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APRESENTACAO

A Revista Plures Humanidades chega ao numero 3. Dessa maneira,
reafirmamos nosso compromisso com a periodicidade da revista, critério basico de
avaliacdo de uma publicacéo.

E importante ressaltar também que, direcionada para a area da Educacéo, a
Revista Plures traz, no presente nimero, o tema central Educagdo Escolar, sobre o
qual escreveram diversos colaboradores, tanto do Centro Universitario Moura
Lacerda quanto de docentes de outras instituicbes de ensino superior. Essa abertura
é de extrema importancia para 0 enriquecimento da Revista e sua amplitude
nacional.

Finalmente, do ponto de vista formal, cumpre salientar que houve, a partir
deste numero, uma ampliacdo do Conselho Consultivo, dando & revista uma
caracteristica nacional com o objetivo de, em breve, atingirmos o ambito
internacional.

A Revista Plures se insere no leque de publica¢Bes do Centro Universitario
Moura Lacerda que, atualmente, é a instituicdo de mais publicacbes em toda a
regido. Isso nos deixa contentes e certos de que estamos construindo um novo
conceito de Centro Universitario em que ensino, pesquisa e extensdo estdo, de fato,
interligados.

Até o0 nimero 4.

Ericson Dias Mello Maria Ap. Junqueira Veiga Gaeta
Reitor Editora
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EDITORIAL

Dando continuidade a politica editorial de oferecer ao leitor um espago
para producdo e discussdo da educagdo brasileira, a revista PLURES vem
perseguindo um parametro de qualidade da informacdo académica e, para tal, de
forma sistematica, vem aperfeicoando sua linha editorial. Nessa busca, alargou o
carater local e regional da publicagdo, dando-lhe uma abrangéncia nacional, tanto
em relacdo aos autores participantes, quanto ao seu Conselho Consultivo, criando
condicBes de interlocucdo entre a nossa instituicdo e pesquisadores de outras
instituicbes académicas. Por outro lado, houve um distanciamento do perfil
anterior, mais voltado as Ciéncias Sociais, para uma aproximagdo ao campo da
Educacéo.

Esta edicdo é consagrada a Educacdo Escolar, questdo tdo antiga e sempre
renovada, pois nos instiga a repensar sobre o sempre complexo universo da sala de
aula, seja pelos atores envolvidos, seja pelos mdultiplos fatores que se inter-
relacionam. Acreditamos que essa centralidade temaética seja provocadora de um
aprofundamento tedrico-metodoldgico em multiplos aspectos.

Os artigos estdo distribuidos em dois campos que abordam temas e objetos
ligados & Educacao: Andlise das Préaticas Pedagdgicas e Educacdo e Cultura,
saberes que se entrelagam e déo tessitura ao tema central.

No primeiro grupo sdo enfatizadas tanto analises que privilegiam o sujeito
enquanto elaborador e criador de conhecimento, quanto reflexdes sobre a pratica
escolar. A alfabetizacéo cartografica nas séries iniciais do Ensino Fundamental e a
educacdo sexual em instituicbes escolares sdo alguns exemplos da pujanca dos
temas debatidos. Filmes como “A Bela e a Fera” e “Tarzan”, além da fabula “A
Cigarra e a Formiga”, de La Fontaine, constituiram-se em pontos de partida para
uma experiéncia de producéo de textos por alunos de 5% e 62 séries de uma Escola
Rural, destacando a construcdo dos aspectos da competéncia linguistica a partir da
interacdo professor-aluno e aluno-aluno. A temética “Mitologia Grega” tornou-se o
mote para uma experiéncia interdisciplinar numa escola publica situada na periferia
de Recife-PE.

No campo da Educacéo e Cultura os trabalhos se apresentam sob
diferentes olhares. A cultura escolar é um campo investigativo que tem atraido
pesquisadores, uma vez que cultura e educacdo estdo em permanente interagéo e
nessa conjuncdo produzindo novas praticas e novos significados. Trabalhos
recentes de Dominique Julid, Antonio Vindo Frago e Agustin Escolano tém
demonstrado este vigor investigativo. Nessa esteira, os artigos se distribuem por
diferentes tempos e espagos escolares. No Parand, por exemplo, no final do século
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XIX e nas primeiras décadas do século XX (1930), a entrada dos imigrantes
europeus e a migracdo nacional imprimiram uma nova configuracdo social que
demarcou a cultura escolar.

A formacéo de professores recebeu, por parte dos autores, um olhar atento,
tendo em vista a relevancia que esse tema adquiriu na contemporaneidade.

Outros temas complementam o conjunto, quer debatendo sobre o Ensino
Superior na atualidade, quer tratando de outros espagos educativos. No espaco
angolano, o autor tratou, a partir de didlogos e entrevistas com alguns cidadaos, de
estabelecer as relacGes entre as herangas de uma Angola tradicional, marcada pelo
colonialismo, e a realidade cultural na atualidade. Segundo o autor: “um papel
extraordinario é conferido a educagdo: fornecer aos membros dos diversos grupos
étnicos a cultura dos seus antepassados”. Assim, cada autor oferece, a seu modo,
uma oportuna contribuicéo ao debate sobre Educagéo, sobretudo a escolar.

Aos artigos, segue-se uma resenha. O livro Lingua e Literatura:
uma questdo de educacéo, organizado por Cyana Leahy Dios, aborda a formacao
de professores no curso de Letras. Segundo o resenhista, este trabalho € uma
contribuicio  valiosa e esclarecedora do processo de crescimento
profissional. Afirma, ainda, que os textos convidam o leitor a considerar o ato
pedagdgico como um ato politico e, nesse caso, repensar também a formacdo dos
professores nos cursos de Letras.

Tendo a educacdo escolar como denominador comum, a Revista pretende
provocar novos olhares sobre esse campo tdo significativo para a sociedade
contemporéanea.

CONSELHO EDITORIAL
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PLANEJAMENTO E GESTAO DA CONSTRUCAO
DO CONHECIMENTO NO COTIDIANO ESCOLAR

PLANNING AUD CONSTRUCTION MANAGEMENT
OF KNOW ON THE EVERYDAY SCHOOL

Profé. Dr2. Ana Maria Eyng*

Resumo

A concepcdo teodrica, a concepcdo antropoldgica, a concepgdo teleologica e a
concepcdo metodolégica sdo as quatro questdes fundamentais, na organizacdo e
operacionalizacdo de propostas educativas conscientes, consistentes e inovadoras. A
atualidade do pensamento de Freire permite a proposi¢do de um processo educativo capaz
de realizar a inovagéo necessaria no contexto atual. O processo formativo, capaz de gerar
a conscientizacdo emancipatoria na realidade brasileira, requer a énfase no sujeito
enquanto elaborador e criador do conhecimento contextualizado. Esta construcao se da em
decorréncia do processo pedagdgico apoiado na problematizacdo e da inser¢do do ser nas
situacdes do cotidiano. A proposta metodoldgica para a formagdo conscientizadora,
concebida como arte da descoberta criativa, integra o pensar, o sentir e 0 agir inovador na
producdo do conhecimento. Esta proposta assegura a inovacdo e o aperfeicoamento
constante dos processos, e sua adequacao as peculiaridades e necessidades contextuais.

Unitermos: Curriculo Integrado, Pesquisa, Problematizacéo Dialdgica, Construcao
do Conhecimento, Contextualizagéo.
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Abstract

The theoric conception, an anthropologic conception, a teleologic conception and
a methodologic conception, are the four fundamental questions on the organization and
operacionalization of a conscious, solid and an inovated educative proposal. At the present
time of Freire thinking it permits a proposition of an educative process that is able to
accomplish an inovation necessary to the present context. The formative process is able to
produce a conscousness emancipated on the brazilian reality that requires an emphasison
to the subject, while elaborating and creating the contextualization knowledge. This
construction is given on the decurrence of a pedagogical process that is supported on
problematization and the insertion of the humanking on a daily situation. The methdologic
proposal for a consciousness formation, conceive as a skill of creative discovery, that
integrates the thinking, the feeling and the inovative acting on the porduction of knowledge.
This proposal is to assure an inovation and a constant improvement of the process and its
adequacy to its peculiarities and contextual necessities.

Key-Words: An Integrated Curriculum, Research, Dialogic Problematization,
Knowledge of Construction, Contextualization.

A atualidade do pensamento pedagdgico de Paulo Freire (1921-1997) é
inquestionavel. As concepgdes basicas que fundamentam seu pensamento de
educador, as de homem e mundo, consideram os aspectos fundamentais que
constituem as propostas educativas, indicando em suas reflexdes concepcao tedrica
e antropoldgica relevantes, capazes de elucidar essas questdes fundamentais
aplicadas ao contexto atual. Da mesma forma, as proposicdes apresentadas em seu
trabalho, como intengdo e operacionalizacdo do processo educativo mediante
problematizacéo e dialogo para efetivar a conscientizagdo, sdo ndo somente atuais,
mas extremamente relevantes e urgentes, considerando as necessidades e
expectativas da educacao brasileira.

Este artigo se propde a refletir acerca de quatro questdes fundamentais na
organizacdo e operacionalizacdo de propostas educativas inovadoras, capazes de
gerar a conscientizacdo emancipatéria na realidade brasileira.

Freire (1980) afirma que ndo existe homem no vazio. Por outra
parte, ndo existem sendo homens concretos. A educagdo que se
requer em cada contexto devera integrar, em suas proposi¢oes,
aspectos vinculados e determinados por necessidades e
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peculiaridades sociais, aliadas a necessidades e expectativas
individuais. “Cada homem esté situado no espago e no tempo,
no sentido em que vive numa época precisa, num lugar preciso,
num contexto social e cultural preciso. O homem é um ser de
raizes espago-temporais.” (p. 34)

A sociedade brasileira esta caracterizada fortemente pela exclusdo social
gerada pelas desigualdades, sobretudo pela baixa escolaridade de seu povo, que
reduz drasticamente a competitividade, uma das condig8es essenciais da cidadania.

Ambas, desigualdade social e discriminacgdo, se articulam no
gue se convencionou denominar ‘exclusdo social’:
impossibilidade de acesso aos bens materiais e culturais
produzidos pela sociedade, e de participacdo na gestdo coletiva
do espaco publico. (BRASIL, 1997, p. 20)

A possibilidade de acesso aos bens materiais e a participacdo na gestdo do
espaco publico constituem pressupostos da democracia, da cidadania. A cidadania,
por sua vez, realiza-se mediante acesso e manutencdo de possibilidades de
trabalho; para tanto, 0 membro da sociedade deve ser detentor de um direito basico,
a competitividade, mediante educagdo continuada. A competitividade é condicéo
minima para o exercicio da cidadania, para 0 acesso aos bens e servigos necessarios
a uma sobrevivéncia digna. A cidadania estd, portanto, comprometida face a
deficiéncia na estrutura da sociedade, que nao garante aos seus membros a
formacéo que os capacite para tal exercicio.

Os questionamentos advindos da analise da realidade atual da sociedade
brasileira apontam as necessidades e expectativas a serem atendidas pelo processo
pedagogico. As respostas enunciadas encontram respaldo na atualidade do
pensamento pedagogico de Freire (2000, p.67), que afirma: “Se a educagdo sozinha
ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda.”

O primeiro questionamento de que se ocupard: Qual concepcdo teorica
explicita e possibilita uma intervencdo pedagégica capaz de efetivar a educagdo
para a cidadania?

Todo projeto educativo que busca ser transformador em sua pratica
pedagdgica, evitando a alienacdo e a fragmentacdo do conhecimento e do processo
formativo, necessita ter clareza do referencial teérico que adota. Os pressupostos
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filosoficos da educagdo, que suscitem a educacdo emancipatéria mediante
conscientizagdo, sdo encontrados na dialética. Propbe-se a aplicacdo da
problematizacdo na andlise interpretativa e explicativa da realidade, na sintese
dialética do conhecimento, efetivando a conscientizacdo capaz de deflagrar um
processo de mudancga.

O mundo resulta da significacdo do homem enquanto sujeito construtor da
realidade. A realidade, por sua vez, proporciona as pontes, as conexfes que
permitem ao homem enunciar seu conhecimento, “dizer o mundo”, conforme
Freire (1980, p.82): “Se ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, 0s homens o
transformam, o didlogo impde-se como o caminho pelo qual os homens encontram
seu significados enquanto homens; o diadlogo é, pois , uma necessidade
existencial”.

Sendo o homem um ser ativo e de rela¢fes, no processo de construcao e
reconstrucao continua de sua realidade, pode-se denominé-lo sujeito. Sua interacdo
se faz com um objeto dindmico, o mundo, em processo de transformagao continua.

O bindmio homem-mundo encontra-se em movimento dialético continuo, do
qual advém o conhecimento produzido nesta mutualidade. Enquanto o mundo gera
e resulta conhecimento, o homem o significa, quando realiza analise interpretativa
e explicativa, na representacdo do mesmo.

Diante de um “universo de temas” em contradi¢do dialética, os
homens tomam posi¢des contraditorias; alguns trabalham na
manutencdo das estruturas, e outros, em sua mudanca. (...) Este
clima ameaca arrancar dos temas sua significacdo profunda e
priva-los do aspecto dindmico que os caracteriza. Numa tal
situacdo, a irracionalidade criadora de mitos converte-se, ela
prépria, em tema fundamental. O tema que se Ihe opde, a viséo
critica e dindmica do mundo, permite “des-velar” a realidade,
desmascarar sua mitificacdo e chegar a plena realizacdo do
trabalho humano: a transformacéo permanente da realidade para
a libertacdo dos homens. (FREIRE, 1980, p.29)

Dialética pressupde dialogo, troca, interagdo que permite ultrapassar uma
primeira visdo parcial, integrando pressupostos inicialmente contraditérios. “O
didlogo consiste na forma de investigacdo filosofica da verdade através de uma
discussao entre o mestre e seus discipulos, cabendo ao mestre leva-los a descobrir
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um saber que trazem em si mesmos mas o0 ignoram”. (JAPIASSU e
MARCONDES, 1991,p.72)

A relacdo dialdgica explicitada em Freire (1987) é concep¢do bésica na

construcao dialética do conhecimento; o autor alerta que somente na comunicagdo
tem sentido a vida humana.

O pensar do educador somente ganha autenticidade na
autenticidade do pensar dos educandos, mediatizados ambos
pela realidade, portanto, na intercomunicacdo. Por isto, o pensar
daquele ndo pode ser um pensar para estes nem a estes imposto.
Dai que ndo deva ser um pensar no isolamento, na torre de
marfim, mas na e pela comunicagdo, em torno, repitamos, de
uma realidade. (p.64)

A realizacdo do devir, a mutagdo, a transformacdo do que é imanente ao

homem no mundo é possibilitada na concepcdo dialética. A sintese que se realiza
no movimento de vir-a-ser, no transformar-se continuo do homem, do mundo e do
conhecimento com que o homem representa, significa, interage e interfere no
mundo, mediante movimento do pensamento.

Encontra-se um excelente exemplo deste movimento de
pensamento dialético na andlise de uma situagdo concreta,
existencial, “codificada”. Sua “descodificacdo” exige que passe
do abstrato ao concreto; ou melhor, da parte ao todo, para voltar
depois as partes; isto implica que o sujeito se reconheca no
objeto como uma situacdo na qual se encontra com outras
pessoas. Se a descodificagdo for bem feita, este movimento de
fluxo e refluxo, do abstrato para o concreto, que se produz na
andlise de uma situacdo codificada, conduz a substituir a
abstracdo pela percepc¢do critica do concreto, que deixou ja de
ser uma realidade densa impenetravel. (FREIRE, 1980, p.31)

A dialética apresenta uma concepcdo de realidade que ndo é estética, ndo

estd pronta, ndo € imutavel, ndo é fragmentada. Vale dizer que a realidade ¢
dindmica, estd em construcdo pelo sujeito, e se modifica a cada momento,
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modificando o que a modifica, como um todo uno, articulado e interdependente.
Estes pressupostos fundamentam a visdo dialética da realidade.

Mais exatamente, para ser instrumento valido, a educacdo deve ajudar o
homem, a partir de tudo o que construiu sua vida, a chegar a ser sujeito. E isto o
que expressam frases como: A educacdo ndo é um instrumento valido se nédo
estabelece uma relacdo dialética com o contexto da sociedade na qual o0 homem
esta radicado. (FREIRE, 1980, p.34)

Essa concepcéo tedrica, presente no processo formativo, convida o educador
a sair das posturas mais radicais e tradicionais que lhe exigem certezas, da
educacdo bancéria tdo combatida na obra de Freire, e assumir honestamente suas
davidas e questionamentos da educacdo problematizadora , a converter-se em um
curioso, com mentalidade aberta, disposto sempre a manter a conversacgdo, a
percorrer o caminho que vai da reproducdo a construcdo do conhecimento critico,
da alienagéo a conscientizagdo num continuo ir e vir que se complementa.

O segundo questionamento de que se ocupard: Que concepgdo antropoldgica
essa teoria busca constituir?

Fullat (1994, p.461) analisa sua concepcdo antropoldgica e indica: “Paulo
Freire propde ao educador o desenvolvimento da consciéncia critica que se origina
de seu confronto pessoal com a propria realidade social. A isto chamou
conscientizagao”.

A sociedade é constituida por uma relagcdo de ‘opressores e
oprimidos’. Ante este dado sociolégico aparece precisamente a
antropologia personalista de Freire, torna-se presente em ato a
utopia, a partir da qual se formula a denuncia e se monta uma
estratégia educacional que converte 0 oprimido num animador
da subverséo, unica forma pela qual o oprimido pode viver a
humanizagdo neste primeiro momento.(FULLAT, 1994,
pp.461-462)

Freire, em sua obra, sistematizou uma teoria pedagdgica transformadora
personalista, com preocupacdo ampla na libertagdo do homem, mediante a
conscientizacdo. Propde aos educadores o desenvolvimento da consciéncia critica,
gue permite desvelar os fatos nas suas correlaces causais e circunstanciais, como
se ddo na realidade empirica, mediante método dial6gico, acdo e reflexdo. Propbe
a educacdo como préxis: acdo transformadora.
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A antropologia com orientagdo progressista fundamenta as teorias
pedagdgicas transformadoras. Esta concepgdo antropoldgica aplica 0s pressupostos
das correntes existencialista e personalista.

O existencialismo faz uma anélise minuciosa da experiéncia humana do
cotidiano. O ponto de partida, bem como o centro da reflexdo filoséfica
existencialista, € o antropoldgico que se utiliza do método fenomenoldgico. Esta
corrente enfoca exclusivamente o existir humano; o homem singular, em processo,
0 vir-a-ser, o fazer-se. O ser do homem € tensdo entre a possibilidade e a realidade.

A conscientizagdo €, neste sentido, um teste de realidade.
Quanto mais conscientizacdo, mais se “des-vela” a realidade,
mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao
gual nos encontramos para analisa-lo. Por esta mesma razdo, a
conscientizagdo ndo consiste em “estar frente a realidade”
assumindo uma posicdo falsamente intelectual. A
conscientizacdo ndo pode existir fora da “préaxis”, ou melhor,
sem o0 ato acdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de
maneira permanente, o modo de ser ou de transformar o0 mundo
que caracteriza os homens. (FREIRE, 1980, p.26)

Parte-se do existir do ser, de sua liberdade, de seu projeto, de sua
temporalidade, de sua subjetividade e de sua autocriagdo. A existéncia defronta-se
com 0 permanente inacabamento, vir-a-ser, interrompido pela morte. Supbe a
abertura do homem ao mundo e aos outros homens. S6 o homem existe com
consciéncia, pois so ele é sujeito, possui a capacidade de “ser si mesmo”.

Na Europa e nos paises desenvolvidos, 0 movimento existencialista busca a
valorizacgao da cultura que caracteriza um povo em geral, 0 sujeito e sua existéncia.
J& no Brasil, 0 movimento tem se voltado a valorizagdo da cultura das camadas
socioeconomicamente excluidas, buscando a transformacdo das condicOes
inadequadas, mediante a conscientizagao.

O personalismo é uma filosofia centrada na pessoa. “Mas sendo a existéncia
de pessoas livres e criadoras a sua afirmacdo central introduz no centro dessas
estruturas um principio de imprevisibilidade que afasta qualquer desejo de
sistematizagdo definitiva”. (MOUNIER, 1970, pp.16-17) No entendimento de
Mounier, a realidade central do universo consiste num movimento de
personificacdo. As realidades impessoais, despersonalizadas, como a matéria, 0s
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seres vivos e mesmo as idéias, ndo passam de perda de velocidade ou demoras da
natureza para o caminho da personificacdo.

Sintese e integracdo da individualidade do ser na comunidade, o
personalismo é uma antropologia essencialmente humanista. A educacédo
centralizada no homem, na pessoa, deve atender a certos principios como: 1.
Valorizagdo e desenvolvimento do ser pessoal em todas as suas dimensdes; 2.
Favorecimento do processo perfectivo das potencialidades humanas; 3.
Comunicagdo das potencialidades desenvolvidas para a comunidade; 4.Priorizagéo
do ser sobre o fazer: do formativo sobre o informativo; da individualidade sobre o
individualismo; do comunitario sobre o coletivo.

A antropologia proposta por Freire apresenta uma sintese dessas duas
correntes filosoficas e dentre 0s seus pressupostos podem ser destacados o0s
seguintes:

1. Para ser valida, toda educagdo, toda agdo educativa deve necessariamente
estar precedida de uma reflexdo sobre 0 homem e de uma analise do meio de vida
concreto do homem concreto a quem queremos educar, ou, melhor dito, a quem
gueremos ajudar a educar-se.

2. Para ser vélida, a educacdo deve considerar a vocacdo ontoldgica do
homem — vocacéo de ser sujeito — e as condigdes em que ele vive: em tal lugar
exato, em tal momento, em tal contexto.

3. O homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre sua situacdo, sobre
seu ambiente concreto. Quanto mais refletir sobre a realidade, sobre sua situagéo
concreta, mais emerge, plenamente consciente, comprometido, pronto a intervir na
realidade para muda-la.

4. Na medida em que o homem, integrado em seu contexto, reflete sobre
este contexto e se compromete, constroi a si mesmo e chega a ser sujeito.

5. O homem, integrando-se nas condi¢fes de seu contexto de vida, reflete
sobre elas e leva resposta aos desafios que se Ihe apresentam, cria cultura. A partir
das relagbes que estabelece com seu mundo, o homem, criando, recriando,
decidindo, dinamiza este mundo.

6. Na&o sO por suas relagdes e por suas respostas 0 homem é criador de
cultura, ele ¢ homem “fazedor” da historia. Na medida em que o ser humano cria e
decide, as épocas vao se formando e se reformando.

7. A educagéo critica considera os homens como seres em devir, como seres
inacabados, incompletos em uma realidade igualmente inacabada e juntamente com
ela.
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8. Mas ja que os homens ndo existem fora do mundo, fora da realidade, o
movimento deve comecar com a relacdo homem-mundo. Conseqiientemente, o
ponto de partida deve estar sempre nos homens, no seu aqui € no seu agora, que
constituem a situacdo em que se encontram, ora imersos, ora insertados. Somente
partindo desta situacdo — que determina a percepgao que eles tém — podem comecar
a atuar.

A modificagdo social advém do desenvolvimento da consciéncia dos
individuos. A educagdo tem como desafio promover esta conscientizacdo dos
individuos a ponto de suscitar mudangas sociais estruturais. A conscientizagdo ndo
advém da liberdade dada ao estudante, mas do fato de oferecer-lhe instrumentos de
analise da realidade. Mediante a instrumentacdo cientifica fornecida pelo educador
vinculado ao cotidiano do educando, este sera capaz de conscientizar-se. A partir
da consciéncia das injusticas sociais, intervir na realidade social, transformando-a,
adequando-a ao existir da pessoa.

O homem proposto € situado, localizado no tempo e espaco, enraizado no
presente e inserido num contexto histérico determinado. Homem-mundo sdo
considerados conjuntamente, a abordagem € interacionista, com énfase no sujeito
enquanto elaborador e criador do conhecimento a respeito do mundo.

Nesse sentido, o homem, segundo essa concepgdo, s6 pode ser encarado
como um ser ativo, dindmico, co-participante no processo educativo, uma vez que
ele é o construtor da historia, atua no presente, a partir de contetdos significativos
e atuais constantemente reavaliados face as realidades sociais. Essa construcao se
da em decorréncia do processo pedagdgico e da insercdo do ser nas situagGes do
cotidiano.

O homem que se espera seja formado no processo educativo ndo € um ser
“fabricado em série”, mas cada homem, individuo concreto, que vive aqui e agora,
numa determinada sociedade, considerado ser Unico, irrepetivel, valor absoluto em
si mesmo, sujeito participante do processo formativo. O que se pretende é formar o
homem, sujeito por intermédio da acdo educativa.

O ser existe sempre numa realidade contextual especifica, definida pelas
condicbes concretas que esta apresenta, em termos de formas de organizagédo
social, cultural e meios de producgéo de bens e riquezas. Equivale ao “existir em
situacdo” definido por Jaspers. “EXistir em situac¢do significa existir num mundo
ligado a um conjunto de determinagdes concretas, que sdo experimentadas como a
estreiteza da existéncia. A situacdo se limita por tudo aquilo que ela exclui”. (in
GILLES, 1983) Ao mesmo tempo, a situacdo ou a realidade contextual historica se

22



caracteriza por tudo aquilo que apresenta e que a particulariza na consciéncia do
sujeito.

A comunidade historicamente situada elabora seus conteudos culturais, ética
e valores, que por sua vez orientam a educagédo possivel e desejavel para 0 homem
que nela vive. Evidentemente que, cada ser, ao se deparar, conviver, assimilar e
interagir com esses conteidos sociais, a0 mesmo tempo que os perpetua, modifica-
0s pela sua existéncia e & modificado pelos mesmos.

Na educagdo, como pratica social intencional, que viabilize ao educando
percorrer 0 caminho que o leve da alienagdo & conscientizagdo, a finalidade € a
formag&o do homem consciente, capaz de atuar democraticamente na sociedade via
processo educativo. Propfe-se a educagdo conscientizadora como garantia de
democratizacdo da sociedade, tendo em vista o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho, buscando debelar todas as formas de analfabetismo e
exclusdo.

O terceiro questionamento de que se ocupara: Qual concepgéo teleoldgica o
processo pedagdgico pautado nessa teoria e antropologia ira almejar?

Toda construgdo humana tem uma intencionalidade e uma forma de se fazer;
em termos de sua finalidade, conduz a um telos, a um objetivo ou fim. O processo
pedagogico é sempre teleoldgico, tem um fim previamente estabelecido a alcangar;
caso contrario, converter-se-4 em acdo mecanica alienada, ou, no minimo,
descontextualizada. Cabe, pois, ao educador, a tomada de decisdo definindo sua
intencionalidade.

A concepcao teleoldgica deriva de uma concepgdo de homem-conhecimento
e correlata visdo de mundo; estes pressupostos sdo expressos na concepcao tedrica
tendo em vista o atendimento de um tipo de interesse. O processo que se propde
deverd pautar-se pelo interesse emancipatério do conhecimento, segundo
Habermas (1992). A conscientizacdo e somente ela é capaz de deflagrar o processo
de libertacéo e da conseqiiente transformagéo da realidade pessoal e coletiva.

Freire indica, de maneira incansavel, ao longo de sua obra, a finalidade na
qual acredita: “Conscientizacdo, este o0 conceito central de minhas idéias sobre a
educacdo”. Esclarece que, “Ao ouvir pela primeira vez a palavra conscientizacao,
percebi imediatamente a profundidade de seu significado, porque estou
absolutamente convencido de que a educagdo, como pratica da liberdade, é um ato
de conhecimento, uma aproximacao critica da realidade”. (FREIRE, 1980, p.25)

De tal maneira, devera efetivar-se perpassando todas as etapas que
constituem 0 processo metodoldgico, no qual se efetivara a educagdo necessaria
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para o contexto atual. “A conscientizagdo, que se apresenta Como um processo num
determinado momento, deve continuar sendo processo N0 momento seguinte,
durante o qual a realidade transformada mostra um novo perfil”. (FREIRE, 1980,
p.27)

O contexto geral macrossistema, a sociedade universal como um todo, tem
sido influenciado por questBes extremamente complexas, gerando novas demandas
educativas, sobretudo na dltima década. Dentre essas questfes se ressaltam as
seguintes: o impacto tecnoldgico sobre as organizagfes; novas formas de gestdo do
trabalho; a internacionalizacdo de bens e servigos; a informatizacéo; as infovias; a
globalizacdo da comunicacdo; permanente elaboracdo e superacdo do
conhecimento; novas exigéncias em termos de conhecimentos, habilidades e
atitudes; crescente aceleracdo da velocidade das mudancas; necessidade
permanente de inovacdo; circunstancialidade do conhecimento e da inovagao; crise
e necessidade de novos padrdes éticos; destruicdo da natureza e da vida humana na
aplicacéo indiscriminada das tecnologias.

A atualidade requer a educacdo conscientizadora, uma formacdo do homem
capaz de perceber e atuar na realidade, abordando suas multiplas determinag6es. O
pensamento pedagogico de Paulo Freire permite a defini¢do do aspecto teleoldgico
capaz de suscitar a formacdo adequada ao contexto atual marcado pela mudanga,
mudanca esta que enseja a substituicdo de principios organizativos basicos, da
préxis humana. A substituicdo da fragmentacdo pela reunificagdo; do especialista
pelo generalista; da parte pelo todo; da centralizacdo pela descentralizagdo; do
estatico pelo dindmico; do conservador pelo criativo; da monovaléncia pela
polivaléncia; da rigidez pela flexibilidade; da dependéncia pela autonomia; do
solitario pelo solidario; do individual pelo coletivo; da competicdo pela
cooperacdo; da alienacdo pela conscientizagdo. O intuito a ser alcancado é a
viabilizacdo da sintese dialética ao se percorrer o caminho da reproducdo a
construcéo, para a efetivacdo do relacionamento e da cooperacéo na construcdo do
conhecimento significativo.

