/04 do CNE/CEB que “estabelece as Diretrizes Nacionais para a organizacdo e a realizacdo de

Estagio de alunos da Educacao Profissional e do Ensino Médio, inclusive nas modalidades de Educagao Especial e
EJA”.

e Parecer 01/99 CNE/CEB
¢ Resolugdo 02/99 CNE/CEB
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* da unidade teoria - pratica na formagao do professor;

e daunidade ensino e pesquisa;

* da compreensao das relagdes do cotidiano escolar;

» do espaco para as reflexdes das praticas pedagdgicas.

Assim, sugerimos algumas situacGes metodoldgicas, entre outras que
poderao ser definidas pelas escolas, e que podem ser utilizadas como alternativas
para estabelecer as relagdes acima indicadas. Sao elas:

1. Atividades de PESQUISA,;
2. Atividades de OBSERVAGCAO / INTERVENGAO;

Atividades de VISITAS as Creches, Centros de Educacao Infantil e Escolas de 12 a
42 dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

Atividades de INVENTARIO junto as Instituicdes de Ensino;
Atividades de ELABORACAO DE ROTEIROS DE OBSERVACAO;
Atividades de ELABORACAO DE RELATORIOS;

Atividades de ESTUDO DE CASOS;

Atividades de ESTUDOS DE TEXTOS;

w
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Atividades ligadas a recuperagdo e outras atividades relacionadas ao processo
ensino-aprendizagem;

10. Seminarios, debates, reunides, cursos de pequena duragao;
11. Oficina de material didatico;

12. Atividades de ACAO DOCENTE envolvendo experiéncias vivenciadas nas
classes de educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, abrangendo
a observagao critica, a participagédo e atuagéo em classes e a reflexdo sobre esta
pratica observada e vivenciada;

13. SEMINARIOS de apresentagdo das conclusdes do trabalho realizado durante o
periodo da Pratica de Formacgao.

A disciplina de Pratica de Formagao, deve proporcionar ao aluno em formacao
a condicdo de refletir tedrico e praticamente sobre a acdo docente. Considerando que
esta reflexdo deve partir de elementos constituintes da pratica diaria da acdo docente,
esta disciplina ndo deixa de se constituir em um espago de pesquisa, em que o aluno
do Curso Normal ird desenvolver subsidios e competéncia para identificar e analisar
0s processos que fazem parte da acdo docente. Sendo assim, o encaminhamento
metodoldgico a ser desenvolvido nesta disciplina ndo pode deixar de considerar as
etapas e 0s processos de uma pesquisa educacional.

Partindo do pressuposto acima, a cada ano/série os alunos poderdao estar
elaborando individualmente ou em grupo, a partir da orientacdo dos professores
e coordenador da pratica de formacdo, seus proprios projetos e relatérios. Estes
projetos e relatérios deverdo ser produzidos seguindo as normas da metodologia
cientifica e abrangeriam basicamente a identificacdo da problematica a ser investigada,
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a fundamentagdo tedrica da tematica, o levantamento de dados no espaco real
utilizando-se dos meios cientificos adequados e a analise dos dados.

A pesquisa como elemento direcionador na organizagao da disciplina Pratica
de Formacao pode ser essencial na articulacao entre as atividades a serem realizadas
pelos alunos no desenvolvimento da Pratica (exemplificadas acima) e as reflexdes
tedricas que deverdo advir destas atividades.

Portanto, o encaminhamento da Pratica deve proporcionar ao aluno uma
preparacao tedrico-metodoldgica de pesquisa que possibilite o olhar cientifico para o
objeto em analise, a educacdo, uma vez que a agao educativa € uma intervencdo na
realidade que deve se dar de forma consciente, cognoscente e cientifica.

A CARGA HORARIA DA PRATICA DE FORMACAO

A Pratica de Formacgao nesta proposta de curriculo possui a carga horaria de
800 (oitocentas) horas, atendendo a legislacdo vigente (Resolucdo 02/99 da CEB/CNE
e Deliberacdo 10/99 do CEE). A carga horaria da Pratica de Formacdo integra a do
curso como um todo, considerando que o mesmo se configura como componente
indispensavel para a integralizagdo do curriculo. A Pratica de Formagdo devera ser
um trabalho coletivo da instituicdo, fruto do seu Projeto Pedagdgico. Nesse sentido,
todos os professores responsaveis pela formacdo do educador deverdo participar, em
diferentes niveis, da formagao tedrico pratica do seu aluno.