O quarto questionamento de que se ocupard: Qual concepcdo metodoldgica
sera capaz de efetivar a formagao?

A fim de suscitar o processo de conscientizagdo, a grande tarefa, o maior
desafio da educacdo, estd na construcdo e na gestdo de propostas curriculares,
contextualizadas, capazes de efetivar as finalidades propostas para a educacgdo
problematizadora que efetive o processo de conscientizagdo. A organizacdo e a
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gestdo do curriculo implicam tarefas de reflexdo critica, coletiva e continuada,
considerando o dinamismo do contexto formativo especifico.

Da mesma forma que os problemas e contextos educacionais variam, as
solugdes para os mesmos sdo multiplas. As respostas sdo construidas em funcéo de
referéncias consideradas e 0 marco conceptual adotado de tal forma que se pode
verificar uma grande variedade de concepcdes curriculares. A partir da distincdo
entre teorias reprodutoras e teorias transformadoras ou construtoras, pode-se
distinguir duas modalidades de organizagdo curricular: o curriculo linear e o
curriculo integrado.

A primeira modalidade reforca os principios da educacdo bancéria, para a
qual a educacdo € o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e
conhecimentos. O curriculo linear se configura de forma que o processo formativo
lembra uma linha de montagem. Linear, segundo Ferreira (1986), é o “que da idéia
de seguir uma linha reta, sem desvios ou complicagdes, ou complexidade, ou, as
vezes, profundeza. E claro, simples, direto.”

Nesta forma de organizacdo curricular, as disciplinas sdo apresentadas
sequencialmente “sem desvios ou complicag¢fes”, adotando-se um pressuposto de
pré-requisitos; assim, surgem as disciplinas dentro das disciplinas. E muito comum
observar nas “grades” curriculares as disciplinas 1, I, I, IV, etc.,, sem
preocupagdes na organizagdo dos nexos intra e inter disciplinares. Existe ainda,
uma nitida distincdo entre as ditas disciplinas teoricas e as ditas disciplinas
praticas. Essa divisdo absurda se justifica, uma vez que as disciplinas tedricas se
ocupariam da teoria e as disciplinas praticas da préatica, onde a queixa mais comum
dos estudantes é que “a teoria ndo tem nada a ver com a préatica”.

O curriculo linear disciplinar apresenta a realidade em fragmentos, como se
fosse uma enciclopédia, enfatizando o conhecimento académico, valorizando sua
transmissdo, memorizagdo e perpetuacdo; ou passando a valorizar o
desenvolvimento de habilidades especificas que preparem para a realizagdo de
tarefas profissionais também especificas. O papel social da escola se traduz na
manutencado da cultura expressa no “conhecimento oficial”. (APPLE, 1996)

O que parece imperar é uma cultura da “objetividade”,
entendida como uniformidade, como ataque a diversidade, com
a finalidade de favorecer a articulacdo de sociedades “mono”:
monoculturais, monolinguisticas, monoétnicas,
monoideolégicas, etc. Pretende-se negar a diversidade para
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impor uma Unica cultura que se anuncia e se faz pablica como
“comum”, “consensurada”, “valiosa” e “historica” (a de
sempre). (TORRES, 1994, pp.71-72)

Esse modelo educativo foi denominado educacdo bancéria, por Freire, uma
vez que sua preocupacdo central era o depdsito de dados descontextualizados nos
alunos; sua énfase estd, pois, na reproducdo do conhecimento e na negagdo da
diversidade. O curriculo linear se orienta pela reprodugdo do conhecimento, ou
seja, considera o conhecimento um produto ja pronto e acabado que pode ser
consumido.

A noc¢do de conhecimento como produto valoriza o que ja esta sistematizado
e acumulado, constituindo o saber universalmente aceito como 0s contetdos da
cultura. A atividade do aprendiz é criada artificialmente e manipulada pelo
professor ou guias, roteiros, fichas de estudo... Os resultados do “processo” em que
o0 aluno se “engaja” ja sdo previamente conhecidos.

A segunda modalidade, o curriculo integrado, reforca os principios da
educacdo conscientizadora que, conforme Freire (1987) , responde a esséncia do
ser da consciéncia, que é sua intencionalidade, nega 0os comunicados e existencia a
comunicacdo. Identifica-se com o proprio da consciéncia, que é sempre consciéncia
de. A educacdo libertadora, problematizadora, € um ato cognoscente, onde se busca
superar a contradicdo educador-educando, pois somente a partir dessa superagdo é
possivel estabelecer-se a relagdo dialdgica.

O curriculo integrado, nessa proposta, superando a dicotomia e a
fragmentacdo formativa, enfatiza a produgdo do conhecimento interdisciplinar,
contextualizado e inovador. Organiza-se a partir de temas integradores,
significativos e que tenham surgido da realidade.

O curriculo pode organizar-se, ndo s6 centrado em disciplinas,
como vem sendo costume, mas pode organizar-se em torno de
nacleos superadores dos limites das disciplinas, centrado em
temas, problemas, tépicos, institui¢des, periodos historicos,
espacos geogréficos, coletivos humanos, idéias, etc. (TORRES,
1994, p. 29)

Ferreira (1986) apresenta interdisciplinaridade como sendo o conhecimento
“comum a duas ou mais disciplinas ou ramos do conhecimento”. Logo,
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interdisciplinaridade supde a integragdo de diferentes areas do conhecimento. Uma
abordagem integral, segundo o mesmo dicionario, supde considerar o “total”,
“inteiro”, “global”.

Curriculo integrado seria aquele capaz de promover a inter-relagdo teorico-
pratica no processo formativo, e, ainda mais, que as disciplinas estejam
interatuando onde “cada uma das partes de um todo que se completam” sejam
“unidades integradas” e contextualizadas. Esta modalidade enfatiza o pensamento
produtivo, ou seja, a construcdo do conhecimento significativo pelo sujeito
mediado pela realidade contextual.

Freire (1980, p.33) considera que “a educagdo e a investigacdo tematica
numa concepgdo critica de educagdo constituem somente diferentes momentos do
Mesmo processo”.

Os temas geradores podem situar-se em circulos concéntricos
gue vao do geral ao particular. A unidade histérica mais ampla
compreende um conjunto diversificado de unidades e
subunidades (continentais, regionais, nacionais, etc.) e
comporta temas de tipo universal. Eu considero que o tema
fundamental de nossa época é a da dominacdo, que supde seu
reverso, 0 tema da libertagdo, como objetivo que deve ser
alcancado. (FREIRE, 1980, p.30)

Os parametros curriculares nacionais propem como tema fundamental a
educacdo para a cidadania, a ser constituida a partir da conscientizacdo da
realidade. A operacionalizacdo do processo se da mediante curriculo integrado,
organizado a partir de temas de relevancia social, denominados temas transversais,
pois integram o curriculo, perpassando as diferentes areas do conhecimento de
forma transversal.

Procurar o tema gerador é procurar 0 pensamento do homem
sobre a realidade e a sua agdo sobre esta realidade que estd em
sua praxis. Na medida em que os homens tomam uma atitude
ativa na exploracdo de suas tematicas, nessa medida sua
consciéncia critica da realidade se aprofunda e anuncia estas
tematicas da realidade(...) A procura temética converte-se assim
numa luta comum por uma consciéncia da realidade e uma
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consciéncia de si, que fazem desta procura o ponto de partida do
processo de educacdo e da acdo cultural de tipo libertador.
(FREIRE, 1980, p.32)

Essa modalidade curricular possibilita, ainda, a educa¢do emancipatoria,
segundo Freire, uma vez que viabiliza a formacéo da consciéncia no profissional e
no cidaddo concreto. Nessa vertente, destaca-se a teoria critica na construcdo do
conhecimento contextualizado, como capaz ndo s6 de enfatizar como também
concretizar a constituicdo do cidaddo, sujeito capaz de convivéncia consciente e
democratica.

O curriculo integrado se orienta pela producdo do conhecimento, ou seja,
considera o conhecimento um processo a ser construido. A nogdo de conhecimento
como processo valoriza a representacdo inovadora do objeto. Nessa concepcao,
entende-se 0 conhecimento como resultante da representacdo que o sujeito faz do
objeto. Mediante utilizacdo de esquemas de pensamento superiores, ocorre uma
interacdo significativa sujeito-objeto, em virtude do pensamento do sujeito que
interatua, possibilitando a construgdo do conhecimento e a aprendizagem
significativa.

O curriculo integrado pauta-se em pressupostos do planejamento
participativo, da contextualizagdo, da interdisciplinaridade, da autonomia dos
centros educativos e da flexibilidade das propostas pedagdgicas, tendo em vista a
produgdo do conhecimento. A proposicdo de inovagdo na pratica educativa
constitui-se de um processo em continua renovacdo, indagacgéo e adequacao.

Flexibilidade, dinamicidade, criatividade e criticidade sdo, portanto, suas
caracteristicas essenciais, pressupostos presentes na proposi¢cdo da educagdo
continuada, considerando o aspecto dialético da realidade, do sujeito, e,
conseqlientemente, do conhecimento elaborado que os significa como seres no
mundo.

O curriculo integrado, organizado a partir de temas integradores, ira efetivar
uma aprendizagem interdisciplinar, mediante problematizacdo acompanhada de
discusséo dialdgica no processo de pesquisa.

A educacdo problematizadora estd fundamentada sobre a

criatividade e estimula uma acdo e uma reflexdo verdadeiras
sobre a realidade, respondendo assim & vocacdo dos homens
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gue ndo sdo seres auténticos sendo quando se comprometem na
procura e na transformacgéo criadoras”. (FREIRE, 1980 p. 81)

A problematizacdo é essencial para que o aprendiz seja mobilizado,
desafiado a tomar a posicao de sujeito que significa a realidade, e que ao significa-
la a constroi.

Por isto se acentua a problematizacdo continua das situagdes
existenciais dos educandos tal como sdo apresentados nas
imagens codificadas. Quanto mais progride a problematizacéo,
mais penetram os sujeitos na esséncia do objeto problematizado
e mais capazes sdo de “des-velar” esta esséncia. Na medida em
gue a “des-velam”, se aprofunda sua consciéncia nascente,
conduzindo assim a conscientizacdo da situacdo pelas classes
pobres. (FREIRE, 1980, p. 89)

A medida em que a problematizacio desafia o aprendiz a aproximar-se cada
vez mais do objeto, este tera crescente necessidade de falar o objeto, ou seja,
expressar as sinteses que vai elaborando na construcdo das representacdes que faz
do objeto que “des-vela”. Quanto ao dialogo, ensina (FREIRE,1980, p.82): “O
dialogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designa-lo.”
“Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, é educado, em dialogo
com o educando que, ao ser educado, educa. Ambos assim se tornam sujeitos do
processo em que crescem junto...”(FREIRE ,1987, p.68) E ja que o “didlogo é o
encontro no qual a reflexdo e a acgdo, inseparaveis daqueles que dialogam,
orientam-se para 0 mundo que é preciso transformar e humanizar, este dialogo ndo
pode reduzir-se a depositar idéias em outros.” (FREIRE, 1980, p. 83)

Finalmente, o verdadeiro didlogo ndo pode existir se 0s que
dialogam ndo se comprometem com 0 pensamento critico;
pensamento que, ndo aceitando a dicotomia mundo-homens,
reconhece entre eles uma inquebrdvel solidariedade;
pensamento que percebe a realidade como um processo de
evolugéo, de transformacdo, e ndo como uma entidade estatica;
pensamento que ndo se separa da acdo, mas que se submerge,
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sem cessar, na temporalidade, sem medo dos riscos. (FREIRE,
1980, p. 84)

O método dialégico na exposi¢do problematizadora, o ensino mediante
exposicdo, assim concebido, pressupde:

Que o professor detenha amplo conhecimento experienciado acerca da
matéria e das relacfes desta com as demais areas do conhecimento.

Que a instrumentacdo via dominio de conhecimentos selecionados seja
relevante na formacéao do ser (contetdos significativos).

Que o0s conhecimentos sejam “historicamente sistematizados” e
“geograficamente situados”.

Que o0 conhecimento expresse a realidade viva, inteira e em
transformacéo.

Que o aluno esteja mobilizado, consciente de seu papel: de agente co-
responsavel predisposto a aprender a pensar, a construir 0 seu proprio
conhecimento.

Que haja mudanga da atitude reprodutora do espectador para a de
questionamento critico, reflexivo, atitude de didlogo (que interroga e
constréi) envolvendo todos os elementos e sujeitos do processo, sobretudo
professor e aluno mediatizados pela realidade.

Que se processe construcao de conhecimento inovador.

Inovacdo metodoldgica requer proposta que a efetive. A proposta
metodologica para a formacéo conscientizadora, concebida como arte coletiva da
descoberta criativa, integra o pensar, 0 sentir e 0 agir inovador na producdo do
conhecimento interdisciplinar e contextualizado.

Objetivando a inovagdo como processo permanente, constitui-se
impropriedade estabelecer etapas que devam ser seguidas rigidamente, sobretudo
se estas forem estabelecidas por agentes externos ndo envolvidos em todos 0s
aspectos do pensar, sentir, agir. Mas convém apontar alguns principios
orientadores da proposta metodoldgica:

1. Considerar a realidade cotidiana e 0 conhecimento experenciado do

aprendiz como base.

2. Anélise coletiva de referenciais teoricos (alternativos, classicos ou

modernos, explicativos do sujeito-conhecimento-objeto).
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3. Adocéo do referencial tedrico que melhor elucide a explicacdo sujeito-
conhecimento-objeto, tendo em vista a formag&o desejada.

4. Interpretacdo da realidade utilizando a teoria como instrumentacdo diante
da complexidade do todo existente.

5. Proposicdo de caminhos e formas possiveis e criativas de percorré-los,
interrogando-os.

6. Construgdo dialdgica do caminho escolhido; considerando e integrando
as possibilidades emergentes a medida que o caminho se constroi.

7. Reflexdo critica das conquistas ja realizadas, do conhecimento inovador,
ressaltando as novas possibilidades dai advindas.

8. Questionamento reconstrutivo do conhecimento inovador, das novas
possibilidades, e do referencial tedrico previamente adotado.

A fim de que este processo se efetive, requer-se a constru¢do da competéncia
coletiva em assumir atitude de permanente questionamento e constru¢do continua
do conhecimento inovador, que coadune teoria e pratica, em constante
aperfeicoamento criativo.

A metodologia com énfase no sujeito, enquanto elaborador e criador do
conhecimento contextualizado, se da4 em decorréncia do processo pedagdgico
apoiado na problematizacdo e da inser¢do do ser nas situa¢Bes do cotidiano. A
proposta metodoldgica para a formagéo conscientizadora, concebida como arte da
descoberta criativa, integra o pensar, o sentir e o agir inovador na producdo do
conhecimento.
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A Proviupiao Coletiva do Conmhecimento Critico-Confextnafizado

Conhecimento — Conhecimento

de Senso Comum = b=t Listematizado

Conhecimento
da Vida Real
Cotidiano

s i — . . i - 3
Sintese Individual - | L= Sintese Coletiva
Fonte: elaboragdo propria

Para que este processo de construcdo coletiva seja deflagrado, necessita da
mediacdo do professor. Nesta producdo coletiva, o processamento da sincrese a
sintese perpassa e integra o conhecimento inicial advindo do senso comum a
reflexdo na acéo, ao conhecimento cientifico o saber escolar, ja sistematizado; e a
sintese individual construida por cada aprendiz a sintese coletiva, resultante do
esforco e contribuicdo do grupo. O conhecimento resultante serd significativo
guando pautado e aplicado ao conhecimento da vida real, tendo partido da
problematizacdo do cotidiano. Neste processo coletivo, mediado pela
problematizacdo e dialogo com a realidade, sera possivel a construcdo do
conhecimento critico e contextualizado. Este processo ndo se realiza de forma
instantanea, resultante de um Gnico olhar, mas como resultado de aproximacdes
sucessivas que consideram 0s diversos aspectos que constituem o objeto e sua
insercdo e movimento na realidade.

O processo de construcdo coletiva do conhecimento se efetiva em diferentes
etapas que orientam o encaminhamento metodol6gico, pautado nos pressupostos
tedricos, antropoldgicos e teleoldgicos, analisados na reflexdo deste artigo.

a) Mobilizagdo para o conhecimento:

Na mobilizagéo, definido coletivamente o tema da aprendizagem, cabe ao

professor provocar, nos aprendizes, a curiosidade, a motivacdo para

aprender, enfim, mobiliza-los para que o processo de aprendizagem se inicie.
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Sugestdo de procedimentos: Observacdo e analise de filmes, fotografias,
musicas, poemas, pequenos textos, gravuras e graficos, além de perguntas e
relato de fatos do cotidiano.

b) Pesquisa do conhecimento sistematizado:

No segundo momento da pesquisa do conhecimento sistematizado, objetiva-

se 0 levantamento dos conceitos basicos e iniciais ja sistematizados,

disponiveis a respeito do tema; compreende o conhecimento sobre a

realidade. Estes conceitos iniciais sdo de extrema relevancia para a

operacionalizagcdo da fase seguinte, que objetiva interrogar a realidade

guestionando o conhecimento ja sistematizado.

Sugestdo de procedimentos: coleta de informagdes sistematizadas sobre o

tema, consultando livros, revistas, jornais, meios eletronicos.

C) Pesquisa de campo:

No terceiro momento se processa a pesquisa de campo, quando o aprendiz

ird aprender com, na e da realidade. Os sujeitos interrogam a realidade,

inseridos, envolvidos nela.

Sugestdo de procedimentos: coleta de informacbes na vida real, utilizando

observacdo, entrevistas, aplicacdo de questionarios.

d)  Atividades de aplicagdo, aprofundamento e sistematizacdo do

conhecimento:

No quarto momento, o conhecimento é sistematizado e reintegrado a prética,
mediante atividades de aplicacdo, aprofundamento e sistematizacdo do
conhecimento produzido. Neste momento, abrem-se novos questionamentos que
poderdo desencadear um novo processo.

Sugestdo de procedimentos: producdo de textos individuais e coletivos,
debates, elaboracédo de relatorios, organizacdo de campanhas de conscientizacao da
comunidade, palestras, confeccdo de maquetes, painéis, criacdo de poesias,
musicas, pecas teatrais, graficos e tabelas.

A construgdo do conhecimento, como sintese individual, ir4 desvelar as
contradicbes do cotidiano, instrumentando o0 sujeito para uma pratica
transformadora no contexto do qual esta consciente.

Finalizando a reflexdo, é importante destacar que este processo requer
adesdo do professor, que devera buscar ampliar ou adequar a sua prépria formacéo
continuada o desenvolvimento das competéncias necessérias a efetivacdo do
processo de conscientizacdo dos aprendizes, mediante educacdo problematizadora
na construgdo do conhecimento contextualizado.
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Freire (1996) destaca os saberes da docéncia necessarios a pratica educativa
critica, conscientizadora. Dentre esses saberes, destaca-se a pesquisa, pois:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porgue busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer 0 que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade. (p.32)

Esta proposta assegura a inovagdo e o aperfeicoamento constante dos
processos pedagégicos e sua adequacdo as peculiaridades e necessidades
contextuais. Este conhecimento inovador, critico, criativo, auténomo,
interdisciplinar e contextualizado é construido coletivamente. A fim de que este
processo se efetive, requer-se a construcdo da competéncia coletiva em assumir
atitude de permanente questionamento e construcdo continua do conhecimento
inovador, que coadune teoria e pratica social, em constante aperfeicoamento
criativo.
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LINGUAGEM, CONSTRNUQAO DO CONHECIMENTO
E EDUCACAO EM CIENCIAS

LANGUAGE, KNOWLEDGE CONSTRUCTION
AND SCIENTIFIC EDUCATION
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Resumo

Este ensaio apresenta uma discussdo critica acerca da linguagem e sua
contribui¢do para se repensar o conhecimento cientifico e, em especial, a Educagdo em
Ciéncias realizada na escola brasileira. A linguagem é aqui compreendida como um
instrumento que é condicdo primeira para a producdo do conhecimento e,
conseqlientemente, para se ter acesso ao real. A ciéncia, por sua vez, por mais criteriosa
que tenha sido, ou por mais esforgos que tenha realizado para apreender o real, é, na
verdade, uma representacdo parcial e refratada da realidade. O estudo considera que a
Educacdo em Ciéncias precisa se voltar para uma reflexdo mais profunda sobre a questao
da linguagem e, com isso, promover um ensino que promova, juntamente com outras areas,
o0 desenvolvimento do aluno-leitor.

Unitermos: Linguagem, Ensino das Ciéncias, Teoria do Conhecimento, Vygotsky.
Abstract

This essay presents a critical discussion about language and its contribution to
think about scientific knowledge and, in particular, the Scientific Education developed in
Brazilian Schools. The language is understood as an instrument which is an essential
condition to construct Knowledge and, as a result of that, to access the real. Science,
despite, of its criterion and efforts to apprehend the real, is, in reality, a partial and
refracted representation of reality. This study considers that Scientific Education needs a
profound reflection about language and, consequently, develop an education together with
other areas which construct a reader-student.

Key-Words: Language, Scientific Education, Knowledge Theory, Vygotsky.
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As disciplinas que integram a Educaco em Ciéncias, como a Biologia, a Quimica e
a Fisica, tém apresentado como sua mais nobre missdo a formagdo do pensamento
cientifico. Os métodos para a construgao desse espirito cientifico estdo fundamentados na
redescoberta, na investigacdo e no pensamento indutivo. (MOREIRA E SILVA, 2001)

Uma breve andlise da atuacdo do ensino das Ciéncias nas escolas de Ensino
Fundamental nos indica dificuldades para atingir seus objetivos mais especificos, apesar de
haver uma multiplicidade de técnicas e métodos de ensino dirigidos para essa area,
resultado dos esforcos de projetos para a melhoria desta modalidade de ensino,
desenvolvidos desde meados da década de 80 pelo Ministério da Educacdo, bem como
pelos departamentos de Biologia, Quimica, Fisica e Matemética de muitas institui¢des de
ensino superior no pais. Ainda, seguindo essa perspectiva, é possivel constatar a
desarticulagdo do ensino, realizado nessa area, de uma preocupacdo explicita sobre a
formacéo geral da crianca e do jovem, especialmente naquilo que lhe prové o “acesso a
outros niveis de conhecimento da producdo cultural, de nossa civilizagdo letrada”
(RODRIGUES, 1985, p. 105). Ou seja, as areas tradicionais do ensino das Ciéncias ndo se
ativeram, historicamente, a considerar o manejo dos instrumentos da linguagem oral e
escrita na formulacdo de seus métodos, prevendo que o processo da aquisi¢ao da linguagem
refere-se especificamente a decodificar e interpretar signos-palavras.

O entendimento de que a construcdo do conhecimento escolar compreende a
linguagem como eixo central, indica-nos que a producdo das ciéncias, assim como das
artes, da histéria e da geografia, passa necessariamente pela compreensdo sobre a
linguagem.

O que nos assegura este raciocinio? Primeiro aquilo a que ja inicialmente nos
referimos, que tem a ver com a inexisténcia de atencdo da &rea aos aspectos sobre a
linguagem, que, a despeito de uma série de propostas de reformulagdo para o ensino das
Ciéncias, advindas desde meados da década de 80, ainda persiste na pratica docente um
“cegueira geral” sobre a promocdo da leitura na escola, apontada por Silva (1995, p. 24).
Outro ponto que poderiamos destacar refere-se a propria ineficacia do ensino de Ciéncias,
no que tange & formacg&o geral do educando e & melhoria da educacéo. Estudos e pesquisas

recentesl vém apontando o despreparo intelectual de jovens que, mesmo frequentando as
oito séries do Ensino Fundamental, ndo estéo aptos a ler, escrever e interpretar textos. Isto
nos faz pensar qual o papel das disciplinas escolares sobre o fenémeno educativo, seja na
area das linguas ou em outras areas. Sera que as disciplinas que compdem a Educagéo em
Ciéncias ndo tém nenhuma responsabilidade sobre esse resultado? Qual a contribuicdo dos
estudos sobre a linguagem, desenvolvidos nas Ultimas décadas pela linguistica, pela
psicologia e mesmo pela antropologia, para 0 campo das ciéncias, das artes ou das técnicas?
Sera que apreensdo do objeto de estudos das Ciéncias Fisicas ou Bioldgicas ndo passa pela
compreensdo e uso da linguagem?
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IndagagOes como estas ndo serdo respondidas, mas orientam os argumentos aqui
apresentados no que se refere & questdo da linguagem e sua contribuigdo para se repensar 0
conhecimento cientifico e a construgdo do conhecimento na Educacéo em Ciéncias.

A questdo da linguagem

O nascimento da linguagem levou ao aparecimento de um sistema de codigos
muito importante para desenvolver a atividade consciente do homem.

Luria (1986) mostra que, “como resultado da histéria social, a linguagem
transformou - se em instrumento decisivo do conhecimento humano... Pode - se dizer que,
sem o trabalho e a linguagem, no homem ndo se teria formado o pensamento abstrato
“categorial” ( p.22 ). Para Vygotsky, a origem desse pensamento s pode ser encontrada na
forma social da existéncia histérica do homem.

O homem se diferencia dos animais pela presenga da linguagem como sistema de
cddigos. A linguagem do homem primitivo era tosca, tinha uma memoria eidética e usava
um signo para cada objeto, o que permitia uma réplica exata. O inconveniente era a
sobrecarga do pensamento com detalhes, promovendo dificuldades em processar dados da
experiéncia, com reflexo direto da realidade. O homem primitivo usava primeiro a palavra
como uma simples operacao associativa de memdria. Depois, a palavra aparecia como um
signo associativo na representacdo coletiva.

Para Vygotsky & Luria (1996), “é nesse estagio de pensamento por complexos que
se encontra 0 homem primitivo. Suas palavras sdo nomes préprios ou nomes de familia, isto
é, signos para objetos individuais ou signos para complexos. Este € o trago mais essencial
que distingue o primitivo do nosso.” (p.131)

Heinz Werner (1961), citado pelos autores acima diz que : “todo pensamento
primitivo € ao mesmo tempo pensamento visual”. (p.131)

No homem cultural a linguagem ¢ diferente do homem primitivo porque ela tem
mais precisdo e maior clareza. O progresso do desenvolvimento do pensamento parte do
uso da palavra como nome proprio, para uma palavra como signo de um complexo e,
finalmente, para a palavra como instrumento ou recurso para desenvolver o conceito.

Dentre os recursos de pensamento 0 mais importante é a fala, mesmo mantendo-se
como um processo completamente independente, ja que pensamento e fala tém raizes
genéticas diferentes.

Vygotsky & Luria (1996) colocam que “a fala assume o comando; torna-se a
ferramenta cultural mais utilizada; enriquece e estimula o pensamento e, por meio dela, a
mente da crianga € reestruturada, reconstruida” (p.213).Assim, a fala vai se transformando
do social para o individual.

Quando a crianga comega a sentir necessidade das palavras, a fazer perguntas, a
querer aprender os signos vinculados ao objeto, ela parece ter descoberto a fungdo
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simbolica das palavras. Podemos dizer que a fala passa da fase afetivo-conativa para a fase
intelectual. Segundo Vygostky (1991b),

“0 desenvolvimento da fala se d& em quatro estagios:

1° - estagio natural ou primitivo (fala pré - intelectual e pensamento
pré - verbal);

2° - psicologia ingénua - fisica ingénua ( domina a sintaxe da fala
antes da sintaxe do pensamento);

3° - fala egocéntrica (usa signos exteriores, operacfes externas que sao
usadas como auxiliares na solucéo de problemas internos);

4° - crescimento interior (as operacBes externas se interiorizam e
passam por uma profunda mudanga no processo)”. (p.40)

Assim, a natureza do proprio desenvolvimento se transforma do biol6gico para o
socio- histdrico. O pensamento verbal é determinado por um processo histérico-cultural e o
crescimento intelectual da crianga depende de seu dominio da linguagem.

A modificacdo e a transformacdo do meio (ecossistemas naturais) em ambientes
humanos tém relacédo intrinseca ao desenvolvimento humano. Este Gltimo, por sua vez, esta
dependente do uso das ferramentas externas e dos signos para a construcdo das formas de
pensamento, mas de signos “permite ao ser humano, por meio de processos
representacionais, conferir ao real outra forma de existéncia: a existéncia simbdlica”
(MARX, 1978). O real passa a ser cognoscivel e comunicivel. A linguagem possibilita
nomear as coisas e suas experiéncias, compartilhar vivéncias, inter-relacionar-se afetiva e
intelectualmente, transformar-se, desenvolver diferentes niveis de consciéncia sobre si,
sobre as coisas e sobre os outros. (PINO, 1995, p.34)

No entanto, no decorrer de quase toda a modernidade a questdo da linguagem
passa a ser compreendida como um simples artefato técnico, desvinculada da origem e
criacdo das grandes obras da cultura humana, como as ciéncias, as artes e as técnicas. N&o é
compreendida como constitutiva do desenvolvimento do pensamento humano.