As 800 (oitocentas) horas da carga hordria total destinada a pratica de
formacao deverdo ser distribuidas igualmente entre cada ano/série, totalizando em
cada periodo 200 (duzentas) horas. No que diz respeito ao cumprimento desta carga
horaria alguns aspectos sdao destacados:

* A carga horaria da Pratica de Formagao devera ser cumprida no contra-turno em
que o curso estiver sendo realizado e nos espagos e atividades definidos pelo
projeto da Escola, de acordo com as tematicas de cada ano/série;

* A possibilidade de dispensa de carga horaria da Pratica para os alunos que
comprovadamente estiverem atuando como docentes, devera ser prevista no
Regimento Interno e no Regulamento da Pratica de Formagao de cada instituicao
considerando as seguintes ressalvas: 1- a dispensa nao podera ultrapassar 25% da
carga horaria total do curso, néo sendo a escola obrigada a dispensar o total de 25%
da carga horaria; 2 - devera caracterizar exclusivamente dispensa de carga horaria
mas nao de realizagao de atividades a serem solicitadas, de carater diferenciado ou
nao das atividades a serem realizadas pelos demais alunos no mesmo periodo; 3
- 0 aluno so6 podera ser dispensado da carga horaria direcionada a realizagéo das
atividades diretamente relacionadas ao nivel de ensino ou atividades de atuagéo
docente desenvolvidas pelo aluno na sua pratica profissional.

A escola devera apresentar no plano da Pratica de Formag&o, um cronogrma
de distribuicdo da carga horaria para cada ano/série. O plano e cronograma de
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distribuicao da carga horaria, deve ser realizado a partir da realidade e possibilidades
de organizagdo de cada escola considerando os seguintes elementos: 1 - as
possibilidades de espaco/tempo das instituicdes disponiveis em cada municipio;
2 - as tematicas definidas para cada série e que norteardo a analise das praticas
pedagdgicas a serem desenvolvidas no periodo da Pratica de Formacao; 3 - a
soma da carga horaria ndo pode ser inferior a 200 (duzentas) horas por série/ano.

Considerando que o momento da Pratica de Formagdo é, na maioria dos
casos, o Unico espaco que o aluno do Curso de Formacdo de Professores tem para
conhecer e vivenciar a pratica diaria do trabalho que pretende realizar e, considerando
gue para estabelecer uma relagdo tedrico-pratica no curso serda necessario que o
aluno conheca a pratica docente, indica-se que no cronograma de distribuicdo da
carga horaria da Pratica de Formacao de cada ano/série a soma da carga horaria
destinada as atividades que deverdo ser desenvolvidas nas instituicGes de ensino
em que o profissional docente da educagao infantil e anos iniciais atua, (observacao,
pesquisa, participacdo, acdo docente, etc.) devera ser sempre maior do que a soma
das atividades da Pratica desenvolvidas fora do espaco de atuacdo do professor,
como por exemplo, participagdo em palestras, cursos, realizacao de oficinas, aulas
tedricas com os professores da Pratica, etc. Sendo assim, deve-se privilegiar, em
todas as séries, as atividades a serem desenvolvidas no préprio espago em que o
futuro professor podera vir a atuar.

TEMATICAS DA DISCIPLINA DE PRATICA DE FORMAGAO

Com a colaboragdo da prof@ Ileizi L Fiorelli Silva - UEL

Nesta parte pretende-se apresentar uma das possibilidades de reflexao
sobre a organizacdo dos eixos tematicos propostos na ementa da disciplina de
Pratica de Formacdo. Destaca-se que a formacdo dos professores ira ganhando
sentido e significado ao longo do tempo de amadurecimento dos alunos, portanto
o desenvolvimento das tematicas em cada série deve proporcionar ao aluno o
entendimento do que é o trabalho docente.

As indicagdes abaixo nao podem ser consideradas como completas ou como
Unica alternativa para o desenvolvimento da ementa da disciplina, podem servir como
referencial, mas deverdo ser aprofundadas e adequadas de acordo com a proposta
pedagdgica de cada escola.

e Série: 12
* Numero de horas: 200
« Eixo tematico: “Os sentidos e significados do trabalho do professor/educador.”

*  Objetivo: Possibilitar, ao aluno iniciante do Curso Normal, uma primeira aproximagao
com o “oficio de professor”

* Questdes norteadoras do eixo: Qual a natureza do trabalho do professor? O que
faz o educador/professor? Qual a diferenga do trabalho de educar em relacao a
outros tipos de trabalho? O que é o trabalho considerado produtivo e o trabalho
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intelectual? Qual a relag&o entre os dois? Como definir as tarefas do educador? E
facil mensura-las? Qual o produto do trabalho do professor? O fato do trabalho do
professor ocorrer em torno de outro ser humano traz consequéncias especificas
para suas atividades, para o seu processo criativo?

Disciplinas envolvidas: Fundamentos da Educagao e Gestao Escolar.