No que concerne a linguagem cientifica, esta, coerente com a visdo predominante
em toda a modernidade, propde a producédo de um discurso que apresenta dominio sobre 0s
objetos, conjuntos de métodos, proposicdo e teorias verdadeiras, regras e definicdes,
técnicas e instrumentos e reducdo do vivido, da experiéncia pessoal, do interesse, da
ideologia e, portanto, da subjetividade. (POSSENTI, 1997)

O significado da palavra na constituicdo do pensamento e do conhecimento
“Esqueci a palavra que pretendia dizer,e meu pensamento, pivado de

sua substancia, volta ao reino das sombras”.
0. Mandelstan
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Para Vygostky (1991b), “o significado das palavras é um fendmeno do
pensamento apenas na medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala e s6 um
fendmeno da fala na medida que estd ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele”.
(p.104)

Na Psicologia, o significado de cada palavra é uma generalizacdo ou um conceito.
Sendo mutavel o significado da palavra, a associacdo entre a palavra e o significado pode
expandir-se ou limitar-se, mas ndo pode alterar a sua natureza psicol6gica.

A Semantica, ciéncia que estuda a significacdo das palavras através do tempo e do
espaco ou as significacbes dos elementos linglisticos, comprometida com a teoria da
associacdo, persistiu em tratar o significado das palavras como uma associagdo entre o som
da palavra e o seu contetdo.

A Linglistica ndo percebeu que, na evolugdo historica da linguagem, a propria
estrutura do significado e a sua natureza psicolégica também mudam.

Vygostky ( 1991b), critica “todas as escolas e tendéncias psicoldgicas que ndo dao
um devido aprego a um ponto fundamental, isto é, que todo pensamento é uma
generalizacdo; todas estudam a palavra e o significado sem fazer qualquer referéncia ao
desenvolvimento” (p.107).

Se os significados das palavras se alteram em sua natureza intrinseca, entdo a
relacdo entre o pensamento e a palavra também se modifica. Quando as pessoas atribuem
um significado diferente @ mesma palavra, ou quando sustentam pontos de vista diferentes,
ndo conseguem entender-se, mas as pessoas que tém contato mais estreito na comunicacao
fazem uso de um minimo de palavras que leva, assim mesmo, a um didlogo compreensivel
para eles. Portanto, uma palavra pode as vezes ser substituida por outra sem que haja
qualquer alteracdo de sentido.

Neste trabalho, Vygostky afirma que “Quando o conceito é tdo claro, fica
realmente possivel transmitir todos os pensamentos, sentimentos e até mesmo toda uma
seqliéncia de raciocinios em uma sé palavra; ja na escrita somos obrigados a utilizar mais
palavras, e com maior exatiddo ... esse enriquecimento das palavras que o sentido lhes
confere a partir do contexto é a lei fundamental da dindmica do significado das palavras.
Dependendo do contexto, uma palavra pode significar mais ou menos do que significaria se
considerada isoladamente : mais, porque adquire um novo contelldo; menos, porque o
contexto limita e restringe o seu significado.” (p.123-125)

Todas as frases que dizemos na vida real possuem algum tipo de subtexto, um
pensamento oculto por trds delas. Assim como uma frase pode expressar VAarios
pensamentos, um pensamento pode ser expresso por meio de vérias frases. Posso conceber
as coisas por meio de um sO pensamento, mas expressa-lo em palavras separadas, em uma
seqliéncia. A transicdo do pensamento para a palavra passa pelo significado.

Diz que: “A relacdo entre pensamento e a palavra € um processo Vvivo; 0
pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento é uma
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coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma sombra. A relagdo
entre eles surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica.” (p.131)

Os sistemas de signos, portanto, sdo criados pela sociedade ao longo do curso da
histéria humana e mudam a forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural.

Tanto Bakhtin quanto Vygotsky destacam o valor fundamental da palavra como o
modo mais puro de interacdo social. Para Bakhtin (1991), a palavra, além de instrumento da
consciéncia, é, também, espaco privilegiado da criacdo ideoldgica.

“E preciso fazer uma analise profunda e aguda da palavra como signo social para
compreender seu funcionamento como instrumento da consciéncia. E devido a esse papel
excepcional de instrumento da consciéncia que a palavra funciona como elemento essencial
que acompanha toda a criagdo ideologica, seja ela qual for.” (p.37)

Pode-se compreender que, para Bakhtin, a palavra se transforma e ganha diferentes
significados, de acordo com o contexto em que surge. A sua realizacdo como signo
ideoldgico estd no préprio carater dindmico da realidade dialdgica das interagBes sociais.
Para Vygotsky, o significado da palavra é a chave da compreensdo da unidade dialética
entre pensamento e linguagem e, como consequiéncia, da constitui¢do da consciéncia e da
subjetividade. Ele trabalha a evolucdo semaéntica da lingua tendo como referéncia as
transformagdes do significado da palavra ao longo do desenvolvimento do sujeito.

O elemento basico da construcdo tedrica de Vygotsky é buscar a unidade do
pensamento verbal no significado da palavra. Portanto, a transicdo do pensamento para a
palavra passa necessariamente pelo significado. As palavras, no pensamento, sdo
plurivalentes. A compreensdo é o resultado do nivel de interacdo que os individuos
conseguem estabelecer entre o verbal e o extraverbal, entre a palavra e o afetivo-emocional
que flui na interagdo entre as pessoas. Temos como exemplo esse fragmento de Clarice
Lispector (1978): “Eu escrevo por intermédio de palavras que ocultam outras - as
verdadeiras. E que as verdadeiras no podem ser denominadas. Mesmo que eu ndo saiba
quais sdo as “verdadeiras palavras’, eu estou sempre aludindo a elas” (p.72).

Clarice, Vygotsky e Bakhtin resgatam uma concepg¢do de linguagem que leve em
consideracdo os multiplos sentidos que uma palavra pode alcancar, sentidos que estdo
contidos entre o verbal e o extraverbal, pois 0 conhecimento estd no processo de interacdo
dial6gica entre pessoas que o procuram coletivamente ao longo da histéria. Dessa forma,
podemos dizer que a unidade do mundo esta nas multiplas vozes que participam do didlogo
da vida e da historia.

A palavra pronunciada, escrita ou interiorizada tende a realizar um caminho
tortuoso, desviando-se, causando novos problemas e solicitando novas réplicas. Desse
modo, podemos encarar um texto cientifico como aquele que busca criar novos sentidos,
novas situacdes, novas palavras, contribuindo para compreendermos uma realidade objetiva
por meio do didlogo que estabelecemos com ele (o texto).
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Guattari (1992) diz que a linguagem da poesia talvez tenha mais a nos ensinar
sobre a ambivaléncia ou plurivaléncia da vida humana enquanto tal do que a linguagem das
ciéncias.

Sendo a imaginacgdo a base de toda a atividade criadora, Vygotsky compreende a
criagcdo como uma reelaboracéo do antigo com o novo. Dessa forma, o processo criativo é
sempre produto de sua época e de seu ambiente e a obra criadora partird de niveis ja
alcancados antes e se apoiara em possibilidades que existem fora de seu criador.

A partir de um interesse essencial pelos produtos superiores da Cultura, estéticos e
semiologicos, Vygotsky sentiu a necessidade de construir uma nova Psicologia, que o levou
a enfrentar a categoria da consciéncia, que considerava a chave para a compreensdo dos
mecanismos da cria¢do na vida da sociedade e na vida do homem como ente sécio-
histérico. Portanto, a obra de arte ou o texto cientifico, que hoje pode ter um significado
para no6s, quando apresentado em outra época, em outra circunstancia, pode ter outro
significado. A subjetividade e o sentido da interpretagdo constituem uma particularidade do
leitor e ndo especifica do contetido do texto.

O resgate das funcgbes primordiais da linguagem (comunicagdo, informacao,
representacdo e formacdo do pensamento), segundo Banks-Leite (1995), desloca o seu
estudo de questdes estruturais inspiradas na gramatica (sintaxe) para uma abordagem de
seus aspectos funcionais. Em todos os enunciados a informacao aparece trazendo as marcas
da subjetividade. No entanto, a producéo do conhecimento cientifico se dirige no sentido de
apagar as marcas da subjetividade. Existe, por tras desta posicdo, uma concepcdo de
neutralidade do conhecimento, um apagamento do sujeito que circunscreve o objeto.

Ha que se ressaltar que o conhecimento cientifico ndo é resultado da pura
contemplagdo de um objeto por um observador, mas produto de uma agéo criadora de um
sujeito atento, instrumentalizado tedrica e tecnicamente, que investiga a esséncia dos
fendmenos, promovendo transformagdes no modo de perceber uma certa realidade. O
conhecimento cientifico ao apreender uma realidade cadtica e desordenada a faz ressurgir
plena de significagdo. Essa significagdo é fruto de uma consciéncia critica que revela outra
face do real.

Marx (1978) entende que o pensamento é o material transposto para a consciéncia
do homem, sendo, portanto, a manifestacdo do real, e ndo o real manifestacdo do
pensamento. O conhecimento e a consciéncia sdo determinados histérica e socialmente,
sendo uma construcdo ou reconstrucdo da realidade com possibilidades de mdltiplas
determinagdes. Todo conhecimento, portanto, estd comprometido com os interesses e
necessidades de um grupo ou classe social. Ndo existe conhecimento neutro, que serve
universal e igualmente a todos. Observacao e razdo sao necessarias e encontram-se inter-
relacionadas para a reconstrucdo da realidade no pensamento. A Lei da Gravitagdo é
resultado das indagacdes de Newton sobre a queda dos corpos, fato construido das
observagdes do real para o qual se queria uma explicacdo. Uma série de elaboragdes foram
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realizadas e associadas a uma intensa atividade mental/racional, promovidas pelos
interesses da época, que culminaram na construgdo da teoria.

Essa perspectiva, segundo Lowy (1987), revela que na constituicdo de um saber
cientifico a ideologia é que impde os limites e “a verdade ndo € determinada pela vontade,
mas pela possibilidade de conhecé-la, a partir de sua problemética e no quadro do horizonte
de classe”(p.104).

A ciéncia é uma construcdo histérica e estd em constante movimento e
desenvolvimento.

Desse modo, nenhum conhecimento tem acesso a realidade essencial das coisas, € é
sempre uma representacdo que refrata e ndo reflete a realidade (Bakhtin, 1991). Segundo
Minayo (1998), a apreensdo de conhecimentos deve levar em conta o carater aproximado
que temos sobre o real, ou seja, a realidade se mostra através de imagens (em geral
grosseiras) que captamos através do intelecto, do pensamento e das emogdes. Nessa
perspectiva, devemos considerar 0s seguintes aspectos: 0 objeto de conhecimento é
inacessivel em esséncia; a representacdo que temos é sob determinado ponto de vista; o
problema intelectual, como um todo, deve ter na sua origem um problema na vida préatica; o
conhecimento ndo é neutro, mas possui carater interessado, sujeito a ideologias. Desse
modo, fica evidenciada a presenca do aspecto interpretativo da realidade estudada com os
valores e as marcas do sujeito que interpreta a realidade (idade, sexo, cor, classe social,
instrucdo), desde a concepcdo do tema, o aporte dos referenciais, a anélise e as
consequentes reflexfes e conclusdes.

No campo da psicologia, a perspectiva interpretativa de Vigotsky (1991b) propde
0 processo de conhecimento como producdo simbdlica e material que tem lugar na
dindmica interativa das relagdes sociais, o que implica uma relagdo S-S-O (Sujeito-Sujeito-
Objeto), ou seja, a relagdo com o outro fundamenta a elaboracdo cognitiva. Quando se
refere a formulagdes a respeito do comportamento humano, em especial daquelas sobre a
formacédo de conceitos, o autor destaca que conceituar/conhecer consiste em partir de uma
realidade concreta para abstrair e representar em termos gerais as principais caracteristicas.
Os conceitos ou conhecimentos assim obtidos sdo aplicados novamente a realidade
concreta, possibilitando sua apreensdo para além das aparéncias. Ele denomina esse
processo mais laborioso, organizado logicamente, de conhecimento cientifico. Tais
conhecimentos sdo considerados superiores as outras formas de conceituacdo presentes no
processo de conhecimento da crianga (sincretismo, por complexos, pseudo-conceitos,
conceitos cotidianos), por facilitarem a transicdo do pensamento por pseudo-conceitos ou
conceitos cotidianos para pensamento racional ou categorial.

A formulagdo de Vigotsky nos dd a entender uma aspiragcdo a objetividade
cientifica pautada na visdo positivista sobre a superioridade do conhecimento cientifico ou
racional sobre outras formas de conhecimento. Ou seja, 0 conhecimento verdadeiro, como
correspondente do real, é conseqiiéncia das influéncias dos ideais iluministas, tdo
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valorizados no inicio deste século, dos quais ndo sairam ilesos nem os pensadores marxistas
mais criticos.

Valsiner retoma a discussdo do conhecimento cientifico na perspectiva
vigotskiniana e ressalta que esse tipo de conhecimento “ndo se baseia em uma ligacéo
fundamentalmente nova com o mundo dos objetos, mas é uma reconceitualizagdo do
conhecimento existente” (1996, p.303). E qualitativamente diferente de outros modos de
conhecer 0 mundo, 0 que nos leva a pensar que a valorizacdo do conhecimento cientifico é
historica e contextual e que no debate contemporaneo esta cada vez mais dificil contrapd-lo
a0 pensamento ideoldgico.

Nesse sentido, o conhecimento cientifico, atualmente criticado por seu
cientificismo, pelo colapso nas idéias de autonomia e desinteresse da ciéncia frente a sua
propria industrializacdo, é recolocado em sua dimensdo social, sendo parte dos
conhecimentos globais, organizado através de uma ldégica socialmente construida e
reconhecida como legitima. Ou, como nos diz Candela, “o conhecimento cientifico é
entendido como um sistema socialmente construido de idéias, compreensdes, suposicdes e
procedimentos compartilhados historicamente por uma comunidade” (1991, p.15).

Bakhtin (1991) leva-nos a perceber que o conhecimento da verdade do discurso
cientifico é verdadeiro e revelador da realidade, quando o circunscrevemos (0
conhecimento) no interior de um determinado sistema de crencas e valores culturalmente
elaborado, priorizando determinados grupos de interesses. A realidade é sempre uma
interpretacdo ideoldgica, no sentido bakhtiniano. A ideologia inscreve-se, ndo como falsa
consciéncia, mas como um reflexo das estruturas sociais, com caracteristica das crengas e
valores predominantes nas relagdes sociais dos grupos envolvidos.

O saber escolar e a construcéo do conhecimento cientifico

O contexto escolar tem por finalidade principal promover 0 acesso aos
conhecimentos de determinados contedidos para o aluno. O conhecimento cientifico
veiculado na escola recebe outros modos e formatos dependente do conhecimento
disponivel, ou seja, é constantemente transformado e adaptado para se tornar acessivel a
diferentes publicos. O conhecimento cientifico sofre transformacdes antes de chegar a
escola (dos manuscritos originais até as propostas pedagdgicas e aos livros didaticos vérias
transformagdes acontecem) e nela também sofre transformaces. O conhecimento da
crianga € continuamente transformado, ou seja, “um conceito ndo transfere uma idéia, mas
fornece fundamento para se construir uma nova idéia” (MARTINS, 1997, p.134).

Nessa visao, 0 conhecimento é tido como socialmente constituido. No processo de
construcdo dos conceitos, o conhecimento produzido no cotidiano articula-se
dialeticamente com o conhecimento apresentado pelo professor durante a aula. “Diante de
um conceito novo, a crianca procura atribuir significado aproximando de outros ja
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conhecidos, elaborados e internalizados da sua experiéncia concreta” (FONTANA, 1995,
p.125).

O saber escolar, construido dos conhecimentos organizados cientificamente, dos
conhecimentos oriundos das disciplinas pedagdgicas, da cultura da vida cotidiana escolar
apresenta, de acordo com Chervel (1990), “certa autonomia em relagdo as ciéncias ou aos
saberes de referéncia dos quais tratam”. Podemos dizer que no ambiente escolar o saber
escolar acarreta conhecimentos sistematizados compostos de conhecimentos especificos ou
especializados, combinados com as finalidades educativas e os procedimentos didaticos ou
pedagogicos.

O entendimento de que o saber escolar se compde de outros saberes, inclusive do
conhecimento cientifico, possibilita perspectivas diferenciadas para o processo de
construcdo de conhecimentos. Num processo em que o conhecimento acumulado
historicamente deve ser fielmente reproduzido, a abordagem prioriza a transmissdo do saber
de um individuo para outro que recebe e deve devolver, de forma quantitativa e repetitiva,
aquilo que ouviu, escreveu e leu sobre o conhecimento sistematizado no discurso da aula.
Em outra perspectiva, que critica a postura tradicional do processo de conhecimento como
acumulagdo, transmissdo e recepcdo, esse processo ocorre de forma ativa, ou seja o sujeito
constréi seus conhecimentos e o ambiente socio-cultural interfere, facilitando ou
dificultando o processo, mas ndo impede uma construcdo que € concebida como
fundamentalmente individual, intrinseca ao sujeito. Essa segunda visdo, conforme Gobes
(1997, p.13), trouxe uma outra dificuldade para o processo de constru¢éo de conhecimento
na escola, pois, ao rejeitar “o modelo de (quase) silenciamento do sujeito (o aluno),
configurou-se um modelo de (quase) silenciamento do outro (o professor)”. O saber
escolar, nessa perspectiva, se relaciona muito mais aos procedimentos e estratégias que
oferecam experiéncias de aprendizagens do que aos contetdos universais das disciplinas
escolares.

Na perspectiva do conhecimento socialmente construido, proposto por Vigotsky, o
sujeito do conhecimento, no caso o aluno, participa do processo elaborando conhecimentos
através de relacdes sociais mediadas pelo outro, pela linguagem, pelas relagdes dialdgicas
experienciadas nas praticas sociais. O saber escolar, para o processo de conceitualizagdo no
contexto pedagdgico retoma a idéia apresentada anteriormente de uma elaboragdo que
envolve a transformagdo dos modos de conceituar do aluno, no sentido do conhecimento
sistematizado, atraves das relacdes interpessoais, das trocas dialdgicas sobre objetos ou
fendmenos, dos momentos que constroi e compreende os significados das palavras
(conceitos). O saber escolar, nesse sentido, prop6e o0 conhecimento sistematizado
(“cientifico’ nos textos de Vigotsky) como inter-relacionado ao conhecimento cotidiano.

Os conceitos cientificos e cotidianos no conhecimento escolar
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A formag&o e o desenvolvimento dos conceitos foram alvo dos estudos e pesquisas
de Vygotsky e seus colaboradores, como Luria e Sakharov. Principalmente a partir de 1927
até sua morte, em 1934, esse tema fez parte de suas preocupacdes. Com base nas inimeras
pesquisas realizadas, Vygostky (1991b) inferiu que a origem do desenvolvimento da
formacdo dos conceitos esta no inicio da infancia, mas se manifesta com maturidade e
pleno desenvolvimento na adolescéncia. A tomada de consciéncia e a defini¢do Idgica de
um conceito é posterior a um dominio desse através da pratica. A aprendizagem de palavras
pela crianca revela o inicio de um processo que, em geral, demora anos para atingir um
significado semelhante ao do adulto. O éxito no ensino de conceitos cientificos relaciona-se
a obtencdo de certos dominios minimos nos conceitos cotidianos, ou seja, 0s conceitos
cientificos tém sua base em conceitos cotidianos. O aprendizado dos conceitos cientificos
transforma a compreensao dos conceitos cotidianos.

Os conceitos cotidianos ganham acepcéo no contexto do saber escolar, uma vez
que sdo considerados a base para a estruturacdo do conhecimento sistematizado que a
escola se propde a ensinar.

A distin¢do entre os conceitos cientificos e cotidianos apontada por Vigotsky recai
em vérias caracteristicas dessas duas formacBGes do pensamento verbal. O conceito
cotidiano tem sua origem nas relagdes da crianca com o seu mundo concreto, com 0s
sujeitos, com os objetos e as situacdes de sua vida. Em geral, ndo ha um método e
intengdes conscientes para promover o aprendizado; ele acontece de forma assistematica e
fundamentalmente perceptual. As palavras, que orientam o processo de formacdo de
conceitos, em geral, referem-se as situacBes vivenciadas concretamente pela crianga e,
embora ja tenham o seu significado predeterminado, as formas de pensamento que a crianca
utiliza para tratar essas situacdes diferem dos modos do adulto, pois esse significado vai
sendo construido através das relagfes presentes no contexto de uso da palavra
(generalizagBes presentes nos signos) e nas vivéncias afetivas individuais (OLIVEIRA,
1992).

Os conceitos cientificos ou sistematizados no contexto escolar sdo construtos que
se formam com a participacdo determinante das operagdes I6gico-verbais dominantes no
percurso historico da sociedade. Os conceitos cotidianos se oferecem como mediadores no
processo de conhecimento dos saberes escolares e ambos contribuem de forma relevante e
heterogénea na vida intelectual e social, principalmente quando é estabelecida
conscientemente a inter-relacdo entre os niveis conceituais abstrato e concreto.

Wallon (1989), em As origens do pensamento na crianca, reforca essas
formulagBes Vigotskynianas quando descreve o comportamento intelectual da crianga. Ele
aponta a facilidade que a crianca tem em familiarizar-se com as coisas e situagbes que
pertencem a sua esfera de atividade e, por outro lado, sua incapacidade em representar o
que ndo pode ser experienciado diretamente, como as situacfes do crescimento, da vida, da
morte, da origem. Mesmo em situagdes em que a crianga ja consegue distinguir e discutir
suas relagdes, muitas de suas respostas demonstram a confuséo no plano mais abstrato de
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suas explicagdes, semelhante as dificuldades enfrentadas e resolvidas nas situagdes da vida
prética.

Desse modo, os apontamentos de Wallon reforcam a necessidade da inter-relagdo
entre os conhecimentos advindos da vida pratica com aqueles sistematizados na escola, no
sentido de facilitar e promover o desenvolvimento do outro. No entanto, no contexto
instrucional da escola, houve uma tendéncia a investir, com quase total exclusividade, no
conhecimento sistematizado (cientifico), promovendo deslocamentos de subordinacdo ou
total ignorancia das situagdes vivenciais, dos significados contextualizados priorizando o
genérico e as abstracGes sem as mediacOes necessarias, construindo, na maioria das vezes,
conceitos com significados vazios.

Na vida cotidiana moderna, o encontro entre os saberes provenientes das mais
diversas formagBes ou praticas discursivas distintas e autbnomas presentes nas praticas
sociais é cada vez mais visivel e, portanto, ha uma presenga heterogénea de discursos que,
segundo Foucault (in PENIN, 1990), sdo utilizados como parametros para estudo do saber,
possibilitando analises ndo s6 na direcdo do campo epistemoldgico, mas também do
conhecimento “dos comportamentos, das lutas, dos conflitos, das decisGes e das taticas”
(p.23). Segundo acepcéo de Heller (1989), isso quer dizer que, na vida cotidiana, ainda que
predominem os conhecimentos relativos as atividades praticas e concretas e que as atitudes
sejam permeadas pelos juizos provisorios, é possivel o acesso cada vez maior as producées
cientificas, tecnol6gicas e artisticas, entre outras, em virtude da velocidade das
transformacdes que vem sofrendo a vida moderna, em especial na area da informacéo e da
comunicagdo. Desse modo, 0s conceitos cotidianos sofrem as influéncias no sentido de
adquirir processos mais reflexivos e abstratos, ja no contexto do espaco cotidiano, em
especial pelos meios de comunicagdo como o radio e a televisdo e, mais recentemente, via
Internet. Os discursos cientificos e outras linguagens tornam-se, em nossa formagdo atual,
passiveis de serem vistos, enunciados e inter-relacionados nos mais diferentes espacos das
praticas sociais. No contexto escolar, além dos conhecimentos sistematizados que
configuram o saber escolar, circulam saberes em diferentes niveis de elaboracao, inclusive
em relacdo as préticas discursivas do contexto social mais amplo. Mas o espago instrucional
da escola reserva certos aspectos que ainda lhe garantem ser um instrumento de mediacéo,
para produzir conhecimentos com alto poder descontextualizador e permitir reflexdes
generalizantes sobre problemas e objetos que se situam nas disciplinas escolares.

Nesse sentido, para o ensino e aprendizado das Ciéncias é necessario considerar o
nivel de percepcdo do mundo que as criangas e jovens apresentam, para depois promover a
compreensdo de outro modo de concepcdo e elaboragio sobre o mundo. E importante que
os alunos percebam a ciéncia como forma de producdo humana e historica de um mundo
novo, pela transformacéo, através do conhecimento desse mundo, da percepgdo imediata.

Como captar a percepc¢do dos alunos? Como promover uma outra concepgao?
Como verificar o processo de elaboragcdo do conhecimento? A linguagem parece estar
permeando os diferentes modos de se trabalhar o conhecimento na escola. A apropriacdo do
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conhecimento cientifico ndo é simples producéo do sujeito em interagdo com o objeto, nem
muito menos uma reprodugdo do real, mas a apropriagdo de forma singular de um objeto
que, por ser uma producdo dos homens, veicula uma significagdo social. Cada sujeito
aprendente resignifica algo ja significado socialmente. Conhecer/aprender pressupde uma
atividade semiotica especifica a cada sujeito, em que a linguagem oral e a escrita se
apresentam mediando esse processo. Isto significa trabalhar as narrativas dos alunos e dos
textos cientificos inter-relacionado-as, significando-as e assim promover outras
resignificacBes, quer seja sobre salde, alimentacdo, natureza, ecologia, 4gua ou lixo, entre
tantos temas importantes da &rea da Educacdo em Ciéncias.

Nessa perspectiva, a Escola precisa ser 0 espaco onde a escrita ganhe uma funcéo
comunicativa ligada a necessidade da propria existéncia humana e ndo apenas copia e
repeticéo.

Vygostky (1991a) nos diz que: “Diferentemente da aprendizagem da linguagem
falada, em que a crianga naturalmente se desenvolve, o ensino da linguagem escrita €
baseado no treino artificial. Tais treinos requerem muita atencdo e esforco por parte do
professor e do aluno e se tornam alguma coisa autocontida, um fim em si mesma, relegando
a linguagem escrita viva a segundo plano. Em lugar de se fundamentar nas necessidades da
crianga, como ela naturalmente se desenvolve e em sua prdpria atividade, a escrita Ihe é
dada como algo externo, algo que vem das méos do professor. Esta situagéo exige, entéo, o
desenvolvimento de uma habilidade técnica que ndo considera a esséncia do
conhecimento.”(p. 69-70)

Sendo a escola um espago privilegiado para trabalhar a escrita, ou o Unico espago
que muitas criangas tém, Dietzsch (1989) acredita que : “O ponto de partida seria a prética
social do aluno e o de chegada, o conhecimento historicamente construido: um novo projeto
de escola sendo buscado. Sem deixar de lado o afetivo e a fantasia infantil, procurar-se-ia o
contato com um mundo inteligente, vivo, real, que se recria na literatura infantil ou que se
faz presente no texto do jornal e na discussdo do que esta acontecendo no Bairro, em Sé&o
Paulo, ou no Golfo Pérsico...” (p.70)

A leitura e a aprendizagem, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais,
constituem-se mutuamente; por isso, faz-se necessario pensar na leitura como uma pratica
central de todas as atividades curriculares, e, no professor, como professor de leitura.

A competéncia textual incide na insercdo do aluno em todas as praticas letradas,
incluindo a leitura de textos cientificos.

A leitura ¢ atividade cognitiva por exceléncia, sobre a qual se fundamenta todo o
processo de desenvolvimento escolar. Este, por sua vez, deve estar fundamentado numa
prética basica, a da leitura critica, em que o trabalho do educador é viabilizar a formacéo do
leitor, levando sempre em conta o contexto sdcio-histérico do aluno, suas representagfes do
mundo, permitindo a construcdo de sentidos.
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Para que o leitor em formacédo se torne um aluno-leitor competente é necessario
que o educador considere, utilize e ative o conhecimento prévio do educando, prediga as
informagdes que ele ird encontrar no texto e estabeleca a finalidade da leitura.

Na tentativa de facilitar o primeiro contato do aluno com o texto, Kleiman (1997)
lista uma sequiéncia de atividades cujo objetivo é fornecer pistas para o trabalho inferencial
do aluno:

“1°- Trabalhar os elementos contextualizadores: o titulo, a fonte, a
secdo/capitulo de onde foi retirado, dados sobre o autor, as imagens,
os subtitulos, enfim, todos os elementos destacados graficamente, com
a finalidade de fazer o aluno inferir o que vai ser tratado no material
verbal mais extenso;

2°- Fazer perguntas dirigidas, com o objetivo de elaborar a
macroestrutura do texto;

3°- Prever as dificuldades de vocabulério, parafraseando...

4°- Fornecer um objetivo para a leitura.” (p.17-18)

A reforma de ensino instituida no inicio da década de 70, que aumentava de cinco
para oito anos a faixa de escolaridade obrigatéria, propiciou um espagco maior para o
emprego do textos para-didaticos em sala de aula. Desde entdo, a a¢do da escola, como
local de formagdo do publico leitor, é vista como um agente facilitador e de difusdo do
gosto pela leitura.

O professor, sendo um mediador privilegiado que deve valorizar o ato de ler e de
transformar seus alunos em alunos-leitores, estara, com certeza, refletindo e mostrando o
carater social da leitura. Essa mudanca do aluno em leitor é que vai ajuda-lo a se tornar um
leitor critico e, conseqlientemente, um cidaddo critico.

Para Zilberman (1991), a leitura “se democratiza, ao se tornar acessivel a qualquer
grupo indistintamente, esta inclinacdo sé se fortalece se detonar uma perspectiva critica e
atuante, segundo a qual o leitor se singulariza, porque se posiciona ndo apenas diante do
objeto livro colocado a sua frente, mas perante o mundo que ele traduz.” (p.27)

A escola € o lugar onde se aprende a ler, escrever, conhecer as ciéncias, as artes, as
técnicas, o esporte, e desenvolver o gosto pela leitura. Porém, para a que a leitura seja um
projeto de crescimento do aluno, ainda que as vezes limitado, é necessario que aparegam
novas praticas mais estimulantes, que propiciem a transformacao do aluno em aluno-leitor.

A leitura é a interacdo verbal entre individuos socialmente determinados, o leitor e
0 autor. O social determina a leitura e constitui seu significado. O texto ndo preexiste a sua
leitura e leitura ndo é aceitacdo passiva, mas construgdo ativa. Assim, cada leitura
construird um novo texto e, a partir do contexto sécio-histdrico, o leitor produz sua leitura e
cria o seu texto.
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Tanto o texto oral como o escrito precisam ser considerados como um ato social e,
para isso, devem ser extraidos de fontes auténticas. O leitor, independente de seu nivel
sociocultural, necessita ter acesso a ele. A compreensdo de um determinado texto vai
ocorrer quando houver a integracdo entre texto-leitor-constituicdo dos processos de
significacéo.

Segundo Orlandi, para termos 0 que podemos chamar de compreensdo textual,
precisamos ter “o inteligivel, o interpretdvel e o compreensivel” (1986,p.72). A
compreensdo, dessa forma, instaura-se no reconhecimento de que o sentido do texto é
socio-historicamente determinado.

Conclusdes

A relacdo entre o sujeito-leitor e o texto precisa passar por mediacdes e por
experiéncias de linguagem e ir ao contexto imediato e historico. Para tanto, a compreensdo
das ciéncias supde uma relacdo com a cultura, com a historia, com o social e com a
linguagem.

Lajolo ( 1995) diz que: *“Cada leitor, na individualidade de sua vida, vai
entrelacando o significado pessoal de suas leituras com os varios significados que, ao longo
da histéria de um texto, este foi acumulando. Cada leitor tem a histéria de suas leituras,
cada texto, a histdria das suas.” ( p.106)

No entanto, o que temos é uma Educacdo em Ciéncias que, historicamente, tem
privilegiado, mais do que outras &reas, uma linguagem “transparente e univoca”. Essa
uniformidade e apropriagdo de termos técnicos e os modos de descrever a realidade
promovem um descolamento da area de uma reflexdo sobre o carater da linguagem e,
conseqlientemente, sobre a histdria, a cultura e a vida cotidiana.

A Educagdo em Ciéncias, que defendemos, ndo é aquela, por certo, que modela e
controla por completo a subjetividade de nossos alunos, para se pdr a servico de uma
pretensa objetividade. Ou mesmo aquela que subjulga 0 modo de expressar (a linguagem),
0 modo de pensar e 0 modo de sentir do outro.

Nesse ponto, escrevemos, como Duschatzky e Skliar (2001), que a educacdo que
pretendemos € aquela que coloca, a disposicdo do outro, o conhecimento produzido
socialmente, como forma de possibilitar a compreensdo sobre a realidade fisica e social, e,
com isso, ele possa situar-se com direitos de expressar suas distin¢Bes e suas concordancias
em qualquer aspecto, ou seja, “aquela que aposte transitar por um itinerario plural e
criativo, sem regras rigidas que definam os horizontes de possibilidades.” (p.137)
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A CONSTRUCAO DA COMPETENCIA LINGUISTICA:
UM ESTUDO NUMA ESCOLA RURAL

THE CONSTRUCTION OF
RESEARCH AT A RURAL SCHOOL
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Resumo

Este trabalho analisa a constru¢do da competéncia linguistica - elementos
estruturais, organizacionais e ortogréaficos - na producao de textos por alunos de
5% e 62 séries numa escola rural de ensino fundamental do interior paulista. Tal
analise é feita a partir da interacéo professor-aluno & luz da teoria Vygotskiana.

Unitermos: Competéncia Linguistica, Interacdo, Zona de Desenvolvimento
Proximal.

Abstract

This article analyses the evolution of the textual construction — structural,
organizational and ortographic elements in the text production of 5th and 6th
grade students, of a fundamental level school in the country area. Such analysis is
based on the interaction teacher-student in view of Vygotsky’s theories.

Key-Words: Textual, Construction, Interaction, Zone of Proximal
Development

54



Este trabalho objetiva lancar luz sobre a tematica da construcdo da competéncia
linglistica no ensino fundamental. Trata-se de um estudo com alunos da rede estadual de
ensino (Sao Paulo), em area rural, de 5% e 62 séries do ensino fundamental. Procuramos
analisar o desenvolvimento na producdo de textos, buscando apreender aspectos do
processo da construcdo da competéncia linglistica, relacionando-os as estratégias
pedagogicas utilizadas, fundamentadas na teoria de Vygotsky. Assumindo e demonstrando
que houve um desenvolvimento na produgdo do texto, importa compreender o itinerario
que possibilitou tal competéncia linguistica.

Para Vygotsky (1999), o desenvolvimento e aprendizado séo interdependentes, e a
aquisicdo da linguagem e seu desenvolvimento se realizam em ambientes de rica interacdo
social. Partindo desse pressuposto, 0 nosso trabalho foi desenvolvido através das
articulagdes de trés varidveis: o aluno, o conhecimento e sua construcao, e a medi¢do do
professor. O aluno, sujeito da acdo de aprender, aquele que age com e sobre o objeto de
conhecimento, cuja acdo comeca muito antes de ele freqlientar a escola. O conhecimento,
no nosso caso o linglistico e discursivo, é construido através da participacéo das praticas
sociais mediadas pela linguagem. Os problemas de competéncia lingiistica - o
conhecimento que o falante/intérprete possui sobre a lingua de sua comunidade e utiliza
para a construcdo das expressdes que compdem 0s seus textos, orais e escritos, formais ou
informais - serdo detectados e trabalhados através da produgdo de texto. O professor sera o
mediador entre o aluno e o conhecimento, criando condi¢Bes para que o aluno lide com
diferentes situacfes que exijam dele tal competéncia.

Desde a década de 30, Vygotsky (1999) ja questionava que “ensina-se as criangas a
desenhar letras e a construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita”.
Para o autor, o aluno possui 0 seu nivel de desenvolvimento proximal, aquilo que ele é
capaz de desenvolver potencialmente, com ajuda de alguém mais experiente que ele, € 0
nivel de desenvolvimento real, aquilo que é capaz de realizar sozinho. Considerando 0s
niveis de desenvolvimento propostos por Vygotsky, fica evidente a importancia do
professor como mediador entre o aluno e conhecimento. Cabe a ele planejar, implementar e
dirigir as propostas de trabalho a serem desenvolvidas, apontando os significados e tendo
como objetivo desencadear, apoiar e orientar o esforgos de agdo e reflexdes do aluno,
procurando garantir o seu trabalho de apropriacéo.

Este trabalho de pesquisa foi desenvolvido em uma escola estadual rural do Estado
de Sdo Paulo, sendo realizado pela propria professora, da 5% e da 6° série da escola citada,
que faz parte de um Programa de Mestrado, e que buscou, através deste, elementos para
uma analise da propria pratica. Assim, sdo reconhecidos os riscos de tal empreitada, mas
sdo consideradas, também, as vantagens e possibilidades que essa situagao particular pode
proporcionar a um trabalho cientifico.

Trabalhamos com alunos que cursavam a 5% série em 2000 e a 62 série em 2001.
Documentamos o desenvolvimento da produgdo de texto dos alunos, tendo destacado 5
deles para o presente trabalho. Foi feito também o registro de situacdes do cotidiano e do

55



trabalho pedagdgico, pelo professor/pesquisador, em didrio de campo, e em diério e de
bordo, feito por um aluno (diariamente).

Foram escolhidos, até o presente momento, trés momentos para nossas analises: 1°)
A producdo do texto A Bela e a Fera, na 5% série, ap0s os alunos assistirem ao filme do
mesmo nome; 2°) A producdo do texto A Cigarra e as Formigas, ap6s terem sido
trabalhados os textos A Cigarra e as Formigas, escrito por Monteiro Lobato, e A Cigarrae a
Formiga, de La Fontaine, no inicio da 62 série; 3°) A producdo do texto Tarzan, apds
assistirem ao filme de mesmo nome, de Walt Disney, no final da 62 série.

Para facilitar o nosso trabalho de redacdo, os textos serdo numerados da forma
descrita a seguir: Texto 1 (T1) — A Bela e a Fera. (2000); Texto 2 (T2) — A Cigarra e as
Formigas (2001); Texto 3 (T3) — Tarzan (2001).

Os procedimentos de analise foram organizados em duas fases. Numa primeira fase,
foram analisadas as producgGes de texto das criangas, destacando-se o0s elementos
estruturais, organizacionais e ortogréaficos presentes nos textos, nos diferentes momentos,
descritos acima.

Na segunda fase, buscamos analisar o trabalho pedagdgico no qual se estabeleceu a
Zona de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1999), objetivando a construcdo da
competéncia linglistica, com base nos registros do professor/pesquisador (diario de campo)
e de alunos (diario de bordo).

Ressaltamos, ainda, que foram analisados textos e situa¢fes envolvendo 0os mesmos
cinco alunos, nos dois anos citados, cujos nomes apresentados sdo ficticios.

Andlise da Competéncia Linguistica

Os textos foram analisados a partir dos elementos estruturais, organizacionais e
ortogréficos, que foram utilizados, ou ndo, nas produgdes.

a — Elementos Estruturais

Quanto a estruturacdo, procedemos a seguinte analise: a adequacdo do texto do
aluno a proposta de redacdo (tema/assunto e tipo de texto); o atendimento a estrutura-
padrdo do tipo de texto solicitado; a apresentacdo de coeréncia e coesdo textuais.

Os resultados encontrados mostram que, no T1, nenhuma crianca deu titulo ao texto,
0 que nado ocorreu nos T2 e T3 — todos deram titulos a sua producdo. Novos personagens
também s6 apareceram a partir do T2. (Todos o fizeram no T2 e 3 criangas o fizeram no
T3). Todos usaram texto narrativo, em todos os textos, assim como o foco narrativo foi na
3?2 pessoa, também para todos, nos 3 textos.

b — Elementos organizacionais

Quanto a organizacdo textual, consideramos: a utilizacdo excessiva de pronomes
pessoais do caso reto como elemento de coesdo; a utilizacdo de recursos da oralidade como
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elemento de coesdo (e, dai, ai, entdo, mas, outros); a utilizagdo de pronomes obliquos como
elemento de coesdo; a paragrafacdo — (sub-categorizado em textos de apenas um paragrafo,
de dois, trés, quatro, cinco ou mais); a existéncia de lacuna na narragdo; a utilizacdo de
discurso direto e indireto; a utilizagdo dos sinais graficos (final, virgula, interrogacéo,
exclamacdo, reticéncias, dois pontos, travessdo e outros).

Tabela 1. Andlise dos elementos organizacionais nos trés textos T1, T2, T3,
observados em cinco alunos.

ITENS Ti T2 T3
C/ Paragratacio 0 5 =
5/ Lacunas 3 I 3
Discurso Direto 0 4 2
Discurso Indireto 5 3 5
Ponto Final 5 5 5
Travessio l 4 3
Dois Pontos 0 4 4
Virgula [ 2 3
Interrogagio il 0 0
Exclamacio 2 2 0
Reticéncias il 2 0
Pronomes Obliquos Atonos 13 15 34
Elementos da Oralidade 02 29 72

Os resultados apontam para o uso de paragrafacdo s6 a partir do T2. Lacunas
estavam presentes em textos de 3 criangas no T1, em uma crian¢a no T2 e em 3 criangas no
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T3. Quanto & pontuagéo, no T1 todas as criangas apresentaram somente ponto final, apenas
uma usou travessdo, e duas usaram exclamacdo. No T2, aparecem travessdo (4 criancas),
dois pontos (4 criangas), exclamacéo e reticéncias (2 criangas). No T3, aparecem também
travessdo (3 criancas), dois pontos (4 criancas), virgula (3 criangas). Utilizagdo de recursos
da oralidade como elementos de coesdo aparecem, no T1, em nimero de 92, distribuidos
entre as 5 criangas, enquanto no T2 aparecem 31, e, no T3, 72 elementos. Em contrapartida,
0 uso de pronome obliquo varia de 13 no T1, 15 no T2 e 38 no T3, também distribuido
entre as criangas.

¢ — Elementos Ortograficos

Quanto aos elementos ortogréficos, procuramos analisar os desvios ortograficos e
suas naturezas: a transcri¢do fonética; a variante linglistica; a inconsisténcia gréafica do
sistema — letras que representam varios sons/varios sons representados por varias letras; 0s
aspectos evolutivos — f/v, b/v; as incorrecdes (e auséncias) da acentuacao.

500
400
300
200
100
A Belaea A Cigarra Tarzan
Fera e a Formiga
camila [l Jordana Maikon [l Roberta [l vaiter
Gréfico 1.

Ndmero de palavras empregadas pro aluno

Encontramos um crescimento do nimero das palavras empregadas entre 0 T1 e 0 T3
(média de 352 palavras no T1, 237 no T2 e 407 no T3); uma diminui¢cdo no nimero de
inadequacdes de palavras (média de 30 inadequac¢des no T1,9no T2 e 9 no T3); e, por fim,
uma diminuicdo na percentagem de erros (média de 10% de erros no T1, 4% no T2 e 2%
no T3).

O texto A Bela e a Fera foi considerado um texto diagndstico, por ter sido o
primeiro construido no grupo, e que seria base para um confronto com as producGes nos
anos seguintes.
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Ao analisar os textos, observa-se que os “erros de ortografia” ndo constituiram
impedimento para a produgéo de texto, bem como que os alunos escrevem refletindo sobre
a possibilidade de uso das letras na sua relagdo com os sons da fala. Esses “erros” mostram
hipoteses e estratégias que o aluno usa para escrever. Em virtude “desses erros”, podemos
estabelecer uma tipologia a respeito, que incorpora, por exemplo:

- Neutralizacdo (dia, principi);

- Vocalizagdo (souti);

- Transcricdo Fonética ( pencei, forioza);

- Troca de Letras (p/b- t/d- fiv- g/gu- Ih/li- s/z- x/ch- m/n-c/g);
Segmentacao (a ranhar);

- Ao-Am (Gaston);

- Supresséo de letras: (boboleta);

- Nasalagdo (indiota);

- Juntura (derrepente).

O©Co~NOOTA~,WNBE
1

Quanto & acentuacdo grafica, em geral, estd em grande parte ausente dos textos.
Alguns alunos aprendem que certas palavras, de uso muito comum, tém acento.

Essa andlise da competéncia linglistica, através de uma tabulacdo estatistica dos
elementos estruturais, organizacionais e ortograficos, indicou-nos uma significativa
diferencga entre o inicio do processo e 0 momento atual, denotando grande progresso das
criangas. Esse resultado levou-nos a buscar que processos ocorreram, no decorrer do
trabalho pedagogico, que possibilitaram tal construcao.

Analises preliminares dos registros de atividade pedagdgica

Fragmentos dos registros feitos pela professora/pesquisadora (didrio de campo) e 0s
registros didrios feitos por um aluno, das atividades trabalhadas pela professora em classe
(di&rio de bordo), foram organizados em forma de episddios, compreendidos como um
recorte metodolégico. Tais registros indicam apenas parte de um processo mais amplo,
voltado a elaboracdo do conhecimento pelos alunos. Apresentamos, aqui, os Episodios
referentes a producédo dos textos T1, T2 e T3, que nomearemos, respectivamente, Episodios
1,2e3.

O Episddio 1, referente a turma quando estava na 5* série (T1), formada por 43
alunos, dos quais, na época, 17 alunos ndo estavam alfabetizados.

Episédio 1 - 2000:

Dia 07\04, Sexta-feira. A professora cumprimentou a classe e colocou a proposta de
trabalho na lousa, comunicando aos alunos que iriam assistir ao filme A Bela e a Fera, de
Walt Disney. Os alunos ficaram felizes e falavam muito entre si. Ndo tinham ainda feito
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essa dindmica. A professora avisou-0s que, apds assistirem ao filme, eles iriam reescrevé-lo
como quisessem.

Acomodaram-se em frente ao video. Estavam muito préximos uns aos outros e
muito atentos. Alguns sentaram-se no chdo. Em algumas cenas riam muito e em outras
pareciam nervosos. Demonstraram que ndo gostaram do personagem Gastdo, mas que
amaram A BELA E A FERA. No filme, o pai de Bela estava inventando uma maquina e
quando foi experimentar, ela explodiu. Os alunos gritaram junto e Sidney caiu da cadeira a
proposito. Terminando de assistir ao filme, nos dez minutos que faltavam para o recreio,
comentavam entre si as cenas. Bate o sinal e saem para o recreio.

Dia 10/04, Segunda-feira. Ap6s 0s cumprimentos, a professora colocou a proposta
de trabalho na lousa: Produgéo escrita = Reescreva o filme A Bela e a Fera.

A professora ndo fez nenhum comentario, apenas distribuiu as folhas para
produzirem o texto. Circulando pela classe podia observar que algo estava lhes
acontecendo. Escreviam, as vezes ficavam olhando o teto e a professora podia percebé-los
soletrando palavras. Foram construindo o texto e se observava que ndo utilizavam
elementos organizacionais, muitos erros ortograficos e muitos fatos, as vezes
interrompidos.

Os textos mostravam que a maioria dos alunos ndo tinha pré-requisitos que se
idealiza para a 5% série. Devido a grande dificuldade de muitos alunos, a professora dava
mais atencdo ao processo de alfabetizacdo. Solicitou ajuda aos professores de outras &reas,
principalmente de matematica.

Dia 11/04, Terca-feira. A proposta de trabalho era a reescrita do texto produzido
individualmente pelos alunos. Anteriormente a professora havia lido as produgdes e feito
um levantamento de alguns problemas lingiisticos. Selecionou, entre os textos produzidos
pelos alunos, alguns que eram representativos dos problemas da classe (paragrafacéo,
estrutura e redundancias). Eram representativos porque apresentavam, pelo menos, dois
problemas significativos para a classe como um todo.

Com a autorizagdo da aluna Roberta, foi feita a transparéncia de seu texto, ja
corrigido em seus aspectos ortograficos e morfossintaticos: concordancia nominal e verbal,
conjugacao verbal, uso de pronomes.

A professora convidou Roberta, autora do texto, a ocupar lugar de destaque, para
que pudesse ser consultada sempre que necessario. A professora prop6s, entdo, questoes a
classe relacionadas aos aspectos a serem reestuturados, anotando as respostas na lousa. Por
exemplo, para eliminar redundancias, que palavras, expressdes ou idéias se repetem?
Fazem falta? Podem ser substituidas? Como? Para assegurar a estrutura do texto, que
aspectos foram salientados para chamar atencdo do leitor? O texto tem um inicio, meio e
fim? Foi discutido com os alunos a importancia das informacdes obtidas para a clareza,
compreensdo e aperfeicoamento do texto.

Assim, a professora reescreveu 0 novo texto com a classe, incorporando as
alteracGes discutidas. Propds que os alunos comparassem o texto reescrito com o original.
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Solicitou que verificassem em seus proprios textos se haviam problemas da mesma
natureza e que nesse caso, 0S corrigissem.

Além da estrutura textual, trabalharam os aspectos morfossintaticos. A professora
selecionou as dificuldades com maiores freqiiéncia no grupo: paragrafacdo e discurso
direto. Fez a selecdo de trechos escolhidos entre as producbes dos alunos, destacou as
incorrecbes e sugeriu que formulassem hipdteses sobre a forma correta. Solicitou aos
alunos que corrigissem os seus textos em duplas.

Nas seqliéncias transcritas do trabalho pedag6gico, a professora avisa que eles
produziriam um texto apds assistirem ao filme. A participacdo dos alunos de forma ativa,
enquanto assistiam ao filme, parecia ja preparar a sua reescrita. No processo de construgcdo
dos textos pelos alunos, o processo de leitura escrita parecia ir sendo internalizado por eles,
quando deixam de escrever e passam a olhar o teto, por exemplo, e quando comecam a
soletrar as letras ao escrever as palavras. Podemos ressaltar que a apropriacdo do
conhecimento é um processo vivo, dindmico, significativo, construido na interacdo entre os
sujeitos e entre estes e 0 objeto de conhecimento, pela fala, pelos sorrisos, pelas trocas e
movimentos. Na seqliéncia marcada pela reescrita do texto produzido, todos queriam
levantar hipoteses sobre as correcfes que iam sendo feitas, e iam fazendo parte do processo
de construgdo coletiva da reescrita do texto.

Estabeleceu-se uma interacdo - Zona de Desenvolvimento Proximal - que
possibilitou a construgdo, pelos alunos, de aspectos da competéncia linglistica, a partir do
que j& traziam como bagagem. Trata-se de destacar “as fungdes que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo presentes em estados embrionarios. Essas fun¢bes poderiam
ser chamadas de “Brotos” ou Flores do desenvolvimento, ao invés de frutos do
desenvolvimento”. (Vygotsky, 1999)

Episodio 2 — 2001:

No dia 11/4, foi trabalhado o texto: A Cigarra e as Formigas, escrito por Monteiro
Lobato. O texto era dividido em duas partes: A parte | — A Formiga Boa, e a Il — A Formiga
Ma. Iniciaram a parte | fazendo a leitura silenciosa e a oral, a copia dirigida observando a
paragrafacdo, travessdo, dois pontos. Estudaram o vocabulario desconhecido, seis (6)
vocabulos. A classe foi dividida em seis grupos, e foram distribuidos os dicionarios. Cada
grupo encontrou o significado da palavra que haviam escolhido e escreveram na lousa.
Havia um grande interesse. Todos participavam mesmo aqueles que ainda tinham
dificuldades. Jocasta e Sidney imitavam a cigarra.

No dia 16/04, foi trabalhado o texto parte Il, A Formiga M4 escrito por Monteiro
Lobato. Foi feita leitura silenciosa e oral. Trabalharam com os dicionérios explorando o
vocabulario desconhecido, dez (10) vocabulos. Interpretaram o texto e fizeram, junto com a
professora, algumas atividades linglisticas. Observou-se nos dois textos trabalhados o
discurso direto.
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No dia 17/04 foram distribuidos os textos e continuaram as atividades linglisticas.
Estavam todos muito interessados. Falavam de outros animais e fizeram diversas
ilustracdes. Dramatizaram os dois textos. Leticia ndo quis participar. Camila e Paulo eram
os narradores. Paulo ndo lia direito, mas contava oralmente as fabulas.

No dia 18/04 a aula iniciou-se a partir da distribui¢do do terceiro texto, A Cigarra e
a Formiga. A professora explicou que o texto, A Cigarra e as Formigas, que fora dividido
em: A Formiga Boa e A Formiga Ma foi escrito por Monteiro Lobato, e que o texto A
Cigarra e a Formiga, foi escrito por La Fontaine. Foi feita a leitura silenciosa, € a leitura
oral. Estudaram o vocabuldrio como de costume. Interpretaram o texto e fizeram, junto a
professora, um paralelo entre ambos.

No dia 20/04 a aula foi um sucesso total. Foi proposta a seguinte atividade: “Assim
como Monteiro Lobato e La Fontaine, conte vocé a sua versao da histéria da formiga e da
cigarra. Vocé tem total liberdade para alterar ambiente ou acrescentar outros personagens.
O texto pode ser narrado em 3° pessoa como fizeram Monteiro Lobato e La Fontaine. Dé
um titulo e ilustre-0”. Todos produziram. Durante a producdo percebia-se que eles iam
construindo o seu texto, a partir da relacdo com os textos lidos. Utilizaram discurso direto e
indireto, com alguns erros, mas estavam presentes. Pediram para ilustrar o texto.

No dia 23/04 com a autorizacdo da aluna Julia, a professora fez a transparéncia de
seu texto. Convidou-a a sentar-se a mesa do professor para que pudesse ser consultada
sempre que necessario. Foi feita a reescrita de seu texto. Todos foram sugerindo alterag6es
no texto, em seus aspectos ortogréficos e morfossintaxe: concordancia nominal e verbal,
conjugacao verbal, uso de pronomes.

No dia 24/04 foram distribuidas as producdes e listadas as palavras grafadas com
erros. Foram propostos e resolvidos exercicios que envolviam os erros de ortografias, de
morfologia e de sintaxe, todos relacionados ao texto. Ex: A cigarra e as formigas ficou
triste. Os animais ficava amigos, dangava e cantava.

Novamente se destacam, aqui, a interacdo e a construgdo conjunta entre professor-
aluno e aluno-aluno, na participacdo dos alunos, na defini¢do das palavras desconhecidas,
no interesse e na reescrita original do seu proprio texto. A posicao da crianca na atividade
de correcédo de seu prdprio texto, longe de parecer um processo punitivo ou algo assim, deu-
Ihe ares de importancia, trazendo-a a uma discussao ativa, na qual ela propria alterava o que
havia sido considerado inadequado pelo grupo.

Episddio 3 — 2001:

No dia 02/05 a aula iniciou-se com a professora esclarecendo que iriam assistir ao
filme Tarzan. Acomodaram-se, alguns se sentaram até no chao para ficarem bem perto da
TV. Seus olhinhos brilhavam e ndo se ouvia barulho algum. Siléncio total. Assistiram ao
filme sem sairem dos lugares e nem pediram para irem ao banheiro. Pediram para assistir
duas vezes, no que ndo foram atendidos. Ao invés disso, conversaram sobre o filme,
reconstituiram a histéria, a professora fazendo um roteiro na lousa.
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No dia 04/05 discutiram algumas questdes referentes ao filme como: Qual foi a cena
de maior impacto em vocés? Que sentimentos/emog¢des o filme despertou em vocés?
Depois desse debate foi proposta a producdo escrita. A professora circulava pela sala e
observava que alguns alunos raramente utilizavam a borracha. Quase todos usavam
paragrafacdo. Fabricio, um dos alunos que ndo produzia, ja estava produzindo um belo
texto. Todos fizeram o texto.

No dia 08/05 foi feita a reestruturacdo do texto. Foram distribuidos os textos
originais e foram comparando. A professora ndo havia feito a correcdo de erros ortograficos
ou de morfossintaxe, mas um levantamento das ocorréncias representativo dos problemas
da classe. Foram propostas questdes a classe em funcdo dos aspectos a serem
reestruturados, sendo as respostas anotadas na lousa. Discutiram a importancia das
informacdes para a clareza, compreensao, e aperfeicoamento do texto reescrito.

Esse trabalho, mediado pela professora, demonstrou-se relevante no processo de
apropriacéo da escrita. Questdes que apareceram em seus textos relacionam-se diretamente
a discussdo no decorrer da conversa sobre o filme e sobre a necessidade de clareza,
apresentando-se como resultado daquele trabalho.

Conclusdes preliminares

Os resultados da analise dos elementos estruturais, organizacionais e ortograficos
demostraram diferenca significativa entre os pardmetros analisados nos textos produzidos
na 5 série em 2000 e na 62 em 2001. Os resultados foram significativos, parecendo reforcar
mais uma vez a influéncia facilitadora de uma escrita construida na interagdo professor-
aluno e aluno-aluno. A producdo dos alunos, alguns quase analfabetos no inicio da 5 série,
vem mostrar que é possivel a construgdo da competéncia lingiistica, a partir de um trabalho
diferenciado.

Os conteudos arrolados a partir das necessidades explicitadas e trabalhadas a partir
do Texto 1, caminham num sentido de uma apropriacao lenta, mas assegurada. Ha avancos
consideraveis. Os desvios ortograficos, que em nenhum momento foram considerados
conteudos a serem trabalhados, foram diminuindo sensivelmente.

A partir da analise preliminar do trabalho pedagodgico desenvolvido, destaca-se a
construcdo dos aspectos da competéncia lingiistica a partir da interacdo professor-aluno e
aluno-aluno.

Observa-se a construcdo feita por cada aluno no grupo, e que acaba por se consolidar
na produg&o dos textos feitos na seqiiéncia do trabalho.

Embora a “professora” possa ver resultados na sala de aula, 0 que se espera aqui é
que o lado “pesquisadora” da autora permita uma reflexdo sobre a identificacdo efetiva dos
processos que estdo possibilitando tal construgdo e apropriacdo por parte dos alunos.

Dando continuidade a essa pesquisa, ainda pretendemos acrescentar a producéo de
textos na 72 série, em 2002, buscando, paralelamente ao trabalho com eles desenvolvido,
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mais dados e uma andlise mais aprofundada de aspectos que, nesse primeiro momento,
escaparam a nossa andlise. Visamos, assim, trazer maior contribuigdo quanto as questdes da
construcdo da competéncia linglistica e a relacéo professor-aluno e aluno-aluno na sala de

aula.
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SABERES E PRATICAS GEOGRAFICAS
NO ENSINO DA CARTOGRAFIA

ACQUAINTANCE AND GEOGRAPHIC PRACTICES
ON CARTOGRAPHIC TEACHING

Alaide Rita DONATONI™

Céssio Murilo MONTEIRO™ *
Resumo

Os saberes e praticas geograficas no ensino da cartografia é todo o processo de
construgdo de conhecimentos referentes a compreensdo e uso de mapas e cartas nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. O principal caminho é preparar o aluno para a
elaboracdo de interpretacfes do mundo, quer através da lecto-escrita, quer através de
imagens. No entanto, a preocupacéo com o aproveitamento da linguagem cartogréafica com
esse objetivo tem sido muito pequena nesse segmento de ensino.