Metodologia: No primeiro ano, o esforgo deve ocorrer no sentido de possibilitar o
aprofundamento do que € o trabalho do professor nas creches e nas escolas. A
aproximagao com essa realidade podera se dar através de pesquisas ja existentes,
reflexdes tedricas e metodoldgicas mais consistentes e da realizagdo de pequenas
pesquisas (levantamentos) em instituicdbes préximas dos alunos, tais como:
creches, escolas, instituicbes voltadas para portadores de deficiéncias fisicas e
mentais (APAES, Institutos especializados no atendimento de deficientes visuais,
auditivos, entre outros), educagéo indigena (onde existir), educagcéo de jovens e
adultos, entre outros. O interessante é abranger diferentes niveis e modalidades de
educacéo para investigar e refletir sobre o trabalho do professor. Dessas “praticas”
deve ficar a reflexdao: o que um professor precisa saber para ensinar? O que um
professor de criangas de 0 a 10 anos precisa aprender para ensinar/educar?

Série: 2°
Numero de horas: 200

Eixo tematico: “Pluralidade cultural, as diversidades, as desigualdades e a
Educacgao”.

Objetivo: Nesta série, pretende-se com a Pratica de Formagéo, colocar os alunos
em contato com situagdes - problemas no ambito de algumas modalidades
especificas educacionais, como: Educagdo do Campo, Educagdo Indigena,
Educacgao Especial, Educacdo de Jovens e Adultos, assim como as atividades
extra-escolares desenvolvidas por ONG’s e outras Instituicbes. Espera-se com
esta tematica, ndo s6 ampliar a visdo dos alunos quanto a natureza do trabalho do
professor regente, como também perceber as especificidades do oficio de professor
diante das diferentes demandas sociais e politicas, possibilitando um olhar mais
enfatico nos aspectos estruturais da relacao entre educacao e sociedade.

Questdes norteadoras do eixo: Como operam as desigualdades sociais na esfera
da educacgao? Como as diferengas de classe, género, etnia, religiao, estética,
entre outras se manifestam nas creches, nas escolas e nos diferentes espagos
de educagdo formal e informal? Como as estruturas sociais sao reproduzidas
e as vezes alimentadas nesse espago? O que isso tem a ver com o professor?
Qual o papel do professor diante das desigualdades de todo tipo? Quais as
especificidades do trabalho do professor diante dessas desigualdades? E papel
da escola socializar os conhecimentos disponiveis no sentido da compreenséo e
superacao das desigualdades entre as classes sociais, entre 0os géneros, entre as
etnias, etc?

+ Disciplinas envolvidas: Fundamentos da Educacéo, Gestéo Escolar
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Metodologia: observacdo, reflexdo e andlise sobre a pluralidade cultural,
diversidades e desigualdades na educacdo. As observacdes poderdo ser
desenvolvidas em Creches e/ou Escolas que apresentem um nimero significativo
de alunos portadores de necessidades educacionais especiais, em instituicoes
especializadas em diferentes necessidades especiais (APAES, INSTITUTOS e
outros). Em instituicbes que trabalham com projetos alternativos de Educacgéo
de Jovens e Adultos, coordenados por ONG'’s e/ou Prefeituras, assim como para
Educacgéo Indigena, do Campo, caso existam nas proximidades do Colégio. A
relagcdo entre o saber, a socializagédo do saber, a escolarizagdo de qualidade e
as possibilidades de superagéo das desigualdades sociais devera ser explorada
do ponto de vista cientifico e da pratica educativa social. Para tanto, poderéo ser
realizados estudos e observagdes de maneira que o aluno possa ter elementos
para buscar na pratica das escolas as situagdes concretas que deveréao ser, a luz
dos elementos tedricos, analisadas e reelaboradas.

Série: 32
Numero de horas: 200

Eixos tematicos: a) “Condicionantes da infancia e da familia no Brasil e os
fundamentos da educagao infantil.”

b) “Artes, brinquedos, criangas e a educagao nas diferentes Instituicdes”.

Objetivo: O foco na infancia e na familia visa instrumentalizar o futuro professor para
conseguir analisar como, ao longo da histéria, criou-se a fase da “infancia”, como se
constituiu a “familia” e como tudo isso esta se modificando muito rapidamente nas
Ultimas décadas. Visa também, contribuir para a construgdo de uma tradigdo em
torno da educagéo infantil na faixa de 0 a 6 anos, pouco estudada e focada como
alvo da politica educacional brasileira, negligenciada nos cursos de formacao de
professores em nivel superior e médio até meados da década de 1990. Enfrentar
essa lacuna, buscar um caminho para formacgao de professores que deverdo atuar
com essa faixa etaria, € uma das metas a ser perseguida.