Este artigo tem como objetivo discutir esta problematica, colocando a importancia
de um trabalho interdisciplinar com a cartografia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Unitermos: Ensino da Geografia, Séries Iniciais, Mapas, Importancia da
Cartografia.

Abstract

The acquiantance and geographic practices on cartographic teaching is the whole
process of building knowledges related to comprehension and usage of maps and
cartography at the first grades of elementary school.

The main goal is to prepare the students to elaborate world comprehension either
through simbols, codes or images. However the concern about the improvement in
cartographic language focusing on that point, has been precarious on this teaching persuit.
The cum of this article is to discuss this subject presenting the importance of
interdisciplinary work on cartography at the lower grades of elementary school.

Key-Words: Geography Teaching, First Grades, Maps, Cartographic Importance.
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O advento da informética, com o surgimento e disseminag&o de tecnologia
de relativo baixo custo e alta capacidade de performance, aliado ao uso cada vez
maior de seus recursos em cartografia, favoreceram o surgimento dos Sistemas de
Informagdes Geogréficas, que integram informagdes espaciais (mapas, imagens de
satélites, fotografias aéreas) e descritivas (censos demogréaficos, cadastros, tabelas)
de forma a permitir a geracdo de mapeamentos derivados e a subsidiar a tomada de
deciséo. Entre o final da Ultima década e o inicio da atual, houve um crescimento
acentuado das aplicacBes de Sistemas de InformacBes Geogréficas nos contetidos
de geografia transmitidos pelos livros didaticos.

Assim, acredita-se que, mais do que nunca, na Histéria da Humanidade, é
vélida a expressdo “informacdo é poder” (uma derivacdo do conhecido lema de
Francis Bacon, “saber é poder™).

Um dos objetivos da Geocartografia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental é formar leitores. Quando a crianca opera com relacdes espaciais, ela
sabe localizar-se, orientar-se e expressar-se graficamente. Isto é necessario a
construcdo de seu raciocinio espacial e esta relacionado a liberacdo progressiva do
egocentrismo, ou seja, deixando de considerar apenas o seu referencial.
Considerando que os mapas sdo textos, com cddigos proprios, cujas mensagens
devem ser lidas e interpretadas, pode-se concluir que os saberes e praticas
geograficas no ensino da cartografia sdo releituras da alfabetizacdo cartografica —
processo de construcdo de estruturas e conhecimentos favorecedores da leitura e
interpretacdo de mapas — devendo estar inseridas no dmago desses objetivos,
conforme nos aponta Brasil (1998):

“A alfabetizacdo cartografica compreende uma série de
aprendizagens necessarias para que 0s alunos possam continuar
sua formacdo nos elementos da representagdo grafica iniciada
nos primeiros ciclos para posteriormente trabalhar com a
representacdo cartografica. Esta alfabetizagdo deve considerar o
interesse que as criancas e jovens tem pelas imagens, atitude
fundamental na aprendizagem cartografica. Os desenhos, as
fotos, as maquetes, as plantas, os mapas, as imagens de
satélites, as figuras, as tabelas, os jogos, enfim tudo aquilo que
representa a linguagem visual continua sendo 0s materiais e
produtos de trabalho que o professor deve utilizar nesta fase”.

(p. 77)
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Este estudo pretende abordar a questdo da alfabetizacdo cartografica nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, por sua importancia no entendimento do
espaco de vivéncia da crianca e da construcio de valores e atitudes. E necessério
gue a criangca aprenda a “ver” o mapa como um portador comum de textos, na
sociedade em que vive. O aluno precisa apreender os elementos basicos da
representacdo grafica/cartografica para que possa, efetivamente, ler o mapa. Nesse
sentido, a educacéo cartografica como processo metodoldgico propde que:

a) o aluno seja mapeador, utilizando os elementos cartograficos para

conseguir a cognicgdo da simbologia cartografica;

b) o objeto a ser mapeado seja 0 espaco conhecido do aluno;

¢) o ponto de chegada signifique a sistematizacdo dos elementos conhecidos

do espaco cotidiano através da classificacdo, comparacgdo, selecdo,

guantificacdo e ordenacdo, na elaboracdo de simbolos, auxiliares na
construcdo do conhecimento fisico e social da crianga;

d) essas acles estruturantes possibilitem ao aluno a compreensdo das

relagbes espaco-temporais de forma significativa e a transferéncia para

compreensdo de espacos mais distantes;

e) ainclusdo do espaco conhecido em outros mais amplos e as relagdes mais

complexas sejam percebidas pela crianca por meio de suas acoes,

deslocamentos diarios e, em seguida, numa continuidade para espacos mais
distantes.

Dessa forma, pretende-se que o aluno assim formado, leitor consciente da
organizacdo de seu espacgo e sua representatividade, torne-se um ser autbnomo,
critico, e engendre possibilidades de uma reorganizacdo do espaco, questionando a
disposicdo existente e concebendo-a como produzida pela prépria sociedade,
portanto, passivel de reconstrucdo. O desenvolvimento das relagdes espaciais deve
ser o eixo do trabalho pedagdgico na compreensdo do espago como nogdo. O
desenvolvimento da representacdo do espaco da crianca é parte de um trabalho com
raciocinio légico, no qual outras atividades escolares e areas do conhecimento
cognitivo estardo envolvidas. Séo atividades que envolvem a compreensdo do
professor para edificar possibilidades de operar mentalmente. A partir do exame
das teses expressas por Vygotsky é importante que facamos a seguinte
considerag&o:
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“As demonstragdes, explicacOes, justificativas, abstraces e
guestionamentos do professor sdo fundamentais no processo
educativo. Isto ndo quer dizer que ele deva dar sempre a
resposta pronta. Tdo importante quanto seu fornecimento de
informac0es e pistas, € a promogéo de situaces que incentivem
a curiosidade das criangas, que possibilitem a troca de
informaces entre os alunos e que permitam o aprendizado das
fontes de acesso ao conhecimento”.(VYGOTSKY apud REGO,
2000, p. 115)

No cotidiano, as pessoas precisam ter desenvolvido suportes para atender as
relacOes espaciais topoldgicas, projetivas e euclidianas e lidar com as mesmas.

Relacdes topolodgicas

As primeiras relacdes espaciais que a crianga estabelece sdo as chamadas
relacBes espaciais topoldgicas elementares. Como o préprio nome indica, sdo as
relacbes espaciais que se estabelecem no espago proprio, usando referenciais
elementares. Essas reacfes comecam a ser estabelecidas pela crianga desde o
nascimento e sdo a base para a génese posterior das relacBes espaciais mais
complexas.

Nas relacGes topoldgicas, segundo Piaget, “a criangca comega por construir e
utilizar certas relacdes elementares, como a vizinhancga e a separacdo, a ordem, o
envolvimento e o continuo, correspondendo as nogdes que os gedmetras chamam
“topoldgicas”, e que consideram, igualmente, como elementares do ponto de vista
da reconstrucédo tetrica do espaco.” (Piaget, 1993, p. 15). Ela demonstra relagdes
de vizinhanga, que se definem pela nocdo de proximidade entre as “coisas”:
proximo e distante da crianca (perto e longe); relacdo de separagéo, ou seja, uma
visdo de distingdo entre os objetos, quando é capaz de distinguir as pessoas que
moram na mesma rua, no entanto, em casas separadas; a relacdo de ordem ou
sucessdo, 0 que vem antes e o0 que vem depois, que é mais dificil para criancas de 7
anos ( 12 série do Ensino Fundamental ou 1° ciclo), pois permite identificar um
determinado ordenamento dos objetos num determinado espaco; as relacGes de
envolvimento, o espaco que esta em torno da crianga e a continuidade, que podem
ser percebidas em uma , duas ou trés dimensoes.
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Essas relagdes contribuem para uma série de entendimentos: um deles é
que, a medida que a crianga amplia a compreensdo da nogdo de separagdo, aumenta
0 desenvolvimento de sua capacidade de andlise. 1sso acontece quando a crianga
percebe que 0s objetos estdo separados e em planos diferentes. Quando a crianca
desenvolve esse conhecimento, é capaz de orientar uma pessoa sobre a ordenagdo
de um espaco interior de uma casa ou de uma escola.

Iniciando a percepgéo dos diferentes planos em que 0s objetos se situam no
espaco, a crianca estad desenvolvendo referenciais para identificar as dimensoes
implicadas em um mesmo plano, discriminando-as nas relagdes existentes entre 0s
objetos percebidos em uma, duas ou trés dimensbes. As relacbes de envolvimento
ficam claras para a crianga quando esta percebe que as coisas séo relacionadas,
formando trechos gque se encaixam.

Um grande salto que a crianga da na percepcao espacial € quando consegue
notar que as coisas podem estar perto dela e longe de outro objeto. Dessa forma,
ela estd desenvolvendo referenciais do espaco que a cerca e podera olhar esse
espaco com diferentes pontos de vista. 1sso ocorre porque a crianga distingue
outros elementos para a localizagdo espacial, além de sua intuicdo sobre os
fendmenos. As categorias importantes nessa constru¢do sao o desenvolvimento da
lateralidade, da anterioridade e da profundidade.

“A lateralizacdo surge, j& no primeiro ano de vida, ligada a
assimetria funcional, quando a mdo dominante é preferida nas
tarefas manuais novas. Vé-se ai que a lateralizacdo esta
relacionada com a dominéncia hemisférica. Esse processo leva
ao conhecimento da lateralidade, primeiro no préprio corpo e,
depois, sobre os outros corpos. 1sso implica saber que se tem
mé&o direita e mao esquerda e reconhecé-las. No entanto, pode
haver oscilacdes da lateralidade até os sete anos. A lateralidade
é reconhecida no préprio sujeito, aproximadamente aos seis
anos, e nos outros, mais ou menos aos oito anos. Por volta dos
4-5 anos, a crianga compreende que tem uma méo direita e uma
esquerda, mas ndo sabe distinguir entre elas nos membros do
corpo. Aos 6-7 anos, ja sabe distinguir suas duas maos, seus
dois pés, e, depois seus dois olhos. Aproximadamente aos 8-9
anos reconhece com precisdo as partes direita e esquerda do
corpo. (ALMEIDA, 2000, p. 39)
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Essa percepgédo da crianca aparece quando ela fala de um acontecimento
em relacdo a um ponto de referéncia externo ao seu corpo. Com isso, ela esta
conseguindo fazer uma analise dos fendmenos em relagdo a um ponto de referéncia
objetivo. Ela esta desenvolvendo as nogbes de conservacdo e reversibilidade,
processos essenciais na caracterizacdo do raciocinio operacional concreto que
surge a partir de 7/8 anos (12 e 22 séries do Ensino Fundamental ou 1° ciclo).

E uma construcdo gradativa. Aos poucos ela vai estendendo essa
compreensdo para espagos mais amplos, utilizando, para isso, estruturas de
relacBes espaciais que vdo além das topoldgicas elementares, identificando, por
exemplo, uma casa atras da sua, ou a praca em frente ao ponto de téxi. Ela esta
comegando a construir os referenciais das relagBes espaciais projetivas.

Relacdes projetivas

O aparecimento da perspectiva traz uma alteracdo qualitativa na concepcao
espacial da crianga, que passa a conservar a posi¢ao dos objetos e a alterar o ponto
de vista. Nas relacGes espaciais projetivas a crianga ja percebe e discrimina as
nogdes de: em cima/em baixo; na frente/atrés; a direita/a esquerda.

A principio, ela realiza essas operacGes a partir de si propria. O
deslocamento para a compreensdo do objeto que esta a direita de outra pessoa é
gradual e corresponde & diminui¢do do seu egocentrismo. A crianga comega a
considerar o ponto de vista do outro.

Essa passagem de compreensdo pode chegar a possibilidade de a crianca
identificar e localizar trés objetos seqlenciais, relacionando-os entre si e em
relacdo a eles e as pessoas. Trata-se do surgimento da perspectiva de leitura e
interpretacdo para a crianca, o0 que altera a qualidade de sua percepcdo espacial
(conservando a posigéo dos objetos e alterando o ponto de vista sobre o objeto).

Dos 7 até os 10 anos (da 12 & 42 série ou 1° e 2° ciclos), as criangas estéo
construindo essas nocdes, percebendo-as de forma concreta no espaco de vivéncia,
mas tendo dificuldade em abstrair para entender a simbologia usada nas
representacdes graficas. As criangas, segundo estudos de Piaget (1993), somente
entre 9 e 10 anos sdo capazes de coordenar medidas e utilizar referenciais de altura
e comprimento, que identificamos ainda como vertical e horizontal, para entender o
sistema de coordenadas.
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Quando elas localizarem os objetos em relagdo a si e em relacdo as
pessoas, conseguirdo compreender as direcBes cardeais, ou seja, a orientacdo
geografica. Trata-se de um processo evolutivo, demorado e mediado por atividades
que envolvem nocdes de interioridade, exterioridade, intersecdo e continuidade.
Sdo categorias importantissimas na analise geografica, que ainda dependem do
desenvolvimento das habilidades de discernir, analisar e reconhecer as partes de
um todo.

Por isso, 0 estudo dos pontos cardeais devera ser trabalhado em situacdes
concretas, primeiro em trajetos (sala de aula, patio da escola, bairro, etc), depois
seguidas de trabalhos com representacBes gréficas nas plantas e mapas. A
compreensao da existéncia de dois eixos de coordenadas (Rosa dos Rumos) dara
suportes para 0s alunos desenvolverem as relagdes euclidianas.

Relacdes euclidianas

As relacdes euclidianas implicam outros conhecimentos: a crianca ja localiza
objetos ou pessoas, considerando um sistema de referéncias. Quando ela utiliza
essas relagdes, esta trabalhando com dois eixos de coordenadas, os paralelos, que
sdo linhas horizontais imaginarias tracadas nos mapas, e 0s meridianos, que sao as
linhas verticais. Essas linhas sdo denominadas Coordenadas Geograficas.

A construcdo das relagdes espaciais euclidianas implica a conservacao de
distancia, comprimento e superficie e a constru¢do da medida de comprimento.

A crianca estd construindo, nesse processo, as categorias de distancia,
subentendidas na proximidade e no distanciamento. Para isso, o professor conduz a
crianca a estabelecer varias medidas com diferentes padrfes. Esses padrfes sdo
inseridos utilizando-se o préprio corpo da crianga: palmo, pés, passo. Depois,
pode-se usar o barbante, para medir algum objeto e/ou local, como a carteira, a sala
de aula. Passa-se, em seguida, para a unidade de medida padrdo — o metro. Esse
exercicio ajudard no entendimento da nocdo de escala, de reducéo, o que implica o
estabelecimento de relagdes de distancia entre localidades nos mapas.

Além do conhecimento de escala, adquirido com as relagdes euclidianas, é
importante que a crianga entenda o significado das representagdes ali mapeadas. As
atividades com mapas podem e devem ser usadas como recurso visual na
identificag&o de lugares, no desenvolvimento das noc¢des de distancia e localizacdo
de municipios, estados e paises. No estudo das relagdes euclidianas 0 mapa deve
ser manuseado, sentido e questionado, sem intengdes precisas de leitura
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cartografica, despertando a curiosidade nas criancas diante das representacdes e
suscitar perguntas sobre legendas, escalas, titulos, localiza¢&o de lugares, etc.

Propostas de atividades pedagdgicas

A localizacdo dos objetos a partir da posicdo que ocupam uns em relacdo aos
outros, corresponde a uma relacdo de vizinhanca ou a uma relacdo espacial
topoldgica elementar, que ndo permite saber exatamente em que lugar estdo esses
objetos, visto que o “endereco” dado ndo vai além deles proprios. Esse tipo de
localizacdo é muito comum no cotidiano das pessoas, sendo suficiente para
resolver alguns problemas praticos.

Um outro problema correlato é saber que direcdo se deve tomar para
chegar a um endereco. Alguém podera dizer: virar a primeira rua a esquerda, andar
uma quadra e virar novamente a esquerda. Nesse exemplo, a orientagdo é dada em
relacdo ao proprio corpo; a relagdo foi estabelecida entre a posi¢cdo desse corpo e o
lugar para onde ele vai. Uma relacdo espacial topoldgica, que ndo permite saber
com precisdo um endereco. Neste caso, os referenciais sdo estabelecidos pela
projecdo dos eixos do esquema corporal, os objetos ndo podem ser situados em
conjunto, mas “uns em relacio aos outros”.

Em um mapa das ruas de uma cidade para localizar um determinado
endereco, encontra-se uma malha formada pelas ruas, avenidas e pragas, com
numeracgdo de inicio e fim. O endereco é dado pela posi¢do que o local ocupa em
relacdo a malha de ruas da cidade. Sobre ela geralmente aparece uma divisdo em
guadriculas, na lateral do mapa, que podem ser identificadas por letras na
horizontal e por numeros na vertical, instituindo uma relacéo entre o local e um
sistema de coordenadas (relagdo euclidiana). A associacdo entre a letra e um
namero permite saber em que area do mapa esta o lugar que se procura. Entdo, 0s
referenciais sdo estabelecidos por um sistema de enderecos, os quais possibilitam
situar o lugar na malha urbana. Para o deslocamento de um endereco para outro,
deve-se utilizar sucessivas projecfes que coordenem 0s pontos: onde se esta e para
onde se quer ir, estabelecendo relagc6es projetivas.

Mapa do corpo

No mapa do corpo, um dos exercicios de orientacdo utiliza-se dos seguintes
principios norteadores: o professor precisa conhecer as relagdes espaciais que a
crianca ja vem desenvolvendo na sua casa, sem a interferéncia da escola, para
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poder propiciar o desenvolvimento das relacbes em que ela ainda apresenta
dificuldades.

Precisa-se preparar essa atividade para desafiar a criangca, enquanto se
verifica a avaliacdo descritiva de seu desempenho. O exercicio escolar, portanto,
deverd verificar se a crianca j& discrimina formas, como as observa e ordena, para
provocar a possibilidade de representacéo.

A origem da orientac&o espacial esta no corpo. E a partir dele, em primeiro
lugar, que os referenciais de localizacdo devem ser determinados pela crianca. Ha
uma atividade que envolve a cdpia do corpo da crianga, sobre uma folha de papel,
como exercicio de projecao de objetos tridimensionais no plano.

Por meio do reconhecimento das partes e lados do corpo, definem-se
posi¢des em funcdo dos eixos: em cima-embaixo, frente-atras, direita-esquerda.
Essas posicdes devem ser identificadas em uma projecao do corpo feita no papel.

A finalidade do “mapa do corpo” é fazer com que, por meio dessa projecao
no plano, o aluno obtenha uma representacdo de si mesmo em tamanho real e com
a identificacdo de seus lados. O desenho (boneco) tomara o lugar do aluno, e este
podera observar seus movimentos e deslocamentos como se fosse ele proprio.
Podera perceber as posturas assumidas e os trajetos que ele faz no espaco, bem
como as relagbes que se estabelecem entre o boneco e os demais alunos. Sera
possivel, também, trabalhar os referenciais de localizacdo em relagdo aos objetos e
ao proprio espaco. Observemos as figuras 1, 2 e 3, abaixo, que demonstram como
é possivel trabalhar os conceitos citados com as criangas.

ACIMA

ATRAS

DIREITA = — — — — —ESQUERDA

FRENTE !
ABAIXD
Fig. 2: Mapa do Corpo: silhueta
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Com essa atividade, as criangas estardo desenvolvendo as nog¢Bes implicitas
na lateralidade, e o professor podera identificar os alunos que ainda se encontram
no processo de lateralidade espelhada (por volta dos 5-6 anos, a crianga identifica
direita e esquerda mas se confunde ao seguir um referencial no préprio corpo).

Quem ja superou essa “fase” da lateralidade espelhada consegue usar o sistema de
coordenadas.

Construindo representacdes tridimensionais: as maquetes

Assim como acontece com o0s textos, cujo aperfeicoamento de sua leitura e
producdo é gradativa e proporcional ao contato com o leitor, a formacdo de um
bom leitor de mapas estéd associada a adequacdo das metodologias utilizadas para
gue um mapa seja confeccionado. Em outras palavras, devem ser proporcionadas,
pela escola, atividades que tornem o aluno, antes um mapeador, uma vez que a
crianca vai construindo o conhecimento através de agdes. Passini (1982) levanta
uma questdo que vem, segundo ela, da ma interpretacdo dessa idéia: a “proliferacao
de cadernos de mapas mudos destinados a que o aluno coloque nome de paises e
rios, ou pinte paises/estados ou municipios” (p. 54). Para a crianca, um mapa
utilizado dessa forma é desestimulante e mecanico. Essas atividades, na realidade,
“ndo levam a formacdo de conceitos quanto a linguagem cartografica” (p. 54).
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Para Lurcat (1979), o conhecimento baseia-se na atividade, que depende
da margem de autonomia que o meio oferece para as brincadeiras infantis. Ela faz
uma critica aos brinquedos industrializados, nos quais a manipulacéo é mais ficticia
do que utilitaria. Por exemplo, vestir uma boneca é diferente de fazer a roupa da
boneca. Fazer o vestido implica mudar uma situacdo, cuja solucdo nédo foi
previamente estruturada por outra pessoa. Neste ponto, observa-se que uma das
finalidades do processo com magquetes € justamente a manipulacdo e o desafio de
atuar para resolver um problema eminentemente espacial.

A construcdo de representacBes da sala de aula é importante, pois
contribuird para que, atraves da acdo, a crianca compreenda gradativamente as
particularidades da linguagem cartografica: a visdo vertical e horizontal, a selecdo
de dados importantes, a codificacdo através de legendas e a reducdo da realidade
(ajudando a desenvolver a idéia de escala). Segundo Passini (2000, p. 75), em seu
livro de iniciacdo cartogréafica:

“A escolha da sala de aula como espaco preliminar deve-se ao
fato de ela ser uma area de convivio dos alunos, o que lhes
permite refletir sobre um espaco que é conhecido, vivenciado e
recorrente. Essas qualidades fazem da sala de aula um lugar
especial para um trabalho de representacdo do espaco que
intente partir de relacBes topoldgicas para atingir formas de
representacdo projetivas e euclidianas.

Para localizar-se nesse espaco, o aluno tera que usar referenciais
do local onde se encontra, estabelecendo-os a partir da projecéo
de si mesmo na sala, com base, primeiro, no eixo frente-atrés, e,
depois, no eixo direita-esquerda”.

O mapa € uma representagdo bidimensional; portanto, uma grande
abstracdo para a crianga, sobretudo entre os 5 e 8 anos de idade, em média. Vale,
assim, antes do trabalho efetivo com mapas, estimular a construgdo de maquetes.
Como reducdo tridimensional da realidade, a maquete pode ser utilizada de
diversas maneiras, inclusive para posterior producdo de um mapa, explorando a
visdo vertical que se pode ter com ela. Ao construir uma maquete, a crianca se
familiariza com uma representacdo do seu espaco cotidiano.
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O professor pode explorar os elementos de localizagdo, através dos
deslocamentos pela maquete. Ao inteirar-se de sua posi¢do na sala de aula, o aluno
projeta-a e passa a localizar a posi¢do de seus colegas em relagdo aos referenciais
de seu proprio corpo, identificando, assim, quem senta a sua frente, atras, a sua
direita e a sua esquerda. Posteriormente, outros referenciais de localizagdo podem
ser utilizados pelo professor, descentralizando o aluno de seu lugar. Os alunos
deverdo desenvolver a atividade observando a maquete e ndo a sala de aula.

Foto 1: Alunos da 42 série ou 2° ciclo, construindo uma maquete

Fonte: Almeida, 2000.

Fotos 2 e 3: Maquetes de sala de aula

#onte: Almeida, 2000.

Fonte: Almeida, 2000.

Projecédo da maquete no plano (planta da sala de aula)

A maguete representa, portanto, a imagem tridimensional, e pode ser
observada em duas posi¢des: a vertical (olhando a maquete de cima para baixo) e a
obliqua (olhando a maquete dos lados). A ampliacdo das projecOes permite
coordenar os pontos de vista e localizar os objetos, uns em relacdo aos outros. Esta
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atividade é um ensaio para a introdugdo aos mapas, pois faz com que se visualize o
processo de projecdo da perspectiva tridimensional plana de um mapa.

A partir da observacdo da maquete vista de cima, os alunos deverdo
desenhar a planta da sala de aula, com detalhes encontrados e nas posicoes
correspondentes.

Nesse momento, serdo trabalhadas as noc¢des de projecdo e de
representacdo simbolica. O professor devera mostrar a importancia da legenda, e
chamar a atencéo para que as cores ou formas utilizadas na planta sejam idénticas
(na planta e na legenda). Para delimitar a sala de aula no papel, o professor devera
mostrar aos alunos a maneira de a reduzir proporcionalmente, através de escalas:
como fazer a relagdo entre o espago real e o mapeado, além de destacar a
importancia da legenda no mapa, que servird para “decodificar” os simbolos
representados nas plantas topogréaficas.

Outro aspecto importante que devera ser levantado é a comparacéo entre a
maquete e a planta. O que possuem em comum? Como 0s objetos aparecem em
cada uma dessas representagdes?
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Depois da montagem do mapa da sala de aula, pode-se proceder a montagem
de plantas com escalas. Os alunos mensuram as dimensdes da sala com o
professor. Antes, porém, de trabalhar a escala propriamente dita, é
importante fazer atividades com propor¢do. Usando linha ou barbante, cria-
se uma unidade de medida informal para ser utilizada pelo grupo, um braco,
um palmo ou um pé, e faz-se a mensuracao da sala. Ao construir a planta,
cria-se uma proporgéo baseada na medida utilizada. Devem medir as paredes
da sala com um barbante, que sera dobrado ao meio, sucessivamente, até que
caiba em uma folha de papel. Ao contar em quantas partes o fio foi dobrado,
terdo o equivalente ao nimero de vezes em que o comprimento da parede foi
reduzido. Todas as demais medidas deverdo ser obtidas por meio do mesmo
procedimento, de modo que a sala e todos 0s objetos sofram a mesma
reducdo, mantendo as mesmas relacBes de proporc¢do. A escala da planta
correspondera ao nimero de vezes que os comprimentos foram reduzidos.

Foto 4: Alunos representando, no papel celofane, a maquete da sala de aula

R L o
Fonte: Francicchett, 1997.

Foto 5: Projecdo da maquete no plano Foto 6: Projecdo da maquete no plano
(maquete sem papel celofane) (maquete coberta pelo papel celofane)



Fig. 4: Mapa da sala de aula,
baseado na representacgdo feita no
papel celofane

Foto 7: Foto do papel celofane,
onde o aluno mapeou a sala de aula
representada na maquete
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Os primeiros mapas

Nenhum espaco se encontra isolado, mas integrado em areas mais amplas, com as
quais estabelece uma continuidade espacial, mantendo uma inter-relagdo social, humana e
até de ordem natural. Portanto, o aluno deverd perceber essa continuidade e integracao,
agindo, mapeando-o e estabelecendo limites determinados.
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Ao incluir o espago estudado na maquete e a planta da sala de aula na limitagéo do
prédio escolar, a crianga estara construindo nogdes de inclusdo de um espaco em um maior,
continuidade e vizinhanca.

Estas nocdes, as relagBes topoldgicas, serdo as primeiras a serem percebidas pela
crianca. Portanto, mapea-las, deverd ser, também, um dos primeiros e principais trabalhos
de representacdo espacial.

Dentro do principio de inclusdo de um espaco em outro maior, e pela importancia
que se da a nocdo de continuidade espacial, naturalmente se propde o estudo e mapeamento
da escola, seu terreno e tudo que nele se localiza. A seguir, exploram-se as no¢Ges espaciais
topoldgicas: dentro/fora, vizinhos (prédios em volta da escola) e a fronteira (muro).

Numa proposta de alfabetizacdo cartografica, devem ser priorizados 0s espacos
vividos pelo aluno. Nesse sentido, depois de mapear a escola e o bairro onde ela se
encontra, 0 caminho da casa para a escola pode ser a proxima op¢do de espaco a ser
mapeado. Ao desenvolver essa atividade, o aluno escolherd que informagdes serdo
imprescindiveis para que qualquer pessoa, ao ler o mapa, possa chegar & casa dele. O
professor estimulard sempre novas producgdes, fazendo a comparacao entre trabalho por ele
produzido e uma planta do bairro. Cada mapeador também devera escolher formas para
representar as informacdes por ele escolhidas, criando, assim, uma legenda para o seu
mapa. Comparando 0s mapas produzidos individualmente, os alunos poderdo elaborar
mapas coletivos.

Assim, os saberes e também as praticas escolares da alfabetizacdo cartografica sdo de
fundamental importéncia nas séries iniciais do ensino fundamental, quando desenvolvidas
de forma lidica e, a0 mesmo tempo, rigorosa e criteriosa, por docentes Sérios e
comprometidos com a construgdo do conhecimento escolar, docentes que, em sua trajetoria,
constroem e reconstroem seus conhecimentos, suas experiéncias e suas praticas, conforme
as necessidades do processo ensino-aprendizagem.
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A EDUCACAO SEXUAL NA ESCOLA:
ALGUNS APONTAMENTOS PARA REFLEXAO

THE SEXUAL EDUCATION AT SCHOOL.:
SOME POINTS FOR REFLEXION

Nailda Marinho da Costa BONATO*

Resumo

Apresenta, de forma sucinta, a trajetdria historica da educacéo sexual e as
discussdes que vém permeando a sua implantacéo nas institui¢oes escolares.

Unitermos: Educacdo Sexual, Orientacdo Sexual, AIDS, Género,
Legislagdo Escolar.

Abstract

It presents, summarized, the historical path of the sexual education and
the discussion that has leading its implantation in the school institutions.

Key-Words: Sexual Education, Sexual Orientation, AIDS, Gender, School
Legislation.

Poderiamos dizer que a educacdo sexual surge, no século XX, trazendo em

seu bojo as concepgdes médico-higienistas que influenciaram profundamente a

politica educacional oficial no século XIX. Mesmo passando a ser uma
reivindicacdo da sociedade civil organizada, nasce a educagéo sexual objetivando:

0 combate & masturbacéo, as doengas venéreas e ao preparo da

mulher para o papel de esposa e mae. Sempre com objetivos de
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“salde publica” e de “moral sadia”, procurando assegurar-se a
saudavel reproducéo da espécie. (GUIMARAES, 1995, p.59)

Conforme Guimaraes, na década de vinte, 0 movimento feminista liderado
por Berta Lutz, uma biéloga formada pela Sorbonne, tentou a implantagdo da
Educacdo Sexual oficial nas escolas, tendo como objetivos principais a protecéo a
infAncia e a maternidade. Entre os educadores, um Congresso Nacional de
Educadores, em 1928, defendeu a aprovagdo de um Programa oficial de Educacéo
Sexual nas escolas, a ser aplicado apenas a criancas acima de 11 anos.

Entre as obras referentes a educagdo sexual, Marilena Chaui (1984) aponta
o livro de Oswaldo Brand&o Silva, editado no Rio de Janeiro, em 1938, intitulado
Iniciacdo sexual - educacional (leitura reservada). Segundo o autor, o livro ndo
seria obsceno; leitura reservada significaria dizer que se destinava apenas aos
meninos. As meninas s6 deveriam ser iniciadas no sexo por seus maridos.(CHAUI,
1985, p.18) Vamos encontrar, ainda, num livro de 1954, intitulado Obras
completas do Padre Leonel Franca, SJ., no capitulo XV, A Formacdo da
Personalidade, a contestacdo a educacdo sexual nas escolas. O autor discute o que
entende como “educagéo sexual” e coloca a quem, em sua percepcéo, cabe o dever
de propiciar esta educacdo para os infantes e adolescentes. Nessa obra, em nome da
moral e dos bons costumes, defende veementemente que a familia cumpra esse
papel orientador e ndo a escola, ou o0 Estado enquanto poder publico. Além de que
a sexualidade aparece como um mistério a ser desvendado:

Parece-nos de capital importancia excluir qualquer iniciacéo
sexual feita coletivamente nas escolas. Nos mistérios da vida
quem deve iniciar os adolescentes sdo 0s pais. SO o lar reune as
condicBes psicoldgicas e morais para uma educacdo sadia e
eficiente em matéria tdo delicada. (FRANCA, 1954, p.34)

Contrariando os ativistas pré-educagdo sexual, a qual declina como
iniciacdo sexual, diz que a propaganda em favor da iniciacdo sexual nas escolas é
toda baseada num falso postulado pedagdgico: isto €, na opinido de que a
corrupgdo nasce da ignorancia. Para o padre, este postulado ndo passa de um
engano. Trata-se aqui muito mais de “forca moral’ do que de ‘saber’. Segundo o
autor, a iniciagdo sexual nas escolas, ao contrario daqueles que apregoam seus
beneficios, é maléfica, dizendo que julga ser necessario suprimir dos programas de
ensino uma iniciagdo coletiva, feita nas escolas publicas.(lbid., pp.35-36)
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De fato, embora ndo oficializada em lei federal, a educacdo sexual foi
paulatinamente sendo implantada nas escolas, com vistas a higiene corporal, a
defesa do sexo (da virgindade) das meninas, e da boa reproducdo da espécie,
reforcando os papéis sexuais de homens e mulheres. A responsabilidade pela
educacéo sexual ficava a cargo de um educador sanitério, que também atuava sobre
o0s pais e professores. De acordo com Guimardes, em S&o Paulo, no periodo de
1954 a 1970:

0 servi¢o de Saude Publica do departamento de Assisténcia ao
Escolar de Sdo Paulo ministrou orienta¢do sexual a meninas das
quartas séries priméarias. As meninas e suas maes recebiam
orientacdo sobre as mudangas sexuais que ocorrem na
puberdade, gravidez e parto, quando solicitavam. O orientador
sanitario era responsavel por essas aulas, que ele tentava passar
também para os professores. (...) 0s pais e participantes
avaliavam esses programas como excelentes, (...) as maes
consideravam importante que as filhas se instruissem para se
defenderem das “mas intences” dos rapazes.(GUIMARAES,
op. cit., p.60)

Observe-se que aqui eram as mulheres - filhas e mdes -, em primeira
instancia, o alvo da educacéo sexual escolar. Nessa “orientacdo sexual”, o papel de
macho, do sexo forte e viril do homem, est4 consolidado. O homem é o que ataca,
pode e deve atacar a mulher, sexo fragil, que tem de ficar na defensiva em relacéo
as “mas intences” masculinas, precisando de “orienta¢do sexual” para se defender.

Ainda na década de setenta, Maria de Lourdes Chagas Deir6 Nosella, ao
analisar os livros didaticos de 1 a 42 séries do Ensino Fundamental, observou o
reforco social dos papéis sexuais de homens e mulheres. A autora nos informa que
a figura do pai em tais livros aparece como sendo aquele que vai dar o sustento da
familia, que vai para o trabalho, é autoridade, a pessoa mais forte; em
contrapartida, a figura da mée aparece como a que geralmente fica em casa, ndo
trabalha, cuida do lar, do marido e dos filhos, ou seja, desempenha na sociedade o
papel de esposa-mde, bondosa, ndo medindo sacrificios pelo bem da
familia.(NOSELLA, 1979, pp.36-46)

Nessa perspectiva, a escola aparece como um agente reforgador dos papéis
sociais/sexuais do homem e da mulher, com a supremacia masculina.
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Na década de oitenta, Eliane Vasconcellos Leitdo, discutindo a questdo
numa perspectiva da linguagem, chama a atencdo para o papel que a escola
desempenha no reforco dos papéis sexuais impostos para homens e mulheres em
nossa sociedade. Em A mulher na lingua do povo, ela observa que:

Os meninos sdo educados para se tornarem seres adultos,
homens (cf. Dos meninos se fazem homens), enquanto que as
meninas sdo educadas para se tornarem mocinhas/mocas,
jamais mulheres. Os agentes socializadores (pais, professores,
parentes, etc.) ndo falam para os meninos: Comporte-se como
um senhor, como um donzelo, como um senhorito, mas, sim,
comporte-se como um homem, porém 0 mesmo ndo ocorre com
as meninas. O falante do portugués ndo usa para 0 SEX0
feminino o enunciado paralelo - comporte-se como uma
mulher; ele substituiu por: comporte-se como uma
moca/mocinha ...(LEITAO, 1981, p.49)

A lingua também, seja a culta ou a popular, reforca a diferenciacdo desses
papéis sociais/sexuais; se, isoladamente, a linguagem néo parece conter nenhum
elemento de controle sobre o individuo, analisada numa perspectiva social se
constitui em mais um mecanismo de controle sobre os individuos, sendo a escola
espaco privilegiado de sua atuacéo, pois é Ia que ela é ensinada.

A educacéo sexual e a legislacéo

A década de 60 foi marcada em nosso pais por mudangas politicas radicais.
O golpe de 1964 levou os militares ao poder. Certamente esse periodo repressivo
também deixou marcas no processo de implantacdo oficial, nas escolas, de uma
educacdo sexual. Nesse periodo, independentemente da concepc¢do que se tinha
sobre a educacdo sexual, alguns legisladores insistiram em implanta-la nas escolas
oficiais. Conforme Barroso e Bruschini (1982), em 1968, a deputada Julia
Steimbruck apresentou um projeto de lei propondo a introducdo da educacgédo
sexual em todas as escolas de nivel primario e secundario do pais. Nesse mesmo
ano, editou-se o Ato Institucional n°® 5 marcando, entre outras coisas, um forte
poder & censura, afetando, entre outras instituicdes, as educativas. Tanto as
universidades quanto as escolas chamadas renovadoras tiveram seu trabalho
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interrompido e o projeto da referida deputada foi arquivado. Até entdo, dentro das
escolas, os trabalhos de educacdo sexual, quando existentes, eram coordenados
pelo orientador educacional e/ou ficavam sob a responsabilidade dos professores de
Ciéncias ou de Programas de Saude, disciplinas presentes nos curriculos escolares.
Esses trabalhos também pararam.

No que se refere a legislacdo oficial, em 1971, com o surgimento da Lei
5.692/71, aparece a obrigatoriedade da Orientacdo Educacional,® a cargo do
orientador educacional, agora com formacdo de nivel superior. Nesse momento,
como ja vinha de uma forma ou de outra sendo elemento articulador das atividades
voltadas para a educagdo sexual nas escolas, esse profissional tomou para si a
responsabilidade sobre ela, mesmo de forma timida, embora a fung¢do nédo estivesse
explicitada em lei.? A opgdo é encontrada na literatura sobre orientacdo
educacional, como podemos verificar a seguir:

Num livro dirigido aos Orientadores Educacionais, ndo podiam faltar umas
das idéias esquematicas sobre o problema sexual dos adolescentes e umas
palavras sobre a delinqtiéncia. (BAQUERO, 1979, p.208)

Observamos que na Lei n°® 5.692/71, que fixava as diretrizes e bases para o
entdo ensino de 1° e 2° graus® ndo havia nenhuma proibicdo formal contra a
educacdo sexual, embora tampouco seja mencionada. O que vamos encontrar na
legislacdo é o Parecer n® 2.264/74, do entdo Conselho Federal de Educagdo’
aprovado em agosto de 1974, onde se menciona a educagdo sexual como um
objetivo a ser desenvolvido nos programas de Educacdo da Salde para o 2° grau.
(Barroso e Bruschini, op. cit., p.23) Portanto, falar ou ndo falar sobre sexualidade,
ou desenvolver um trabalho de orientacdo sexual, ficava a cargo, principalmente,
dos “especialistas” da educacdo e da salde. A nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional, n. 9394/96, de 20 de dezembro de 1996, mantem a formacao
dos especialistas em nivel superior ou de p6s-graduacéo .

. ~ . - 6
A orientacdo sexual e o surgimento da Aids

Em nivel oficial é s6 em 1995 que a educacdo sexual escolar ganha
impulso com a proposta de implantacdo dos PCN - Parametros Curriculares
Nacionais, que objetivam oferecer diretrizes mais claras as politicas para a
Educacdo no dmbito do ensino fundamental. Nos PCN a educagdo sexual surge
como orientagdo sexual, devendo aparecer no curriculo de forma transversal, ou
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seja, como responsabilidade de todos os professores. Naquele ano, 1995, uma
reportagem de jornal apontava que:

Orientacdo sexual, ética, meio ambiente e estudos econdmicos
constituem-se nas quatro disciplinas que o Ministério da
Educacdo e do Desporto quer implantar nas quatro primeiras
séries do 1° grau. Consistem do trabalho Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, anunciado
pelo ministro da Educagéo e do Desporto, Paulo Renato Souza.
Essas matérias serdo chamadas de transversais porque serdo
discutidas em todas as disciplinas e ndo em uma especifica. A
proposta vird a ser discutida pelas secretarias estaduais e
municipais de Educacédo e, em seguida, submetida ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), em maio. As criancas
matriculadas na 7% e 8 séries do 1° grau deverdo ter
informagGes sobre anatomia e formas de prevenir a transmissao
da AIDS. (Grifo meu)

A Orientacdo Sexual deverd, entdo, proporcionar informagdes sobre a
anatomia do corpo e sobre as formas de prevencdo e transmissdo do HIV e AIDS.
Essa intengdo é evidenciada, em parte, na justificativa de implantacdo da
orientacdo sexual nas escolas, encontrada no PCN referente a ela:

A partir de meados dos anos 80, a demanda por trabalhos na
area da sexualidade nas escolas aumentou devido a preocupagao
dos educadores com o crescimento da gravidez indesejada entre
as adolescentes e com o risco da contaminagéo pelo HIV (virus
da Aids) entre os jovens. (PCN, 2000, p.111)

A questdo da AIDS e das DSTs (Doencas Sexualmente Transmissiveis)
estd posta na necessidade de implantacdo de uma educacdo sexual escolar.
Entendendo ser a escola um espago de convivéncia social, amorosa e emocional do
jovem, onde ele permanece bom tempo de sua vida, essa instituicdo educativa ndo
pode se omitir diante da gravidade da doenca, considerando a sua principal via de
transmissdo - a via sexual, associada também ao aumento de gravidez indesejada
na adolescéncia. Por isso, a necessidade de um trabalho de orientacdo sexual
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escolar junto aos alunos, pelo aspecto sistematico e organizado daquele espago
especifico. O certo é que se reconhece na escola, através da “orientagdo sexual”,
uma possibilidade de debelar a doenga:

O trabalho sistematico e sistematizado de Orientagdo sexual
dentro da escola articula-se, portanto, com a promocao da salde
das criangas e dos adolescentes. A existéncia desse trabalho
possibilita também a realizac@o de a¢des preventivas as doencas
sexualmente transmissiveis/AIDS de forma mais eficaz.(...)
Devido ao tempo de permanéncia dos jovens na escola e as
oportunidades de trocas, convivio social e relacionamentos
amorosos, a escola ndo pode se omitir diante da relevancia
dessas questBes, constituindo local privilegiado para a
abordagem da prevencdo as doencas  sexualmente
transmissiveis/AIDS. (PCN, 2000, p.114)

Para tanto, os parametros aconselham que nas escolas o trabalho de
orientacdo sexual, além de aparecer de forma transversal nas diferentes areas do
curriculo, deve também acontecer de forma extra, programada, de acordo com as
necessidades e/ou mediante o surgimento de questdes relacionadas ao tema da
sexualidade no cotidiano escolar. E, mais, aconselha que a orientacdo sexual pode
ocorrer de forma mais sistematizada a partir da quinta série.

A partir da quinta série, além da transversalizacao ja apontada, a
Orientacdo Sexual comporta também uma sistematizagcdo e um
espacgo especifico. Esse espaco pode ocorrer na forma de uma
hora-aula semanal para os alunos (dentro ou fora da grade
horéria existente, a depender das condi¢bes de cada escola).
(Ibid., p.129)

Como podemos observar, na década de noventa houve um grande incentivo
a educacdo sexual, entendida como orientagdo sexual, nas escolas publicas ou
privadas. Por qué? H& uma questdo que coloca a educacdo sexual na cena
contemporéanea - a AIDS.

Segundo a OMS (Organizacdo Mundial de Saude), a educagdo sexual nas
escolas ndo leva a sexualidade precoce, tampouco estimula a promiscuidade,
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chegando a esta conclusdo através de uma andlise de trinta e cinco estudos feitos
por Varios paises sobre o tema. A OMS lamenta que essa crenca exista,
constituindo-se em uma barreira contra a introducdo de programas de prevenc¢do
contra 0 HIV e a AIDS para a juventude. Dezesseis dos estudos analisados por essa
instituicdo indicaram que a abordagem do sexo nas escolas chegava a retardar a
iniciacdo sexual. Mostrou-se também que, entre 0s jovens sexualmente ativos, a
educacdo sexual levou a uma diminuicdo da atividade ou estimulou a adocdo de
préticas mais seguras®. Esse estimulo da OMS & educacéo sexual nas escolas se
deve, provavelmente, aos indices alarmantes de infectados pelo virus HIV.

No Brasil, a Portaria Interministerial n°. 796, de 29 de maio de 1992, dos
Ministérios da Educacdo e da Salde, estabelecia, em seu art 2°: Recomendar a
implantagdo, onde ndo existia, e a manutengdo e ampliagéo, onde ja se executa, de
projeto educativo, enfatizando os aspectos de transmissao e prevencdo da infeccdo
pelo HIV e AIDS, dirigido a professores, pais e alunos, funcionarios e dirigentes
das redes oficial e privada de ensino em todos 0s niveis (...).

Ainda em 1991, no Rio de Janeiro, a Lei Estadual n® 1.892, de 20 de
novembro de 1991, dispBe sobre a inclusdo, no programa da disciplina Ciéncias
Fisicas e Biologicas, de informages e orientacBes cientificas sobre a Sindrome de
Insuficiéncia Imunoldgica Adquirida-AIDS (sic), nas Escolas de 1° e 2° graus
situadas no Estado do Rio de Janeiro. Em seu artigo 1°, inciso 1°, estabelece que
constardo obrigatoriamente as informagdes do programa de “Ciéncias” da 8 série
do 1° grau, da 1% série do 2° grau, e no inciso 2° - Serdo veiculadas as citadas
informacOes e orientacdes através de palestras e conferéncias mensais proferidas
por professores de Ciéncias ou médicos especialistas na matéria. E em seu artigo 2°
- Cabera as Secretarias de Estado de Educacdo e de Saude, em conjunto ou
isoladamente, a divulgacdo das palestras e conferéncias, através de cartazes
ilustrativos em todas as escolas localizadas no territoério do Estado do Rio de
Janeiro®.

Para Jucara Teresinha Cabral (1995):

A sexualidade humana constitui um dos temas amplamente investigados nos
Gltimos 30 anos, por causa de sua importancia para os diversos campos da ciéncia.
Mas, recentemente, esta investigacdo tem-se voltado para a educagéo, uma vez que
a humanidade contemporanea se vé estarrecida diante de uma ameaca chamada
AIDS. (CABRAL, 1995, p.13)
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A discussdo da necessidade da inclusdo da educacdo sexual nas escolas,
como orientacdo, voltou & cena devido, principalmente, & ameaca trazida pela
AIDS, aliada ao numero crescente de “gravidez indesejada” na adolescéncia.

E importante que a educacdo sexual na escola seja pensada como parte
integrante e necessaria (ou ndo) a vida de homens e mulheres em formacgéo como
cidaddos e cidadas e ndo apenas como um dispositivo para atacar um momento
histérico determinado, como um dispositivo que tem como fungdo principal
responder a uma urgéncia.(FOUCAULT, 1992, p.244)

BIBLIOGRAFIA

BAQUERO M., G. Métodos e técnicas de orientacdo educacional. 62 ed.
Séo Paulo: EdicBes Loyola, 1979.

BARROSO, C. & BRUSCHINI, C. Educacdo sexual: debate aberto.
Petropolis-RJ: Vozes, 1982.

CABRAL, J. T. A sexualidade no mundo ocidental. Campinas-SP, Papirus,
1995.

CAMARGO Jr, K. R. de. As ciéncias da Aids & a Aids das ciéncias:
discurso médico e a construcao da Aids. Rio de Janeiro: Relume-Dumard,
1994. (Historia Social da Aids, 4).

CHAUI, M. Repressdo sexual: essa nossa (des)conhecida. 8% ed. S&o
Paulo: Brasiliense, 1985.

CZERESNIA, D. et. alii. Aids: pesquisa social e educacdo. Sdo Paulo:
Editora Hucitec, Abrasco, 1995. (Satde em Debate, 83).

FOUCAULT, M. Historia da sexualidade I: a vontade de saber. Trad. de
Maria Thereza da Costa Albuquerque e J. A. Guilhon Albuquerque. 102 ed.
Rio de Janeiro: Edi¢bes Graal, 1990.

FOUCAULT, M. Microfisica do poder. Org. e trad. de Roberto Machado.
102 ed. Rio de Janeiro: EdicGes Graal, 1992.

90



FRANCA, L. Obras completas. A formacéo da personalidade XV. Rio de
Janeiro: Livraria Agir Editora, 1954.

GRUPO pela Vidda. Mulheres: saude reprodutiva e Aids. Elaboracéo:
Cristina Camara e Nailda Marinho. Rio de Janeiro: Grupo pela Vidda, 1996.

GTPOS. Sexo se aprende na escola. S&o Paulo: Olho d’agua, 1995.

GUIMARAES, I. Educag&o sexual na escola: mito e realidade. Campinas-
SP: Mercado das Letras, 1995.

LEITAO, E. V. A mulher na lingua do povo. Rio de Janeiro: Achiamé,
1981. (Série Universidade. Linguagem; 17).

NOSELLA, L. C. D. As belas mentiras: a ideologia subjacente aos textos
didaticos. 102 ed. So Paulo: Moraes, 1979.

PARAMETROS Curriculares Nacionais. Pluralidade cultural: orientagio
sexual. Secretaria de Educagdo Fundamental. 2% ed. Rio de Janeiro: DP&A,
2000.

PORTO, A. de A. As Artimanhas de Esculapio: crenca ou ciéncia no
saber médico. Niterdi: Instituto de Ciéncias Humanas e Filosofia,
Universidade Federal Fluminense, 1985. (Dissertacdo de mestrado).

SOUSA, R. P. e OSORIO, L. C. A educacao sexual de nossos filhos: uma

visdo contemporanea. 32 ed. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1993. (Série
Vida & Salde).

91



EDUCACAO ESCOLAR E INTERDISCIPLINARIEDADE:
POSSIBILIDADE E PERSPECTIVA
ATRAVES DOS CAMINHOS DA MITOLOGIA GREGA

A SCHOOL EDUCATION AND INTERDISCIPLINARITY:
POSSIBILITY AND PERSPECTIVE
THEOUGH THE WAYS OF GREEK MYTHOLOGY

Lucinalva MACEDO*
Resumo

Este artigo tem como objetivo analisar a educagdo escolar na perspectiva
de Paulo Freire, onde o espaco da sala de aula toma como fio condutor a prética
dialdgica. Através da tematica “Mitologia Grega”, vivenciamos um processo de
escolarizacdo interdisciplinar, numa escola publica, no estado de Pernambuco.
Trabalhamos com os conceitos de cotidiano, formacéo, qualidade e competéncia,
eixos norteadores do processo de formagdo e construcdo do conhecimento dos
sujeitos.

Unitermos: Espaco, Escola, Competéncia, Qualidade, Diélogo.

Abstract

The main objetive of this article is to analyse the results got on formal
education under Paulo Freire’s perspective, which identifies the classroom as
conducive to a dialectical practice. Based on the theme Greek Mythology, a public
school of the state of Pernambuco has undergone such na experience through an
interdisciplinary learning process. Everyday life, self-development, qualifications
and competence were used as the source of someone’s general knowledge
acquisition.

Key-Words: Space, School, Competence, Quality, Dialogue.
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Pensar a educacéo escolar implica direcionarmos nosso olhar ao conceito de
formacdo, que consiste, segundo Caldas Aulete, na “acdo e efeito de formar:
constituicdo, carater, ato de tomar forma, desenvolver-se™. Essa defini¢do assume
carater de algo que toma forma ao desenvolver-se, que esta a ser preparado, que
nao foi concluido. Logo, um processo que se dara durante toda a vida do sujeito.

Assim, o processo de formacdo perpassa pelo aspecto do desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional, como um caminhar que se da ao longo da
trajetéria do ser humano. No caso da formacao escolar, ha um continuo que tem
como objetivo responder a necessidade de qualificacdo dos sujeitos, uma vez que a
formag&o, conforme Marcelo? é um

“processo sistematico e organizado mediante o qual o0s
professores — em formacdo ou em exercicio - se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram 0s seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes e que lhe permitem
intervir profissionalmente™.

Assim sendo, a educacdo escolar extrapola a aquisi¢do de técnicas, uma vez
gue consiste na apropriagdo do conhecimento, a reflexdo sobre a prética e um
movimento de busca incessante.

Para NOvoa (1995), a formacdo ndo se restringe nem se constroi
exclusivamente por acimulo de cursos ou técnicas, sendo entdo necessario um
trabalho de formacdo que tenha como base a reflexdo critica, que se da numa
insistente construgdo e (re)construcdo de uma identidade. Insere-se num processo
de constante integragdo com o cotidiano dos professores e da escola, que se
apresenta como espago de formacao.

Portanto, a formacdo representa o desenvolvimento processual, complexo,
gue tem sua génese na préatica discursiva, tanto no ambito coletivo, através dos
movimentos, como da propria experiéncia de cada individuo - histéria de vida- que,
segundo Moita®, traz consigo a dindmica que constroi a identidade deste e de seu
grupo de pertenca. Est4 ancorada numa concepg¢do de formagdo humana, que tem
como base as dimensdes epistemoldgica e filoséfica, em que reflete a perspectiva
do grupo e do projeto que representam.

Segundo Porto*, ha duas tendéncias para formacao dos sujeitos no processo
de educacdo escolar: a estruturante e a interativa-construtivista. A primeira se
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caracteriza por uma formagéo tradicional, comportamentalista, tecnicista, onde os
contetdos, programas e procedimentos sdo defini¢ces preestabelecidas. A segunda
tende a uma formacdo dialética, reflexiva, critica e investigativa e esta voltada aos
“contextos educativos e as necessidades dos sujeitos a quem se destina”.

Na defini¢do da racionalidade técnica h4 uma concepgdo estruturante, cuja
formacdo centra-se na énfase aos aspectos instrumentais, voltando a atencdo para o
fazer, para aquisi¢Oes de praticas pelas praticas, ndo privilegiando os aspectos da
reflexdo e da investigacdo do ensino. Desconsidera, assim, os modos de fazer do
trabalho pedagdgico, como reflexdo critica, e processos de investigagdo que
estejam concomitantemente articulados com as praticas educativas.

Por outro lado, a concepgdo critica de formacdo apresenta um processo
formativo que se volta a emancipagdo, o que implica a viabilidade do
esclarecimento  das limitagdes de ordem politico-cultural-ideoldgica,
caracterizando-se pelo processo de uma préatica dialogica (FREIRE 1982).

Acreditamos na educacdo enquanto possibilidade e ndo como exclusdo; dai,
nesta pesquisa, investirmos num processo educacional de qualidade, na escola
publica, com alunos de periferia, justificando-se, assim, vivenciarmos uma pratica
pedagdgica cotidiana que visa trabalhar e contribuir na perspectiva da extin¢éo de
um processo de exclusdo/esteredtipo que tem sido imposto aos alunos dessa escola.

Assim, optamos por desenvolver um projeto em que trabalhamos numa
dimensdo da praxis educativa na perspectiva de Freire (1991), a partir de uma
pratica interdisciplinar, onde articulamos o conhecimento cientifico com o
conhecimento do senso comum, sem subestimar a sabedoria que os educandos
trazem consigo, que advém de sua experiéncia sociocultural®.

O senso comum, como mostra Boaventura Santos, em si ndo forma o
conhecimento, porém, é a partir dele que se constréi a ciéncia. Dai, ser 0 senso
comum um dos eixos norteadores de um projeto de ensino/educacao/formacao.
Assim, 0 aluno ndo é visto como uma tabua rasa, mas portador do conhecimento
de experiéncia do senso comum, que ultrapassa nossas expectativas,
essencialmente quando apontamos para tematicas que sdo fontes de seu interesse e
que fazem parte de sua realidade/contexto, do seu cotidiano. Por conseguinte, para
essa pesquisa partimos do senso comum e do cotidiano dos nossos alunos. Nessa
linha, alargamos ainda mais a importancia da parceria entre os atores envolvidos,
que, como mostra Ndvoa, consiste no trabalho conjunto entre a escola e a
comunidade.
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Nesse sentido, acreditamos ser pertinente lembrarmos que a concepgdo de
escola proposta por Freire, e que assumimos no decorrer desta pesquisa, “A
educacdo escolar e interdisciplinariedade: possibilidade e perspectiva através dos
caminhos da mitologia grega”, consiste em tornar o espaco da sala de aula - que
n&o se restringe a este - um espago de ensino-aprendizagem, onde teremos como
eixo a pratica dialégica que se tornou o veiculo da eclosdo das temaéticas centrais
que foram desenvolvidas com a turma.

Historicamente, a pratica de ensino fragmentado comprometeu a
compreensdo de problemas inseridos nas interfaces disciplinares, onde a pratica
pedagdgica ndo se integraria de forma multicultural. A relacdo cultura
(FOURQUIN, 1995) e escola mostra-nos a importancia de uma prética
multicultural, ndo no sentido de justaposicdo de culturas e contetdos, mas na
perspectiva de interlocucdo, compreendendo os problemas intrinsecos nas
interfaces disciplinares, culturais, etc®.

Esta pesquisa foi realizada numa escola publica da periferia do Recife,
localizada numa é&rea de grande dicotomia social, onde convivem mansdes e
favelas. Os alunos formam uma turma do Ensino Fundamental — 3% e 42 séries -,
classe de aceleracdo, e possuem uma faixa etaria de 12 a 22 anos. A turma
apresenta varias dificuldades inerentes a alunos de faixa etaria tdo dispares; sdo
semi-alfabetizados e possuem como caracteristica preponderante as dificuldades na
leitura e na escrita. Some-se a estes problemas a falta de motivacdo, todos
repetentes, ja tendo construido uma auto-imagem estigmatizada, onde o ambiente
escolar ndo se apresenta como espaco atrativo, por ndo respeitar as fontes de
interesse do cotidiano dos alunos, seus anseios e conhecimentos. Além da fronteira
da sala de aula, o fumo, 0 namoro e a convivéncia em torno dessas motivagdes
tornam-se fortes concorrentes da permanéncia naquele espago, onde sédo
trabalhados os contetdos de ensino previstos na proposta curricular da escola.

A complexidade para despertar o interesse pela formacdo, nessa situacéo, e
tornar o espago da sala de aula e o processo de ensino-aprendizagem prazerosos,
fonte de interesse dos alunos, levou-nos a optar pela tematica “Mitologia Grega”,
como eixo condutor e articulador do conhecimentos e das competéncias a serem
desenvolvidas.