Questbes norteadoras do eixo: Quem sao as criangas brasileiras? Qual a relagao
entre infancia e classes sociais? Como ¢é a infancia nas diferentes classes sociais?
Como ¢ ainfancia de quem trabalha? O trabalho infantil € compativel com a educagao
escolar? Os tempos de ser crianga mudaram? A concepcgéo de familia ainda é a
mesma do século XIX e XX? Como estao organizadas as familias no Brasil? Como
esta pautada a relagdo homem/mulher no contexto familiar? Como as mudangas
nas formas de organizar a familia interferem nos papéis da escola? Como se da
o desenvolvimento cognitivo? Quais sdo as “etapas” do desenvolvimento infantil
em termos fisicos e psicolégicos? Como observar na pratica? Quais pedagogias
sdo adequadas para criangas de 0 a 3 anos de idade no ambiente das creches/
escolas? Qual o papel da educagéo infantil? Qual o papel do ensino fundamental?
O que significa educar criangas de 0 a 3 anos, de 4 a 6 anos e de 7 a 10 anos?
Quais as especificidades de cada fase?
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Disciplinas envolvidas: Fundamentos da Educagéo, Gestao Escolar e Metodologias
de Ensino.

Metodologia: reflexdo e analise sobre os condicionantes da infancia e da familia
no Brasil e os fundamentos da Educacgéo Infantil, resultando em pesquisas e
observagoes em Instituicdes de Ensino de Educagao Infantil e Ensino Fundamental,
quanto as concepgbes de Infancia, familia e educacdo. Outro elemento a ser
observado, analisado, € a questdo das Artes, Brinquedos, Jogos, sua utilizagéo
nas diferentes escolas, como: creches, pré-escolas. Proceder um inventario
apontando o maior numero possivel de artes e brinquedos usados e indicar os
seus fundamentos sociopsicologicos e suas fungdes no desenvolvimento das
criangas. Indicamos que seja feito uma exposi¢ao de todo o material confeccionado
e/ou encontrado durante a pesquisa. Indicamos ainda como encaminhamento
metodolégico, a analise critica das propostas pedagogicas das escolas, livros
didaticos e suas relagdes com a aprendizagem pelas criangas, ou seja, a produgéo
do conhecimento. E importante observar a construgdo de conceitos de cada area
especifica (Portugués, Matematica...) para a Educacgao Infantil e Anos Iniciais, ou
seja, aspectos teodricos - metodoldgicos e recursos didaticos — metodoldgicos.
Acado docente (que pode se dar de diferentes maneiras como aulas, oficinas,
desenvolvimento de projetos de trabalho, etc.) nas classes da Educagéo Infantil,
com observacgao critica e acompanhamento dos professores regentes de classe.
Seminarios ou palestras com 6rgaos ou instituigbes responsaveis pelo atendimento
da crianga e da familia no Municipio (Secretaria da Agao Social, Conselho Tutelar,
etc.)

Série: 42

Numeros de horas: 200

Eixo tematico: “Praticas pedagodgicas”

Objetivo: A agéo docente deve garantir que os alunos contextualizem os contetidos
desenvolvidos nas aulas, através das disciplinas, com a pratica social, e também
vivenciem as praticas pedagdgicas nas escolas de 12 a 42 série dos anos iniciais.
E importante também que se garanta ao futuro professor, através da Pratica de

Formacgéo, a oportunidade de desenvolver de fato a praxis pedagdgica e educativa,
a partir das teorias estudadas durante o Curso.

Questdes norteadoras do eixo: Nessa etapa os alunos deverdo responder a
questdes relacionadas ao manejo de turma, a utilizagéo de recursos didaticos, aos
contelidos cientificos a serem desenvolvidos com os alunos em cada etapa, as
metodologias adequadas a cada area do conhecimento e ao acompanhamento do
processo de aprendizagem do aluno. A agao docente deve garantir que os alunos
contextualizem os conteludos desenvolvidos nas aulas, através das disciplinas,
com a pratica social, e também vivenciem as praticas pedagodgicas nas escolas
de 12 a 42 série dos anos iniciais. E importante também que se garanta ao futuro
professor, através da Pratica de Formacao, a oportunidade de desenvolver de fato
a praxis pedagogica e educativa, a partir das teorias estudadas durante o Curso.
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» Disciplinas envolvidas: Fundamentos da Educacgéo, Gestédo Escolar e Metodologias
de Ensino

* Metodologia: Acdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, através
de praticas pedagogicas, € onde os futuros professores poderdo contextualizar
os conteudos desenvolvidos nas aulas e disciplinas que fundamentam o Curso,
isto &, a acdo docente deve garantir que os alunos vivifiquem os contetidos
aprendidos no curso, através das praticas pedagogicas. Os alunos deverao nessa
fase ter mais autonomia intelectual e didatica na conducéo das tarefas educativas.
Dessa forma a Pratica de Formagao devera possibilitar ao aluno, além da acgéo
docente, a elaboragao de materiais didaticos, a selegao adequada dos mesmos, o
desenvolvimento de metodologias adequadas para um bom desempenho. Andlise
critica de propostas pedagdgicas, dos livros e material didaticos e a sua relagao
com o processo ensino - aprendizagem. E importante observar a construgdo de
conceitos de cada area e disciplinas nos seus aspectos tedricos - metodoldgicos.

ACOMPANHAMENTO DA PRATICA DE FORMAGCAO - UMA
ARTICULAGCAO NECESSARIA.

E importante ressaltar a necessidade de que a Pratica de Formacdo seja
realizada a partir de um projeto onde haja a integracdo de todos os professores.
Neste sentido, ela deve funcionar como uma “via de mao dupla”, onde os alunos,
professores do Curso e professores cooperantes da Pratica de formagdo (regentes
de classe) possam estar se beneficiando nessa relagao e, sobretudo que os futuros
professores, em busca de uma formagdo comprometida com um projeto politico,
social e pedagdgico de qualidade e também pela democratizacdo da escola publica,
viabilize no contexto desta formagdo, uma reflexdo também para os professores
cooperantes da Pratica de Formacao.

Desta forma, para o acompanhamento da Pratica de Formacdo, devera o
Curso contar com o Coordenador que tem como principais fungdes, a de organizar
e acompanhar todos os momentos do desenvolvimento da Pratica de Formagao.
Elaborar em conjunto com os professores, o Plano da Pratica, bem como os
instrumentos necessarios para o acompanhamento e avaliagdéo do mesmo. Orientar
os alunos quanto a importancia da articulacdo dos conteudos apreendidos e a pratica
pedagodgica. Manter contato permanente com o professor da Pratica de Formagao
e o professor cooperante do local cedente, assim como o Coordenador do Curso,
professores e Equipe técnico-pedagdgica, provendo-os de todas as informacGes
quanto aos procedimentos desenvolvidos na Pratica de Formacao.

Os professores deverao reunir-se periodicamente para organizar os
encaminhamentos dessas atividades; discutir os resultados do desenvolvimento de
todas estas atividades, realizando a avaliacdo no sentido de aprofundar os niveis de
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problematizacdo e redefinir os eixos de trabalho, além de indicar leituras prévias e
obrigatérias para subsidiar e preparar os alunos para o contato com as Instituicoes.

AVALIACAO DA PRATICA DE FORMACAO - DOS LIMITES AS
POSSIBILIDADES

A avaliacdo da Pratica de Formacdo deve ser processual e diagndstica,
ou seja, desenvolver-se de forma diferente da avaliacdo atrelada a classificacdo
e hierarquizacdo. Desta forma ela assume carater integrador, no sentido de estar
presente em todo o processo da pratica. Neste sentido, a avaliagdo é um ato pedagdgico
gue ocorre no interior da escola, a qual por sua vez, estd inserida num determinado
contexto social. Isto significa dizer que, para assumirmos uma avaliacao na escola
noutra concepcao, é preciso termos compreensdo dessa instituicdo no contexto das
relagdes sociais.

Com base nesses pressupostos é significativo dizer que a avaliacdo da Pratica
de Formacdo, deve considerar alguns critérios no momento da avaliacdao da pratica
docente:

* Analisar os problemas e conflitos enfrentados pelos alunos docentes no momento
da pratica;

» Verificar a existéncia de momentos de reprodugao e/ou constru¢do do conhecimento
no ambito da pratica docente, e também da avaliacdo da aprendizagem pelos
alunos;

Portanto, indicamos que a avaliagao deve ser encarada pelo professor
da Pratica de Formagdao, como um processo investigativo, pois é desta forma que
possibilita - lhe analisar os progressos ou os aspectos que necessitam de orientacao
para continuar o processo de construcdo. Assim o professor estara exercendo sua
funcdo de orientador, de mediador entre os futuros docentes, e os conhecimentos
sistematizados, buscando e organizando maneiras de facilitar as suas acoes
pedagdgicas.
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Reflexdes sobre a avaliacao da aprendizagem no curso de
formacao de docentes — normal, em nivel médio

Maria de Fatima Targino CruZz*

A avaliagdo é parte integrante da pratica educativa, portanto também da
pratica social. Isto significa dizer que a todo momento estamos avaliando, comparando
e revendo nossas acdes, de modo a decidir sobre a sua continuidade, modificagbes ou
até mesmo a interrupcao das mesmas. Nesta perspectiva a avaliagdo permeia todas
as acdes humanas e exerce um papel importante no processo de desenvolvimento.
A avaliacao sendo uma forma de atividade humana, tem uma dimensdo formadora,
a qual tem como funcdo a promocao do desenvolvimento do homem, em qualquer
esfera da sua vida cotidiana.