O cenério da educacdo brasileira, ao apontar como marca da formacéo
para uma pedagogia das competéncias’, investe e d4& énfase aos aspectos das
grandes certezas, da aquisicdo de conteldos e da ndo imbricacdo entre o fazer
pedagdgico e construcdo do conhecimento, que se apresentam como elementos
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constituidores da formacdo do sujeito e da educacdo escolar. Para Saul Meghnagi
(1998), a competéncia “resulta da capacidade de enfrentar incertezas”,
ultrapassando, do ato de ajustar os sujeitos ao conhecimento, a uma dimensao
técnica, como esté colocado no paradigma neoliberal, baseado na produtividade (p.
73).

Nesse sentido, tomamos a competéncia na educacgdo escolar enquanto préatica
argumentativa, de interacdo, onde o sujeito desenvolve a apropriagdo do
conhecimento ndo apenas na repeticdo de um modo de fazer, uma vez que a
competéncia ultrapassa a mera repeticdo de contetdos, tendo em vista que a
constituicdo da competéncia advém do ato de estudar, entendido como prética de
reflex&o, onde o sujeito cria e recria o conhecimento (FREIRE, 1992).

A palavra competéncia assume sentidos diferentes, dependendo de quem a
utiliza. No ambito governamental, o significado de competéncia esti atrelado a
uma estruturacdo e definicdo das formas, do modo de aprender a fazer,
distanciando-se das possibilidades de discussdo, pois vem enfatizando uma
exacerbacdo de valores individuais em detrimento dos da coletividade, tendo em
vista que o sentido de competéncia, que permeia o projeto de educacdo escolar,
estd textualizado na legislagdo vigente e nas diretrizes curriculares para formacéo
inicial®, que vem assumindo a nogdo de pratica, no sentido de utilidade, numa
direcdo da experimentalidade.

Nessa linha, apresenta um elenco do que fazer, direcionando o caminho,
assumindo um carater indicativo, orientado “pelas competéncias especificas
préprias de cada etapa e de cada area do conhecimento a ser contemplada na
formag&o” (ldem), quando entendemos que ndo ha um caminho, mas caminhos,
possibilidades, e que esse processo ndo se da de forma pronta, acabada, mas faz
parte da escolha e concepcdo politica, pois estas determinam que dire¢do escolher.
Nesse sentido, Garcia, ao trabalhar os novos paradigmas em educacdo, utiliza o
trajeto realizado e vivenciado pela personagem Alice, de Alice no Pais Das
Maravilhas, ao se ver no impasse de qual caminho seguir®.

Nossa opgdo, trabalhar com a Mitologia Grega, tem sua génese no trabalho
de leitura e escrita desenvolvido em sala de aula, a partir do recurso a Folhinha,
encarte do jornal Folha de Sao Paulo. Por seu aspecto ludico, a Mitologia Grega
tornou-se fonte de interesse da turma, uma vez que o mundo helénico traz consigo,
além dos valores éticos de cidadania, solidariedade, liberdade e justica, estorias
onde convivem 0 amor, a guerra e as conquistas, temas ligados ao cotidiano dos
alunos.
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Assim, por termos uma concepcdo de educagdo como possibilidade de
formar, qualificar e humanizar os individuos, desenvolvemos este trabalho com
alunos de periferia da grande Recife. Optamos por uma acdo pedagdgica em que
ndo haja espagos para imposicdes e praticas excludentes, de forma que
proporcionem aos alunos da escola publica de periferia 0 acesso a um ensino-
aprendizagem de qualidade, no sentido da participacdo e da interacdo no processo
de construcdo do conhecimento e da cidadania.

Acerca de uma aprendizagem de qualidade, percebemos a necessidade de
ressaltar que a qualificacdo tem diferentes significados; portanto, assume sentidos
maltiplos (ORLANDI, 1999), uma vez que 0 uso dos termos no discurso se
constitue de sentidos polissémicos, em que a distingdo dos sentidos, como ja
mencionamos, revela-se dependendo de quem o emprega. Certos termos hoje em
curso, no ambito do discurso das politicas educacionais, possuem sentidos
polissémicos nas duas tipologias de discurso, governamental e dos profissionais da
educacdo. Tomamos como exemplo a concepcdo de espago escolar como
formacdo, que assume sentidos distintos, apesar de os discursos destacarem a
importancia do mesmo.

Em relacdo ao termo qualidade, Cruz (1998, p. 77), ao trabalhar o0 mesmo
como categoria de analise, afirma que “a discussdo sobre a qualidade ndo é
contemporénea e, em cada momento histérico, serve como um referencial a
compreensdo do processo civilizatorio”.

Entre os sentidos atribuidos & qualificagdo, est4 relacionada a preparagdo
para atuacdo no mercado, devido aos avancos de uma sociedade informacional.
Logo, a qualificacdo da educacdo escolar assume como principio adequar e ajustar
0 sujeito a sociedade. Em contraponto, temos o sentido de qualificagdo, que
consiste na apropriacdo epistemoldgica, filoséfica, do conhecimento, onde o
processo de escolarizacdo prepara 0s sujeitos numa dimensdo técnica e de
aprofundamentos epistemolégicos.

O sentido de qualificagdo escolar que assumimos ultrapassa 0 muro de uma
escolarizacdo instrumental, ou seja, nos aspectos sistematicos, na instrucdo, na
preocupacdo de selecdo de conteudos, na forma e no fazer do ensino. A questdo
posta aqui ndo é que esses elementos ndo sejam necessarios; porém, faz-se
relevante a imbricacdo entre teoria e pratica. Nesse sentido, distanciamo-nos da
concepcdo de educacdo que tem o aluno como uma tabua rasa, por entendermos
que este é possuidor de conhecimentos que advém e vdo além do senso comum.
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Escolarizagéo: busca de caminhos e possibilidades

Entendemos que a escola é um veiculo da escolarizacdo, ou seja, de
produgdo de conhecimentos, dos saberes, que sdo materializados nos curriculos,
nas propostas pedagogicas, em metodologias na sua dimensdo do fazer e da
concepcao, visando a formacéo do sujeito.

Assim, despertamos, através de leitura significativa, o conhecimento do
mundo mitoldgico, articulando-o ao mundo real, vivido pelos alunos adolescentes.
Trabalhamos, através de Prometeu Acorrentado, o conceito de cidadania e de
tempo-espaco, no sentido de contribuir para a visualizagdo da estrutura politica
brasileira, confrontando com a organizagdo dos Estado-Nagdes. Construimos e
resolvemos problemas mateméticos que envolviam quantidades, comparagdes
relacionadas a Mitologia Grega. E, por fim, produzimos tipologias de textos
envolvendo as diversas areas do conhecimento: portugués, matematica,
conhecimentos gerais, historia, geografia e arte. Desenvolvemos nossa pratica
pedagdgica tendo em vista os conteldos das varias areas, numa perspectiva
interdisciplinar.

O acesso a tematica da Mitologia Grega se deu através de livros de literatura,
dos quais emergem personagens como Ulisses e Jasdo, entre outros. Selecionamos,
em revistas e jornais, informacGes relacionadas a teméatica. Uma matéria do jornal
Folha de S&o Paulo no caderno Folhinha, “Gregos tém historias maravilhosas”*,
deu subsidios para trabalharmos o conceito de mitologia, caracterizando suas
especificidades. O uso desse recurso também auxiliou no entendimento da
teméatica, quando sistematizamos leituras e pesquisas, culminando com a
producéo de textos.

Nos conteidos de lingua portuguesa, foi possivel a producdo das varias
tipologias de textos, tais como: instrucionais, publicitarios, humoristicos e
literdrios. Assim, foi possiveltrabalharmos a leitura e a escrita. Os textos e as
fungdes da linguagem foram vistos a luz da concepcdo de Kaufmam e Rodrigues,
gue apresentam o texto como possuidor de diferentes funcdes, sendo uma reificada.
Nessa perspectiva, foram trabalhadas as tipologias de texto em seus diferentes
sentidos, como: informar, convencer, seduzir e entreter.

A partir de Ulisses e Jasdo, os alunos construiram textos humoristicos e
imagens, trazendo como eixo a trajetéria dos dois personagens e 0s pontos
principais do seu cotidiano. Elaboramos um texto publicitario, com a produgéo de
cartazes e avisos convocando a escola a conhecer a importancia da mitologia grega.
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Com a elaboragdo dos textos instrucionais, proporcionamos instrucdes e normas
para 0 acesso do publico a exposigéo.

Esse processo de constru¢do do conhecimento, tendo por base a Mitologia
Grega relacionada com nossa realidade, permitiu que fosse realizada analogia do
mundo grego com nosso contexto local e internacional. Trabalhamos, entéo, o
conteldo de historia, centrando énfase na democracia da Grécia antiga e na
trajetéria da democracia brasileira; esses contetdos foram fontes de analise e
discussdo em sala de aula. Os temas de geografia foram estudados a luz do espago
grego, analisando a organizacgdo das cidades brasileiras, comparando-as com as
Cidades-estado gregas.

Através da produgcdo de quadros que retratavam a arquitetura grega,
considerando que esta arquitetura caracteriza 0s momentos histéricos, buscamos,
em nossa cidade, locais que apresentassem similitudes com a arquitetura grega.
Encontramos espagos culturais e um museu - “Brenand”- que lembram o estilo da
arquitetura grega. Fizemos, também, analogia com nossa atual arquitetura, em que
os alunos identificaram a grande dicotomia econémica social, refletida no uso do
espaco, uma vez que, de um lado, temos grandes construcdes, entre elas, mansdes
e, de outro, casebres e favelas.

Prometeu Acorrentado apontou para trabalharmos com os conceitos de ética,
cidadania e solidariedade, assim como também para elaborarmos problemas
matematicos a partir do entendimento da contagem dos anos e séculos de sua
priséo.

Em todos os momentos desta pesquisa, trabalhamos e identificamos 0s
conceitos de tempo e espaco, sempre os relacionando com nosso contexto e
realidade social, inclusive considerando e tomando como referéncia o conceito de
leitura de Freire, onde a leitura do mundo antecede a leitura da palavra, e,
conseqlentemente, linguagem e realidade vém em conjunto.

Concomitantemente a producdo de textos, utilizamos também o cinema
como recurso de anélise e verbalizagcdo da mitologia grega. Obtivemos, como
resultados dessa experiéncia, um novo fazer pedagdgico, onde a formagdo ocorre
de forma simultanea, como afirma No6voa (1995), formar e formar-se, além de
podermos vivenciar a educacdo enguanto possibilidade de despertar e tornar o
espaco da sala de aula prazeroso e construtor do conhecimento.

Percebemos que, a partir da pratica avaliativa processual, temos a
possibilidade de visualizar como vem sendo construindo o conhecimento, uma vez
gue tomamos o0s alunos como sujeitos de sua aprendizagem, onde esta se estrutura
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de forma global. Assim, a aquisicdo do conhecimento ocorre no decorrer da
vivéncia do cotidiano escolar, em que sdo investidas nas aprendizagens essenciais
para formacdo do conhecimento, sem a necessidade de assumir uma dimenséo de
certificagdo ou de classificacdo. Assim, fomos nos afastando de uma perspectiva
de educac&o escolar delimitada as evidéncias, mas reestruturando a organizacao do
saber em diversidades de situacdes e condices.

Dessa forma, pudemos perceber que os alunos de uma classe com tantas
dificuldades se descobrem e se tornam leitores ndo apenas das palavras, mas do
mundo. Toda produgdo da turma nos mostra o empenho e o despertar de um
interesse coletivo, uma vez que todos passaram a ter a preocupacdo de produzir e
mostrar sua producdo e capacidade de leitura e escrita. Considerando o ludico
como elemento de formacgdo, bem como o concreto, o cotidiano e a realidade que o
circunda, podemos afirmar que o processo de interacdo entre o0 conteldo e a
realidade sdo preponderantes na constru¢do do conhecimento. Os alunos também
passaram a redirecionar e a reconhecer outros valores que nao apenas 0s do seu
universo, como a importancia da cidadania, da pratica e garantia da justica e da
liberdade, assim como, também, a construirem uma capacidade critica, até entdo
ausente, traduzida numa fuga ao fumo, as drogas, a prostituicdo e até a inércia
perante a vida.
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CULTURA ESCOLAR E CONTEXTO SOCIAL DO PARANA
NA PRIMEIRA REPUBLICA

SCHOOL CULTURE AND SOCIAL CONTEXT IN PARANA
DURING THE FIRST REPUBLIC

Maria Cecilia Marins de OLIVEIRA"
Resumo

A investigacdo procurou verificar as relagfes entre educacéo e contexto
social do Estado do Parana, no periodo do Brasil Republica, que vai de 1889 a
1930. Para tanto, procurou-se retratar a sociedade da época, quando se deu a
formagdo de trés comunidades diferentes ao norte, ao sudoeste, paralelamente a
sociedade tradicional paranaense. O movimento da populacdo escolar,
considerando as criancas frequentando ou ndo a escola, evidenciou a falta de uma
politica de educacéo, preocupada com a democratizacdo do ensino. A entrada de
imigrantes europeus, no século XIX e no inicio do século XX, deu nova
configuragdo a sociedade do Parand, adicionando-se a eles as migracdes
nacionais, ocupando areas ao norte e sudoeste do Estado.

Unitermos: Escola, Cultura Escolar, Ensino.
Abstract

This research tried to establish parallels among education and social
context in the State of Parana during the so-called period of the *“Brasil
Republica™ (“Brazil Republic’” - 1889-1930). There was an attempt of picturing
the society in its zeitgeist, when 3 different communities were made up in the North,
to the southwest, along with the traditional “Paranaense” society. Even though
numbers of children attending or not the school were considered, the attendance of
school population showed a lack of politics toward education, which was focused
at the democratization of schooling. When European immigrants came to Brazil in
the 19th and beginning of 20th centuries, society in Parana suffered another
change, since they occupied the north and southwest of the State.

.................................. Key-Words: School, Educational Culture, Teaching.



O trabalho é resultado de investigacGes e discussdes, por ocasido de minha
Tese de Doutorado na Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo, a
respeito do papel da escola priméaria no contexto social paranaense. Embora o
ponto central do trabalho seja relativo a cultura da escola priméria, levou-se em
consideragdo aspectos referentes a alunos, por serem eles 0s sujeitos que
dinamizam a cultura escolar. Os objetivos voltaram-se, inicialmente, para o
conhecimento do movimento da populagdo em idade escolar (populagéo
escolarizavel) e daquela frequentando a escola (populacdo escolarizada). Ante o
guadro do movimento dessa populacdo, procurou-se verificar o tipo de ensino,
ministrado nas escolas oficiais, a partir do curriculo proposto nos regulamentos, o
qual, de outra feita, constituiria o tipo de cultura trabalhada no cotidiano escolar.
Na tentativa de estabelecer uma relacdo entre a cultura escolar e 0 meio social da
época, procurou-se tragar o panorama dos contextos social, politico, econémico e
legal para, em seguida, analisar a situacdo escolar em relacdo aos movimentos de
uma politica de educacéo.

Dessa forma, verificou-se que o contexto social, econdmico, politico e
administrativo, no Parang, durante a Primeira Republica, periodo que decorre entre
1889 e 1930, teve marcada influéncia nos encaminhamentos dados ao ensino
primério, por meio da agdo do Governo, enquanto Estado, que se evidenciou pelos
dispositivos na forma da lei, principalmente pelos regulamentos, que garantiram a
funcdo organizadora, norteadora e fiscalizadora do ensino e o controle sobre
escolas, professores e alunos.

O envolvimento da sociedade, em particular da familia, considerando seu
papel de iniciadora da educacdo, esteve condicionado a sua posicdo na estrutura
social, em funcéo das atividades desenvolvidas sob o comando do chefe de familia
e do seu meio cultural. A estrutura patriarcal, consolidada no periodo Imperial, fase
politica do Parand Provincia, marcou sua dominagdo nas pequenas e grandes
propriedades, por meio da “estratificacdo dominada pela relacdo senhor-escravo”.
(Machado in: EL-KHATIB, 1969, p. 87)

O sistema econdmico, naquela fase, entre outras atividades, fundamentou-se
nas fazendas de gado, e a vida social deu-se nas pequenas vilas criadas ao longo
dos caminhos que se constituiram em pontos convergentes entre as fazendas. Aos
poucos foi relegada a criacdo de gado, dando lugar ao aluguel de invernagem as
tropas provenientes do sul, um dos fatores concorrentes para 0 empobrecimento da
familia fazendeira. O comércio que se desenvolveu nos centros urbanos passou a
atrair parte dessa populagéo rural que deixou as fazendas em abandono, vindo seus
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membros para as cidades, em busca de novas fontes de rendas, por meio da
instalacdo de negdcios e da ocupagdo de cargos na administragdo do Governo.
(MACHADO, 1963, p. 7- 24)

A saida de escravos para atender a falta de méo-de-obra nas lavouras de
S8o Paulo e, posteriormente, a extingdo da escravatura, concorreram para a
desagregacdo da familia tradicional campeira. (Balhana in: EL-KHATIB, 1969, p.
127-8)

A entrada de grupos de imigrantes, ainda no periodo do Parané Provincia,
alterou o seu quadro demogréfico que, juntamente com a populacéo original, veio
compor “verdadeiro mosaico étnico-cultural”(ldem, p. 128). A fundacdo de
colbnias de imigrantes proximas aos centros urbanos deu nova configuracdo a
sociedade paranaense. No inicio do periodo republicano, outros grupos,
constituidos de elementos eslavos, principalmente poloneses e ucranianos,
adicionaram-se aqueles ja estabelecidos, como os asiaticos, os sirios-libaneses e, no
inicio do século XX, os japoneses.

Mas, além dos imigrantes, verificou-se também no Parand a entrada de
elementos nacionais a procura de terras propicias ao cultivo do café, localizadas no
vale do rio Paranapanema , do Cinzas e do Jatai.

Desde 1862, a vanguarda de mineiros e paulistas penetrara no Norte do
Parang, pela regido hoje denominada Norte Velho, fundando fazendas e criando
cidades [...] (WESTPHALEN, 1968, p.2).

A ocupagdo dessa area, ambicionada pelos fazendeiros de S&o Paulo e de
Minas Gerais, continuou dai por diante e estendeu-se até as margens do rio Tibagi,
guando, entdo, em 1920, completou-se a ocupagdo (Ibid, p. 2-3). A movimentagéo
gerada pela exploragdo da terra, necessitada de mdao-de-obra, e o progresso das
cidades atrairam pessoas de outros ramos de negdécio e profissdo e de trabalhadores
para as fazendas de café.

Ao mesmo tempo que ocorreu a penetracdo no Norte do Parand deu-se,
também, a exploracdo na regido sudoeste, limitada com o Rio Grande do Sul e
Santa Catarina, por agregados e posseiros, dedicados a agricultura de subsisténcia e
criagdo de animais numa terra que ndo era de sua propriedade. Como diz
Westphalen, os caboclos estabeleceram morada, sem qualquer direito a posse,
vivendo miseravelmente dispersos nas zonas do campo e da mata, sob 0
beneplacito do “coronel” e do compadrio. Boa parte dessa populacdo participou da
extracdo da erva-mate e da madeira, esta Ultima, em muitos casos, explorada por
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companhias estrangeiras que expulsavam os sertanejos, ocasionando a povoagéo
desordenada na regido. (1969, p. 198-199)

No final do século XIX e inicio do século XX, elementos galchos e
descendentes de italianos e alemées, vindos do Rio Grande do Sul e de Santa
Catarina, comecaram a se fixar na regido, inclusive politicos procurando refugio,
na fase da Revolucdo Federalista. Por falta de controle do Governo do Parand, a
regido prestou-se também a servir de abrigo a aventureiros e bandoleiros, fugidos
da Justica. Por volta de 1916, o Governo firmou contrato com companhias
colonizadoras para organizarem a ocupagdo das terras, por meio do regime de
pequenas e médias propriedades (PR. Mensagem [...] de 1920, p.54-61).

Dessa maneira, formaram-se trés comunidades independentes, por suas
origens e interesses, ao norte e ao sudoeste, paralelamente a sociedade tradicional,
instalada no litoral, nos planaltos de Curitiba e dos Campos Gerais. A inexisténcia
de vias de comunicacdo impediu o contato imediato entre as comunidades e 0
escoamento de suas producdes e dificultou, assim, o fortalecimento da economia
do Estado, fundamentada primordialmente nas atividades extrativas da erva-mate e
da madeira, que ndo propiciaram a industrializagdo no Estado e sua significativa
participacdo na economia nacional.

A representatividade politica do Parana, na esfera federal, respaldada por
essa economia, ficou comprometida e teve que se submeter as manobras politicas
das fortes oligarquias estaduais, como as de S&o Paulo, Minas Gerais e Rio de
Janeiro, que impuseram suas reivindicacdes, em prejuizo das pretensdes
paranaenses.

O dominio oligarquico do Parana voltou-se, muito mais, para as questdes
politico-partidarias, que acabaram por desviar as atengdes do Governo dos
problemas de ordem social e econdmica que comegaram a se fazer presentes nesse
inicio do século XX.

Acontecimentos de ordem politica repercutiram nas atividades
administrativas e econdmicas, dificultando investimentos na educacdo. Os recursos
para a Instrucdo Publica, dependente da arrecadacdo geral de impostos, foram
prejudicados, tendo em vista a sua canalizagio para outros setores.

A legislacdo, como diretriz para as acBes do Governo, ndo contribuiu na
pratica para um ensino inovador, porque manteve a mesma estrutura escolar e de
ensino que provinha do periodo provincial. Na Republica, manteve-se a dualidade
legislativa, reformas e leis federais e regulamentos e leis estaduais. A legislagéo
estadual ndo conseguiu articular o ensino entre os niveis primario e secundario para
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sua sistematizagdo. Os cinco primeiros regulamentos, um de 1890, e os outros de
1891, 1892, 1895 e de 1901, pouco se diferenciaram entre si, salvo alteragdes
administrativas e curriculares, sem nenhuma repercussdo no cotidiano escolar. As
leis foram feitas e refeitas sem todavia aliar a teoria a pratica. Basta lembrar que,
sendo o Estado eminentemente agricola, somente em 1895 se introduziram, no
curriculo do ensino primario, “nogdes elementares de agronomia”, sem grandes
resultados praticos.

A variedade de leis e a preocupacdo em expandir a rede escolar ndo
propiciaram ensino de padréo elevado e tampouco a criagdo de escolas para toda a
populagdo infantil. O indice de criangas fora da escola foi o indicador desse
insucesso. Em 1890, o censo escolar registrou cerca de 31.601 criangas fora do
ambiente escolar, nimero que se elevou em anos posteriores.

O aumento da populacdo do Estado e, conseqiientemente da populacéo
infantil, foi resultado do aumento natural da populagdo e da entrada de elementos
nacionais e estrangeiros, fruto dos movimentos migratérios e imigratérios,
ocorridos a partir de 1910, quando a populacdo geral do Estado se elevou para
572.375 habitantes, em relacdo aos 397.037 existentes em 1900, conforme se

observa no Quadro abaixo.
QUADRO 1

POPULACAO ESCOLAR

Anos Pop. Geral Pop. Escolarizavel Pop. Escolarizada  Unidade Escolar

% %
1890  249.489 35.324 14,1 3.723 10,5 127
1895  306.263 61.352 20,0 8.983 14 196
1900  397.035 79.406 19,9 10.228 12,8 269
1910 572375  144.474 19.9 15.936 13,9 290
1917  676.872  135.274 19.9 23.110 17,0 426
1922 700.000  135.000 19,2 44987 31,7 677
1924 = - - 49237 - 803
1925 = - - 53.547 - 1.350
1929  850.000  161.500 19,0 69.712 43,0 1.987

Fonte: BALHANA, Altiva Pilatti. Populagdo do Parana tradicional. In: EL-
KHATIB, Faissal, org. Historia do Parana. Curitiba/PR: Grafipar, 1961; PARANA.
Relatorios de Inspetores Gerais da Instrugdo Pablica de 1917 a 1922; Mensagens
de Presidentes do Estado do Parana de 1924, 1925 e 1929.
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Convencdo: - = ndo h& dados.
Obs.: Na coluna Unidade escolar consta a somatoria do nimero de classes
escolares, escolas isoladas e escolas particulares.
Apesar do aumento da populacdo escolarizada, com a reducéo do indice de
criancas fora da escola, estes continuaram elevados, como se observa a seguir:

POPULACAO ESCOLARIZAVEL

Anos % Anos %
1890 89,5 1917 83,0
1895 86,0 1922 68,3
1900 87,2 1929 57,0
1910 86,1

Fonte: BALHANA. Populacao do Parana tradicional. In: IL-KHATIB. [...], 1961.
PARANA. Relatérios [...] de 1917 a 1922; Mensagens [...] de 1924,1925 e
1929.

A defasagem entre as populacOes escolarizavel e escolarizada ocorreu em
todo o periodo (1889-1930), com indices elevados de criangas fora da escola, pela
falta de uma politica educacional voltada a democratizacao do ensino.

De 1890 a 1917, os indices escolares, entre 83,0% e 89,5%,
respectivamente, mostram que a faixa de criangas sem freqientar escola ficou,
praticamente, inalterada, o que pode ser creditado as suspens@es de auxilios do
governo (subvengdes) ou ao fechamento de escolas, devido a falta de professores.
Nesse periodo, foram constantes os apelos de inspetores e professores para criagao
de escolas publicas no interior sem, entretanto, conseguirem sensibilizar o
Governo.

Em 1922, o trabalho realizado pelo Inspetor Geral da Instru¢do Publica,
Pietro Martinez, na campanha de alfabetizacdo e de escolarizacdo, foi coroado de
éxito, haja vista a sensivel diminuicdo do percentual de criancas fora da escola que,
de 83,0%, em 1917, passou para 68,3%, em 1922, e 57,0%, em 1929. A maior
parte das criangas fora da escola pertenciam ao meio rural — colonias, povoados,
bairros e vilarejos — onde a instrucdo ficou em segundo plano nas preocupacdes das
familias, mais preocupadas com seu sustento. A persisténcia dos indices de
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criangas fora da escola ocorreu em todo o periodo, mesmo havendo a criacdo de
novas escolas publicas e particulares.

Foi nesse quadro pouco promissor, em termos de democratizacdo da
educacdo, que se desenvolveu a cultura escolar, na Primeira Republica (1889-
1930), no Parané.

O curriculo que vinha do periodo provincial paranaense foi pouco inovador
com a instalacdo da Republica. O primeiro Regulamento de 1890 promoveu a
alteracdo que se fazia necessaria em face do novo regime politico, eliminando o
tradicional ensino religioso pela instrugdo moral e civica, para atender aos novos
principios republicanos.

O ensino priméario que permanecia, como na Provincia, dividido em dois
graus, elementar e superior, assim permaneceu, destinando-se o elementar ao
aprendizado de ler, escrever e contar por meio de aulas de gramatica e nog¢Ges de
aritmética.

O Regulamento seguinte (1891) também nada modificou, salvo a incluséo
das matérias Geografia e Historia no elementar, ficando o ensino primario superior
sem alteracg&o.

Entretanto, em 1892, o curriculo foi alterado. Extinguiu-se a divisdo do
primario e, em seu lugar, foi instituida a divisdo em classes segundo “a idade, a
salde, o temperamento, a capacidade e o adiantamento dos alunos” (PR. Decreto n®
2 [...] de 1892, p. 266). Do rendimento dos alunos dependia a ministracdo dos
conteudos de instrugdo moral e civica, leitura e caligrafia, no¢fes préaticas de
gramatica portuguesa, numeragdo e calculo até regra de trés e sistema métrico. Aos
mais adiantados, em classes superiores, incluia-se 0 ensino da geometria pratica,
licbes de coisas, nog¢bes concretas de Ciéncias Fisicas e Histdria Natural e o estudo
da Constituigdo Politica do Estado.

O Regulamento de 1895, porém, fez novas modificagdes na estrutura do
ensino primario, dividindo-o em trés graus — 1°, 2° e misto.
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QUADRO 2

CURRICULO PARA AS ESCOLAS PRIMARIAS,
CONFORME O REGULAMENTO DA INSTRUCAO PUBLICA DE 1895

1° GRAU
Leitura e caligrafia

Gramatica - etimologia

Aritmética - 4 operagoes
Nogoes de desenho linear

Recitagdo em voz alta

Composigao e descrigido

elementar de cartas

Objetos e assuntos da
da vida comum

Ginastica de saldo

Trabalhos de agulha e
obras de mdo para
meninas

2° GRAU

Gramatica - analise etimologica
sintatica e morfologica
e Fonologia

Aritmética em geral
Nogoes de geometria plana
Decoragdo e explicagdo de trechos
de escritores nacionais

Composigio e estilo epistolar e

Nogoes de Geografia e Historia
Patrias, especialmente do Estado

Nogoes dos direitos e deveres dos

Ginastica de saldo

Costura, bordado e corte para

MISTO

Leitura e caligrafia
Gramatica em geral

Aritmética em geral
Desenho linear
Recitagdo em voz alta

Redacdo e estilo
epistolar

Nogoes gerais de
Geografia e Historia

Patrias, especialmente
do Estado

Nogoes dos direitos e
deveres dos cidadaos
Ginastica de saldao
Trabalhos de agulha e
corte para meninas

Fonte: PARANA. Regulamento da Instrugéo Pablica do Estado do Parana de 1895.
Leis, Decretos e Regulamentos do Estado do Parana de 1895-1896.

Os dois primeiros graus funcionariam em escolas de cidades e o misto nas
localidades menores. Dessa forma, o Governo privilegiava as criancas de cidades
em detrimento daquelas de comunidades menores. Afinal, era a sociedade urbana
gue mais reivindicava do Governo um certo padrdo de ensino, enquanto as
comunidades de baixa renda pouco ou nada exigiam, considerando suas limitadas
aspiracGes. Tanto assim que, para 0 ensino misto, foram excluidas algumas
matérias, como composicdo, descricdo de cartas, nocBes de geometria plana,
decoracdo e explicacdo de trechos de autores nacionais, além de indicarem, em
varios conteidos, no¢des gerais, como no caso da “gramatica em geral”. Os alunos

111



formados no 1° e 2° graus tiveram, assim, melhor formacdo que aqueles que
freqlientaram o ensino misto.