Nesse caso, ela adquire também uma dimensdo criadora, pois possibilita
ao ser humano trabalhar com o novo, construir, reinventar, combinar e sobretudo
assumir riscos. Ela tem um significado cultural profundo, ou seja, é a mediagdo entre
a educacado e a cultura, pois refere-se aos valores culturais e a maneira como estes sdo
aceitos. Nesse processo de mediacao, o homem lanca mdo de suas experiéncias, do
gue ja sabe, do que percebe, do que construiu, enfim, dos conhecimentos acumulados
presentes nas relagdes sociais e aos quais tem acesso, como do instrumental que
adquiriu através da experiéncia cultural.

E a partir desse entendimento que a avaliagao explicita o seu verdadeiro
sentido pedagoégico que é o de revelar resultados das acgGes do presente, as
possibilidades das agdes do futuro e as praticas que precisam ser transformadas. A
avaliagao escolar, portanto deve ser entendida como um dos aspectos do processo
de aprendizagem, que permite ao professor e a escola, no seu conjunto, analisar os
resultados da sua pratica pedagdgica e rever procedimentos para atingir os objetivos
a que se propde em seu Projeto Politico Pedagodgico.

Em se tratando da avaliagdo da aprendizagem, esta passa a ser um
importante instrumento de que dispGe a escola para, num processo continuo de agdo
e reflexdao durante o ano letivo, possa identificar os fatores que facilitam e os que
dificultam a aprendizagem, para posteriormente escolher as estratégias adequadas
para aborda-los. Neste sentido, a avaliacdo deve ser assumida por todos que direta
ou indiretamente atuam na escola.

E necessério que todos sejam envolvidos neste processo de tomada de
decisGes quanto as transformacédo a serem realizadas, desde a concepcdo de ensino,
a metodologia e os recursos humanos e materiais a serem priorizados.

Constata-se que em cada conceito de avaliagdo subjaz uma concepgdo de
mundo, de sociedade de ensino e de educacdo. Quando se trata especificamente da
avaliacdo da aprendizagem, a escola realiza praticas que expressam a concepgao
pedagdgica assumida - liberal ou transformadora.

! Especialista em Educagéo - Pedagoga e Professora da Rede Publica Estadual de Ensino do Parana.
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Na Pedagogia liberal conservadora propria da escola tradicional, a avaliagao
é classificatéria e tem a pretensdo de verificar a aprendizagem através de medidas,
de quantificacdes. Tem como pressuposto a perspectiva de que as pessoas aprendem
do mesmo modo, nos mesmos momentos. Isto &, algumas que por razoes diversas,
tém as condicdes de aprender, aprendem mais e melhor, outras, com diferentes
caracteristicas e condigbes menos favoraveis, aprendem cada vez menos e sao
cada vez mais excluidas do processo de escolarizagdo. Tem como fungdo, portanto a
classificacdo, sempre se remetendo a padrbes socialmente aceitaveis e a importancia
das medidas ou aspectos quantificaveis, considerando a periodicidade do processo de
avaliacao, do registro e de seus resultados.

Na perspectiva da Pedagogia transformadora, na avaliacdo da aprendizagem,
predomina os aspectos qualitativos sobre os quantitativos. Nesta concepcdo de
avaliacdo, o importante é o diagndstico voltado para as dificuldades que os alunos
apresentam, com vistas aos objetivos propostos, a reformulacdao de metodologias
e procedimentos didaticos, ou até mesmo dos objetivos. Neste sentido, a avaliacdo
reveste-se de um carater formador, ou seja, seus objetivos sdo o de situar o
aluno no seu processo de aprendizagem, informar ao professor sobre o estagio de
desenvolvimento do aluno, orientar para as mudancas que se fizerem necessarias no
processo. A avaliagdo ndo classifica, ela situa. E situa para ajudar ao professor no
processo de formacao escolarizada do aluno.

Assim sendo, o objetivo a que se propde o Curso Normal em nivel médio, ou
seja, a formacdo de professores que irdo atuar na Educacao Infantil e Anos iniciais do
Ensino Fundamental, é importante considerar que a compreensdo e conscientizagdo
das futuras professoras e professores, no decorrer do curso, quanto ao processo de
avaliacdo, seja de uma avaliacdo formativa, mediadora, diagndstica. Neste sentido
a propria pratica avaliativa na escola, deve postular o sentido fundamental da acdo
avaliativa, o movimento de transformacdo. Perceber entdo, no interior da escola que
o processo de avaliagdo € um processo dialético, pois que absorve em si proprio o
principio da contradicdo, é fundamental para uma pratica em sala de aula onde o ato
de avaliar representa o pensar a pratica e retornar a ela, num continuo processo de
acao-reflexdo-acdo o que ira possibilitar intervencdo a favor da aprendizagem dos
alunos.

“E através das pequenas iniciativas, dos pequenos passos, das pequenas
descobertas que se chega a conscientizacdo e a produgdo do conhecimento. O simples
desvela a esséncia da verdade: é radical. Do simples, do pequeno, constitui-se o
cotidiano, o ato, a praxis, a teoria, a realidade.” (BOCHNIAK, Regina, 1992 p. 74).

No entanto, ha que se perguntar: como formar a professora e o professor no
enfoque critico da educacgdo, do ensino e da avaliacdo? Como sabemos, a escola que
reproduz as estruturas sociais e de poder do sistema capitalista, esta estruturada com
base no incentivo a competicdo, ao saber particular, ao esforgo individual, a superacéo
do outro, e por sua vez pratica uma avaliacao seletiva, classificatdria e eliminatoria.
Portanto, professores com uma formacao forjada neste modelo de escola, precisam
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tomar consciéncia de que esta escola e a forma de avaliar os seus alunos, contribuem
para reforcar a manutencdo das desigualdades sociais. Por outro lado, sabemos que
a escola preocupada com a formacdao humana, contrapde-se radicalmente a esta
forma de avaliagao escolar. Nesse sentido, e para situar que professores queremos
formar no Curso Normal, temos basicamente duas formas de avaliagao escolar: a
tradicional, cujo objetivo é classificar os alunos, e baseia-se numa concepgao liberal
de desenvolvimento humano e de aprendizagem, e a formativa, cujo objetivo esta
voltado para o processo ensino aprendizagem, que objetiva a formacdo humana e
como tal prioriza a apreensdo dos conhecimentos cientificos, técnicos, tecnoldgicos e
socio culturais.

Portanto, respondendo a questdo feita anteriormente, pode-se dizer:
gueremos no Curso de Formacdo, que as idéias aqui presentes sobre a avaliagcdo
formativa, se concretizem e desenvolvam na perspectiva da transformacao de praticas
escolares ineficientes, que se constituam como estratégias pedagdgicas de inclusao
social.

Analisando a realidade escolar, verifica-se que as praticas avaliativas em
sua maioria, sdo representativas de conceitos cristalizados de outros momentos
historicos. Segundo GIMENO (1995), “quando avalia, o professor o faz a partir de
suas concepgoes, seus valores, expectativas e também a partir das determinacgdes do
contexto (institucional), sendo que muitas vezes nem ele proprio tem muita clareza
ou mesmo sabe explicitar estes dados considerado na avaliacdo dos alunos.”

Aprofundando um pouco a concepcao de avaliacdo formativa, vale dizer
que transformar a pratica de avaliagdo, requer questionamentos profundos sobre a
educacdo, desde as suas concepgoes, seus fundamentos, sua organizacdo. Significa
mudar conceitos, redefinir contelidos, redefinir as funcdes docentes, e principalmente,
redefinir o significado da avaliagao no interior da escola. Portanto, neste momento
0 que se propOe é uma outra forma de avaliar que ndo tem como finalidade Ultima
classificar e selecionar os alunos.

Neste sentido, a avaliagdo que se preocupa com o processo formativo dos
alunos, toma como principio fundamental que deve-se avaliar o que se ensina, no
pressuposto de que as suas bases estdo nos processos de aprendizagem e, portanto,
nos seus aspectos cognitivos, afetivos e racionais, das aprendizagens significativas.
Portanto, o sentido da avaliagcdo formativa é contribuir para o desenvolvimento da
capacidade dos alunos para uma aprendizagem de qualidade. Deste modo, pode-se
dizer que as finalidades da avaliagao formativa sdo:

- “conhecer melhor os alunos, suas capacidades de aprender, seus modos de
aprendizagem, seus interesses, sua maneira de trabalhar, de interagir com os
demais;

- diagnosticar o que esta sendo aprendido ao longo do processo ensino aprendizagem,
de forma continua e com uma diversidade metodolégica que propicie condigbes de
avaliar o grau de aprendizagem dos alunos, no coletivo e no particular;
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- adequar o processo de ensino, tomando como referéncia o grupo de alunos e
também aqueles que apresentam dificuldades em particular.” (HOFFMAN, 2000)

Por fim, avaliar os resultados do processo de ensino aprendizagem, apds
o término de uma determinada unidade de conteldo, fazendo a analise e reflexdo
sobre as aprendizagens bem sucedidas e as que ainda precisam ser construidas e
reconstruidas.

Nesta perspectiva, sdo trés as caracteristicas da avaliagdo que se opode a
uma concepcédo de avaliagdo classificatoria seletiva:
“A avaliagdo é nao pontual, diagndstica (por isso, dindmica) e inclusiva;

- A avaliagdo interessa o que estava acontecendo antes, o que esta acontecendo
agora e o que podera acontecer depois com o educando, na medida em que ela
esta a servigo de um projeto pedagoégico construtivo, que olha para o ser humano
como um ser em constru¢do permanente;

- Paraum verdadeiro processo de avaliagao, nao interessa aprovagao ou reprovagao
do educando, mas sua aprendizagem e, consequentemente, o seu crescimento.”
(LUCKESI, 2000).

Segundo Luckesi, articulada a funcdo basica da avaliacdo, ou seja, formativa,
estdo outras quatro funcdes que devem se considerar no processo avaliativo, quais
sejam:

- “a funcdo de propiciar a auto compreensdo tanto do educando quanto do

educador;

- a fungéo de motivar o crescimento. Na medida em que ocorre o reconhecimento
do limite e da amplitude de onde se esta, descortina-se uma motivagéo para o
prosseguimento no percurso de vida ou de estudo que se esteja realizando;

- afungao de aprofundamento da aprendizagem. Quando se faz um exercicio para
que a aprendizagem seja manifestada, esse mesmo exercicio ja € uma oportunidade
de aprender o conteudo de forma mais aprofundada;

- afungao de auxiliar a aprendizagem.” (LUCKESI, 1 995)

Por fim, se avaliar nessa perspectiva, significa incorporar ao trabalho
pedagdgico, tendo por base a sintese acdo-reflexdo-acdao, € imprescindivel o
acompanhamento permanente do professor quanto ao processo de aprendizagem dos
alunos, a fim de garantir que as reflexdes necessarias para a formacdo de sujeitos
criticos, participativos, capazes de impulsionarem transformagdes na sociedade, sejam
dinamizadas. O desafio de analisar na dimensao proposta, os cursos de Formacgao
de Docentes, é possibilitar o processo de avaliagdo coerente com a acdo educativa
presente no Projeto Politico Pedagdgico e que aos professores possibilite trabalhar
com o novo a partir do velho. Neste caso, podemos afirmar que a avaliagao deve ser
conscientemente articulada a concepgdao de mundo, de sociedade, de educacdo, de
trabalho, de cultura e por fim, do ensino que queremos, permeando toda a pratica
pedagodgica.
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Feitas estas consideracdes, apresentamos a seguir algumas sugestdes de
praticas avaliativas na perspectiva da avaliacdo diagndstica, qualitativa, portanto
formativa. E importante considerar no processo de avaliacdo:

a discussao entre os professores, da formagao geral e da formagéao profissional,
sobre o desempenho dos alunos, tomando como referéncia os registros de acertos
e dificuldades revelados durante a realizagao das atividades propostas;

a organizagao das produgdes dos alunos, para possibilitar aos professores uma
viséo global do desenvolvimento de cada um;

0 acompanhamento através de registros diarios do desempenho dos alunos nas
diferentes disciplinas;

a apreciagao sobre as producgdes dos alunos, na perspectiva de indicar os acertos
e também os “erros”, sinalizando para a superagdao dos mesmos;

a valorizacao do que foi produzido no sentido de estimular os alunos a buscarem
as melhores solugdes para a resolucao de situagdes — problemas;

o desenvolvimento de novos comportamentos no sentido de mostrar para os alunos
que a avaliagdo nao se resume apenas na atribuicdo de notas;

a definicdo com clareza pelos professores dos pontos de chegada e dos critérios,
articulados aos conteldos trabalhados de cada disciplina;

o replanejamento a partir de diagondstico realizado e que revela aos professores
sobre quantos e quais alunos estdo conseguindo avangar no conhecimento e onde
estdo concentradas as dificuldades dos que nao estéo aprendendo;

a compreenséao de que a aprendizagem € processual e dialética, pois quem esta
aprendendo ndo consegue de um dia para o outro, passar da condi¢éo de “nada
saber”, para a de “saber tudo”, portanto, ela acontece num percurso de idas e
vindas;

a compreensao de que os resultados de provas nao podem ser utilizados como o
Unico indicador do desempenho dos alunos, e que as mesmas somadas a outros
instrumentos de avaliacédo, pode representar um elemento coerente no conjunto
das praticas avaliativas;

a apresentagdo no CONSELHO DE CLASSE de todas as produgdes realizadas
pelos alunos para discussdo, na perspectiva da troca de idéias entre todos os
professores antes de se chegar a uma apreciagao final.
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