Apesar de criticas dos inspetores e professores, o curriculo assim se
manteve até 1901, quando novo Regulamento foi aprovado e, com ele, extinguiu-se
0 ensino misto.

Permaneceram os niveis de 1° e 2° graus, com a inclusdo, no 1° grau, de
Nogdes de Geografia , Agronomia, Economia e Principios de Moral, e, no 2° grau,
de Agronomia e a substituicdo de NocGes de Direitos e Deveres dos Cidaddos por
“Principios de Moral” (PR. Decreto n° 93 [...] de 1901. Art. 21,a ,b e paragrafo
Unico, art. 35 e 36, p. 91-94).

A reformulacéo, entretanto, continuava privilegiando as escolas de cidades
onde, além do 1° grau, funcionariam também as de 2° grau, enquanto nas
localidades do interior e pequenas comunidades permaneciam as escolas de 1°
grau.

Um aspecto positivo foi a inclusdo da disciplina Agronomia, tanto no 1°
como no 2° grau, a qual, todavia, ndo atingiu seus objetivos. Faltavam professores
devidamente preparados e o0 ensino pratico aliado ao teo6rico. As turmas
continuavam sendo divididas conforme o adiantamento dos alunos, cabendo ao
professor fazer tal diviséo.

Em 1903, o Diretor Geral, Victor Ferreira do Amaral, procurou suprir a
falta de regulamentacdo sobre a divisdo de turmas, criando um Regimento Interno
das Escolas Publicas (PR. Decreto n° 263 [...] de 1903, p. 92-103). A inovagéo foi a
divisdo em duas séries para cada um dos graus, com programa a ser trabalhado
durante o ano letivo. O professor passou a contar com roteiro mais seguro para
conduzir o ensino. Apesar da reformulacdo, o ensino de 2° grau continuou
privilégio das cidades.

O cumprimento das determinacdes curriculares nem sempre foi facil de ser
realizado. Muitos pais tinham dificuldades em adquirir livros, ocasionando
embaracos ao andamento das aulas, como foi o0 caso da professora da Vila de
Tibagi que, insistentemente, solicitava ao Governo livros de leitura, aritmética,
gramaética e geometria elementar (PR. Oficio da [...] em 27 de mar¢o de 1893, p.
48).

Segundo o Regimento, cada grau ficava dividido em duas séries, as quais
se destinavam os conteudos especificados no Quadro a seguir:
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QUADRO 3

REGIMENTO INTERNO DAS ESCOLAS PUBLICAS DO ESTADO DO PARANA
PROGRAMA DAS ESCOLAS PRIMARIAS

1 ° GRAU

1* SERIE

Leitura: 1° e 2° livros, com explicagoes e

exercicios; formacdo de
sentengas.

Caligrafia: exercicios de tragos e letras
na lousa e no caderno; copia
de palavras.

Aritmética: nimeros até cem; tabuada;
soma, diminui¢do, multiplica

¢ao, divisdo; dias da semana,

meés, ano ¢ horas.

Geografia: pontos cardeais, mapas e
acidentes geograficos.

Historia : sobre o Brasil.

Trabalhos de agulha: trancinha de
“crochet”, bordado com 1l na
talagarga; costura, alinhavo,
pesponto, ponto atras.

2" SERIE
Leitura: de prosa e verso; resumo oral;
exercicios e recitagdo de versos.

Gramatica : divisdo, fonologia, taxonomia
morfologia, exercicios e analise.

Caligrafia:copias para aperfeicoar a letra;
ditado; composigdo; descri¢do e
redagdo de cartas.

Aritmética 4 operagoes com fragdes or
dinais, decimais; sistema métrico.

Desenho linear : linhas, dngulos, tridngu
lo e outros poligonos.

Geografia: sobre o Brasil e o Parana,
economia e riquezas naturais.

Historia Patria: da Independéncia até a
Republica; Estado do Parana.

Agronomia: plantas; atmosfera; dgua;
solo e sua divisdo.

Moral : habitos de ordem na escola,

em casa, em publico; deveres com pais,
superiores, com 0s iguais ¢

os inferiores.

Trabalhos de agulha: pontos de remate;
costura; cerzir, remendos, fran

zido, pregas, bainhas, casear e

pregar botdes.

Fonte: PARANA. Decreto n° 263 [...] de 22 de outubro de 1903. Leis,
Decretos e Regulamentos do Estado do Parana. p. 92-103.
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O programa possibilitou 0 encaminhamento do aluno a uma aprendizagem
gradativa, que se tornaria vidvel com o manuseio dos livros. A falta de material
para as aulas, gerou, porém, situacdes conflitantes para o andamento do ensino,

impossibilitando, em muitos casos, o preparo dos alunos para os exames finais.
Para a 22 série, trazia também o Regimento as disciplinas e o seu conteido
especificado, constando, na orientagdo desse conteldo, a revisdo do que fora

ensinado no 1° grau, como se observa no Quadro a seguir:
QUADRO 4

REGIMENTO INTERNO DAS ESCOLAS !’UBLICAS
PROGRAMA DAS ESCOLAS PRIMARIAS

2° GRAU

1* SERIE
Gramatica: revisdo do 1° grau; sintaxe,
analise, composigdo, decoragao
de poesias de escritores nacionais
brasileira
Aritmética revisdo do 1° grau, proporgoes,
regra de trés, equagdes, raiz quadra
da, cubo e raiz cubica.
Geometria plana : linhas, angulo, poligono,
circunferéncia.
Geografia: revisdo; universo, astros.

Historia : revisdo; biografia de brasileiros
ilustres.

Agronomia :revisdo; operagoes no solo e
adubos.

Moral : revisdo; deveres para consigo,
virtudes individuais, temperanga,
sinceridade, dignidade, etc.

Ginastica de saldo : movimento — bragos,
pernas, tronco ¢ pCSCOQO,

Trabalho manual: revisdo; pontos de marca,
letras, nomes, bordado simples;

crochet, entremeios, toucas, etc.

2% SERIE
Gramatica: gramatica portuguesa, historia
da lingua, analise, redagdo de
cartas, descrigoes, literatura

Aritmética : revisdo, regra de trés, porcen-
tagem, juro, desconto, sistema

meétrico - problemas.

Geometria plana : revisdo com aplicagdo
pratica.

Geografia : geografia fisica e politica do
Brasil e do Parana.

Historia do Brasil : Colonial, Imperial e
Republicano. Historia do Parana.
Agronomia: nogdes gerais, adubos e
cultura dos cereais.

Moral: revisao; deveres com a familia,
patria e humanidade.

Ginastica de saldo: movimentos do
corpo, formatura e marcha
Trabalho manual:corte, flores e enfeites.

Fonte: PARANA. Decreto n° 263 [...] de 22 de outubro de 1903. Leis, Decretos e
Regulamentos do Estado do Parana. p. 92-103.
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Assim, os legisladores criavam leis sem um prévio conhecimento da
realidade escolar. O caso da escola da cidade de Unido da Vitéria foi um dos
exemplos. A quantidade de alunos pobres, sem condi¢es financeiras para a
compra de livros, dificultava o trabalho do professor (PARANA. Oficio [...] em 30
de novembro de 1903, p. 84) Ante tantas dificuldades, o professor acabava por
comprar livros ou copié-los para os alunos ou, ainda, solicita-los ao Governo. Tal
situacdo acasionou a adocdo de livros de diferentes autores, inviabilizando o
trabalho uniforme sob o controle do professor. Quando o Regimento indicava o
procedimento de “leitura em voz alta”, caberia dizer ser a leitura individual e
coletiva. Com tantos livros diferentes, como poderiam os alunos fazer leitura
coletiva? A falta de uniformidade do material redobrou o trabalho do professor,
que acabava por tomar a leitura individualmente. Dai a necessidade de se indicar
livros acessiveis aos alunos ou prover as escolas, pelo Governo, com ndmero
suficiente deles.

Em 1903, a Congregacdo da Escola Normal, responsavel pela aprovacao dos
livros didaticos, determinou a adogao dos livros seguintes:

QUADRO 5

LIVROS INDICADOS PARA AS ESCOLAS PRIMARIAS PUBLICAS
LIVROS AUTOR OBSERVACOES
Leitura Hilério Ribeiro 1°, 29 ¢ 3° livros
Cartilha Infantil Jayme Ballao
Gramatica Portuguesa Jodo Ribeiro 1° e 2° anos
O Brasil e o Parana Sebastido Parana
Historia da América Rocha Pombo
Aritmética Elementar Antonio Trajano
Aritmética Progressiva Antonio Trajano
Geomeltria pratica Olavo Freire
Iracema Jos¢ de Alencar

Fonte: PARANA. Relatério [...] em 31 de dezembro de 1903.

Mesmo com a indicacao dos livros pela Congregacgdo, era muito dificil sua
aquisicdo pelos pais de criangas pobres. O recurso seria 0 Governo adquiri-los para
distribuir gratuitamente aos alunos carentes. Continuava a adocao de livros de
autores diferentes para exercicios de leitura e de escrita nas escolas. Em 1907, o
Delegado Fiscal do Ensino constatou a falta de uniformidade no uso de livros nas
escolas situadas fora do perimetro urbano, bem como o ndo recebimento de
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qualquer utensilio escolar, em muitas dessas escolas. As escolas urbanas estavam
mais bem equipadas, apresentando algumas delas certa uniformidade nos livros
adotados (PR. Relatorio [...] do Delegado Fiscal do Ensino [...], 27 de dezembro de
1907, p.59).

Além da questdo da adocdo dos livros, outra situacdo embaragosa, criada
por certas professoras, foi quanto a indicacdo de leitura do romance “lracema” de
José de Alencar, por julgé-lo “pouco conveniente a educagdo moral das meninas”.
Para os meninos foram enfatizadas as obras que despertassem o sentimento civico e
fornecessem uteis conhecimentos, sendo eles os preferidos pelos professores (PR.
Relatorio [...] em 31 de dezembro de 1907, p. 59).

Outro aspecto a ser salientado era que, apesar da énfase dada ao civismo e
aos deveres e direitos dos cidaddos, a professora de Unido da Vitoria solicitava o
envio de “Catecismo de Religido”, juntamente com os livros recomendados (PR.
Oficio [...] em 30 de novembro de 1909, p. 84), evidenciando a forte influéncia
social religiosa no meio escolar.

Novas mudangas ocorreriam no curriculo das escolas primarias, em 1914.
A implantacdo do ensino seriado, fazendo fundir escolas sob uma sé diregdo
permitia transformar cada uma delas numa série, com um professor responsavel. A
reforma foi estabelecida, em 1914, pela Portaria n° 4, referente as “Instruc6es sobre
Organizacédo Escolar e Programas de Ensino para as Escolas Publicas do Estado do
Parand”(PR. Relatério [...] em 31 de dezembro de 1914, p. 13-17) para serem
cumpridas pelos grupos, semi-grupos e escolas isoladas, as quais, ndo podendo
cumprir o programa, teriam programa especial.

Nas InstrucOes, os objetivos e conteudos foram definidos para cada uma
das séries, incluindo determinacbes a respeito das atividades de Trabalhos
Manuais, Gindastica e aulas praticas de Agronomia. Afinal, a experiéncia de
agrupamento de escolas, em 1909, dera resultados satisfatorios, conforme se
verificava no modelo de grupos escolares, com ensino seriado, instalado pelo
Governo de S&o Paulo, em suas escolas.

Em 1915, o “Cddigo de Ensino”, aprovado pelo Legislativo, regulamentou
a divisdo em quatro séries e adotou o programa estabelecido no ano anterior,
embora fosse necessario um programa especial para as escolas rurais e ambulantes,
criadas oficialmente nesse regulamento, uma vez que o ensino seriado ndo pode ser
adaptado.

Em 1917, novo “Cadigo de Ensino” foi aprovado. Embora repetisse muitas
das determinagdes do Cddigo anterior, estabeleceu a criacdo de um grupo escolar
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modelo, na Capital, que contou com programa de ensino especial, extensivo a
todos os grupos do Estado. Para escolas simples (antigas isoladas) e escolas
ambulantes ndo havia sido criado um programa especial, ficando os professores
dependentes do programa de 1901 ou de seus proprios conhecimentos.

Para o grupo modelo da Capital foi aprovado o “Programa do Grupo
Escolar Modelo e Similares” (PR. Decreto n°® 420 [...] de 1917, p. 222-295),
constando o elenco de matérias a serem lecionadas em cada um dos quatro anos
escolares, trazendo, passo a passo, o desenvolvimento dos seus contelidos.

A énfase dada ao ensino de matérias relativas a temas nacionais, no tocante
a Historia, & Geografia, as Constituigdes Federal e Estadual e a assuntos ligados a
moral e ao civismo, foi acompanhada do incentivo as comemoragdes de datas
histérico-nacionais. A partir de 1917, o Governo estadual estimulou a organizacao
de festas alusivas as datas historicas, como a do Descobrimento do Brasil,
organizada pelos professores do Grupo Escolar Macedo Soares, da cidade de
Campo Largo, da qual participaram os alunos. No ano seguinte, 0 mesmo Grupo
realizou, no Teatro Guarani, da cidade, a festa em comemoracdo & Lei Aurea, de
libertacdo dos escravos, “com grande brilhantismo”, como afirmou o Inspetor
Escolar (PR. Oficio [...] em 24 de abril de 1917, p. 264-265).

As comemoracfes, incentivadas pelas autoridades do ensino, foram
previstas como atividades curriculares. Tais acontecimentos festivos tiveram
grande importancia, devido a repercussdao que tinham no meio social, aos quais
acorriam ndo somente as familias dos alunos, mas toda a comunidade dos centros
urbanos. Isso tudo, se por um lado atendeu a exigéncias curriculares sob a
influéncia das idéias nacionalistas, por outro repercutiu favoravelmente no trabalho
dos professores e na organizacao das escolas e grupos escolares.

Um dos pontos importantes levantado pelo movimento nacionalista foi a
luta para erradicacdo do analfabetismo junto a populacdo infantil e adulta. Nesse
clima, o Exército também contou com o0s préstimos da Secretaria de Instrucdo
Pablica, que designou dois professores para ensinar os recrutas a ler, escrever e
contar. Outro ponto foi a questdo do ensino da lingua portuguesa em escolas
particulares ou em escolas publicas de col6nias estrangeiras, tornado obrigatério
pela Lei © 1.775, de 3 de abril de 1918 (PR. Relatdrio [...] em 31 de dezembro de
1918, p. 9-10). As escolas, dirigidas por nacionais ou estrangeiros, tiveram que se
submeter as exigéncias legais, apos terem desfrutado da liberdade de ensino por
varios anos. Tal preocupacao se justificava em virtude da Primeira Grande Guerra
gue acontecia, tornando mais relevante a enfatizacdo das idéias nacionalistas.
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O empenho das autoridades, objetivando a melhoria do padrdo de ensino,
ndo fora suficiente para atingir todas as escolas do Parand. Os grupos escolares
contavam com uma situagdo mais vantajosa que aquela das escolas simples, em
razdo de se localizarem nas cidades e terem por clientela criancas de familias de
classe alta e média.

Em 1920, o Inspetor Geral, Prieto Martinez, ao reestruturar o0 ensino
verificou a falta de programa para as escolas isoladas, ficando os professores
totalmente descompromissados com alguma sistematica de ensino. Segundo o
Inspetor, os professores ensinavam o que gqueriam e da maneira mais cémoda (PR.
Relatorio [...] em 1920, p. 14). Em julho daquele ano, conforme Portaria n® 124, foi
aprovado o programa de ensino para as escolas, contendo instru¢des para 0 ensino
de 1° 2° e 3° anos (PR. Portaria 124. Aprova Programa {...} em 28 de julho de
1920, p. 1-3).

Enquanto os grupos contavam com quatro séries, as escolas isoladas
contavam com trés anos. Para 0s Grupos, o curriculo foi mais amplo, incluindo
Geometria, Desenho, Musica, Ginastica e Higiene, esta Gltima atendendo a nova
politica nacional e estadual sobre a salde, a qual passava a fazer parte do ensino
escolar. Essas mesmas abordagens constavam no curriculo das escolas isoladas,
figurando, porém, como itens a serem ensinados em outras matérias, versando
sobre areas afins.

Afora os detalhes dos contedos, que ndo eram tdo favoraveis as escolas
isoladas ou escolas simples, cumpre lembrar que 0s grupos ja contavam, desde
1914, com curriculo organizado e instrucBes para o ensino seriado, enquanto as
escolas isoladas tiveram um curriculo adaptado as suas condi¢des de organizagédo
somente em 1920.

Tal situacdo era, afinal, explicavel, tendo em vista as aten¢bes do Governo
aos grupos Escolares, aos quais eram destinados equipamentos, material escolar e
curriculo, para garantir um processo de ensino semelhante ao dos grupos escolares
do Estado de S&do Paulo. As escolas isoladas ficaram, portanto, relegadas a segundo
plano, embora suas congéneres naquele Estado recebessem as aten¢des do Governo
paulista para lhes garantir bom funcionamento. As escolas ambulantes, novidade
dos Cédigos de 1915 e 1917, sofreram descuido maior. Foram criadas e alguns
professores nomeados, sem, porém, garantia de condi¢des para funcionarem
efetivamente, tornando-se tal modalidade de ensino muito esporadica.

A questdo da uniformidade de livros nos grupos e escolas isoladas
continuava provocando irregularidades, gerando, segundo Martinez, “verdadeira
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anarquia didatica” (PR. Relatério [...] em 1920, p. 13). Ainda em 1920, o Inspetor
deu inicio a padronizacéo e distribuicdo de livros:

Para os Grupos Escolares:
Cartilha Sintética, de M. de Oliveira
Paginas Infantis, de M. de Oliveira
Nossa Patria, de Rocha Pombo
Para as Escolas Isoladas:
Ensino Rapido, de M. de Oliveira
Paginas Infantis, de M. de Oliveira

Outros livros adotados:
Corag0es de Criangas, de Ritta Macedo
10, 2° e3° Livros de Kopke
Nossa Terra, de Julia Lopes
Porque me ufano do meu pais, de Affonso Celso
Saudade, de Thales de Andrade

Fonte: PR. Relatdrio [...] em 1920, p. 72-81.

Naquele ano, a Inspetoria fazia chegar as escolas um total de 18.731 livros,
nimero ainda insuficiente para atender a toda a clientela escolar. O projeto de
padronizacdo dos livros teve continuidade nos anos seguintes, tendo sido
distribuidos 8.686, em 1921, e 12.477, em 1922, sendo 0s mais solicitados os livros
indicados para os grupos e escolas isoladas (PR. Relatério [...] pelo professor Cesar
Prieto Martinez [...] em 1921, p. 119; Relatdrio [...] pelo professor Cesar Prieto
Martinez [...] em 1920, p. 150).

Em 1922, Cesar Prieto programou as festividades em comemoragdo ao
Centenario da Independéncia, buscando o aproveitamento das atividades
desenvolvidas nas matérias de Ginastica e Mdsica para fazer parte das
apresentaces pelos escolares (PR. Relatério [...] pelo professor Cesar Prieto
Martinez [...] em 1922, p. 72).

Os treinamentos substituiram as aulas de ginastica, cujos exercicios foram
avaliados com notas para serem computadas nos boletins mensais. Conforme o
aproveitamento, as criancas foram divididas em classes: 0s que obtivessem 5
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pontos comporiam a 12 classe; os que obtivessem 4 a 5 pontos a 22 classe e 0s que
obtivessem média inferior a 4 pontos a 32 classe. Além de avaliar o aproveitamento
também garantia a freqliéncia dos alunos (lbid, p. 73).

Para maior incentivo as criancas foram organizados concursos entre 0s
grupos escolares, julgados por uma comissdo composta de Sub-Inspetores,
designados pela Inspetoria. No decorrer dos 7 meses que antecederam a festa,
foram realizados 11 concursos nos domingos, feriados e dias santos (Ibid, p. 80). A
festa foi coroada de éxito, contando com 1.800 criangas executando exercicios e
evolugdes de ginéstica, todas uniformizadas de branco.

A disciplina e a ordem dos escolares e o incentivo dado as aulas de
ginastica possibilitaram a obtencdo da aprovacdo, pelo Governo, de algumas
reivindicacoes:

a) aprovacdo do regulamento a que se referia a Lei n® 2.196, de 24 de margo

de 1923, oficializando o Escotismo na Instrucdo Publica;

b) sendo o Escotismo uma escola de moral e civismo, substituiram-se as

aulas de Educacdo Moral e Civica dos Grupos Escolares;

c) adocdo de ginastica diaria ou, ao menos, em dias alternados,

obrigatoriamente;

d) aparelhamento de uma sala da Escola Normal para a indispensavel

ginastica sueca e de outra sala para o gabinete pedométrico.

Dai em diante, os planos curriculares para os grupos e escolas isoladas
ficaram inalterados. A grande tarefa era colocar em pratica as inovacGes, para
tornar o ensino mais moderno e aprimorado.

Em termos de organizacdo escolar e de ensino, as alteragdes que se
verificaram inspiraram-se no modelo paulista, que foi pardmetro para a
estruturacdo do sistema escolar paranaense, com nova estrutura escolar, sistema
seriado e provimento de recursos fisicos, materiais € humanos.

Os codigos de Ensino de 1915 e 1917 regulamentaram as alteragfes que
sofreram a influéncia direta do sistema escolar de Sdo Paulo e deram ao ensino, no
Parana, caracteristicas de sistematizacdo. Nessa organizacdo, cabe salientar os
grupos escolares, que absorveram, em grande parte, as aten¢des do Governo, com 0
objetivo de torna-los mais semelhantes aos paulistas. A influéncia paulista foi
marcante no ensino paranaense. As modernas orientacbes de pedagogos
americanos e europeus, que estavam sendo adotadas nas escolas em S&o Paulo,
retrataram-se nas medidas adotadas para 0s grupos escolares, no tocante a estrutura
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fisica, ao funcionamento, aos procedimentos didatico-pedagdgicos. Mais tarde,
essas inovacOes estenderam-se as escolas isoladas ou simples.

A repercussdo dos grupos escolares mo meio social serviu para reforcar
ainda mais seu prestigio junto ao Governo. Eles acabaram por atrair a clientela
mais abastada, pertencente as camadas média e alta da sociedade, que se juntou
aquela existente nas originarias escolas simples. Dai a preocupagéo em investir em
prédios prdprios, material escolar, equipamentos e, notadamente, encaminhar aos
grupos os professores normalistas, com o intuito de garantir padrdo elevado de
ensino.

A importancia dos grupos escolares ligou-se & modernizag&o do ensino e
ao papel que lhes foi destinado junto as sociedades urbanas. Entretanto, ndo foram
eles 0s responsaveis pela expansdo da rede escolar mas, sim, as escolas simples,
menos onerosas para o Governo e mais faceis de serem instaladas em pequenas
cidades e comunidades do interior.

Se, por um lado, as escolas publicas cumpriram o papel de atender a maior
parte da populacdo mais pobre do Estado, por outro, as escolas e colégios
particulares, leigos e religiosos, que surgiram em 1903, primeiro em Curitiba e,
depois, em Paranagua, Ponta Grossa e Castro, vieram preencher a lacuna deixada
pelas escolas publicas para atender aos filhos das familias mais ricas. Apesar do
prestigio dos grupos escolares, recebendo inclusive uma parcela expressiva de
criancas daquelas familias, eles ndo chegaram, porém, a cumprir totalmente a tarefa
de atender a toda a populacéo escolarizavel.

Os colégios criados em cidades do Parand tradicional receberam os filhos
provenientes das familias tradicionais e, por serem pagos, acabaram elitizando sua
clientela. Mais para o final do periodo, os colégios particulares passaram também
ser criados em cidades do interior, como na regido sudoeste, em Palmas, onde a
clientela era composta de filhos de lavradores e pecuaristas.

Ao norte do Parand, os colégios particulares, destacando-se o0s de
Jacarezinho, absorveram a clientela proveniente de familias proprietarias de terras,
fazendeiros de origem paulista e mineira que, no mais das vezes, encaminhavam 0s
filhos para estudar em colégios no interior de Sdo Paulo ou mesmo na Capital.

Embora o crescimento da rede escolar, tanto de escolas publicas como
particulares, tenha sido um fato real e comprovado, considerando o numero de
3.723 escolas publicas, em 1890, para 15.936 escolas publicas e particulares, em
1910, 44.987 escolas publicas e particulares, em 1922, e 69.712 escolas publicas e
particulares, em 1929 (PR. Relatérios [...] dos anos de 1890 a 1922. Mensagens [...]
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de 1929), o papel significativo desempenhado pelos colégios particulares, em razédo
de sua estabilidade de funcionamento e padrdo de ensino elevado, ndo foi
suficiente para a amplia¢do da rede escolar, cabendo tal expanséo a rede de escolas
publicas, cuja interiorizacdo se deu antes da instalagdo das escolas e colégios
particulares.

O namero de escolas publicas sempre foi superior ao de escolas particulares,
demonstrando, assim, que a maioria da populacdo dependeu do ensino publico.
Embora com o peso dessa afirmativa, os investimentos governamentais foram
insuficientes para atender a toda a populagdo em idade escolar. Apesar do aumento
do numero de escolas, de professores e de alunos, a expansdo da rede escolar e a
ampliacdo do quadro do magistério realizou-se vagarosamente, inviabilizando o
rapido processo de disseminacdo do ensino.

BIBLIOGRAFIA

EL-KHATIB, F. (org.) Histéria do Parana. Curitiba: GRAFIPAR, 1969. 1
V., 4 V.

MACHADO, B. P. Formagdo da estrutura agraria tradicional dos
Campos Gerais. In: Contribuicdo ao estudo da histéria agréaria do Parana.
Boletim da Universidade do Parana, Departamento de Histdria, Curitiba,
n.3, p. 7-24, 1963.

WESTPHALEN, C. M. et alii. Nota prévia ao estudo da ocupagdo da
terra no Parana moderno. Boletim da Universidade Federal do Paran4,
Departamento de Historia, Curitiba, n. 7, p. 2, 1968.

PARANA. MENSAGENS. RELATORIOS.

. Mensagem dirigida ao Congresso Legislativo do Estado pelo Dr.
Affonso Alves de Camargo, Presidente do Estado do Parand [...] em 1°
de Fevereiro de 1920. Curityba: Pyp. D’A Republica, 1920. 68 p.

. Mensagem dirigida [...] pelo Dr. Caetano Munhoz da Rocha,
Presidente do Estado, [...]. Curityba: 1° de Fevereiro de 1924. 108 p.

. Mensagem apresentada [...] pelo Dr. Caetano Munhoz da
Rocha, Presidente do Estado, [...]. Curityba: 1° de Fevereiro de 1926. 209

p.

122



. Mensagem apresentada [...] pelo Dr. Affonso Alves de Camargo
[...]. Curitiba: 1° de Fevereiro de 1929. 173 p.

. Relat6rio apresentado [..] em 31 de Dezembro de 1903.
Curityba: Typ. d’A Republica, 1904. 1 v.

. Relatorio apresentado [...] pelo [...] Diretor Geral da Instrucéo
Publica em 31 de Dezembro de 1907. 1 v.

Relatorio apresentado [...] pelo Secretdrio d’Estado dos
Negdcios do Interior, Justica e Instrugdo Publica em 31 de Dezembro de
1914. Curityba: Typ. do Diério Oficial, 1915. 1 v.

. Relatdrio apresentado [...] em 31 de Dezembro de 1917.
Curityba: Curitiba: 1° de Fevereiro de 1917. 1 v.

. Relatorio apresentado [..] em 31 de Dezembro de 1918.
Curityba: Typ. d’A Republica, 1918. 1 v.

. Relatdrio apresentado [...] pelo Professor Cesar Prieto Matinez
Inspetor Geral do Ensino. 1920. Curityba: Typ. da Penitenciaria do Estado.
1920. 1 v.

. Relatério apresentado [...] pelo Professor Cesar Prieto Martinez
Inspetor Geral do Ensino. 1921. Curityba: Typ. da Penitenciéria do estado.
lv.

. Relatdrio apresentado [...] pelo Professor Cesar Prieto Martinez
Inspetor Geral do Ensino (1922). Curityba: Typ. da Penitenciaria do
Estado, 1923. 1 v.

PARANA. DECRETOS.

. Decreto n° 2, de 24 de Agosto de 1892. Regulamento do Ensino
Popular. Decretos e Regulamentos do Estado do Parand. Curityba: Typ.
d’A Republica, 1892. 507 p.

. Decreto n° 35, de 9 de Fevereiro de 1895. Regulamento da
Instrugdo Pulblica do estado do Parana, 1895-1896. Decretos e
Regulamentos do estado do Parana, 1895-1896. Curityba: Typ. da
Penitenciaria do Ahd. 542 p.

123



124

. Decreto n° 93, de 11 de Marco de 1901. Regulamento da Instrugéo
Publica do Estado do Parana. Leis, Decretos e Regulamentos do Estado do
Parand, 1901. Coritiba: Typ. da Penitenciéria do Ahu. 314 p.

. Decreto n° 263, de 22 de Outubro de 1903. Regimento Interno das
Escolas Publicas. Leis, decretos e Regulamentos do Estado do Parang,
1903. Coritiba: Typ. da Penitenciaria do Ahu. 112 p.

. Decreto n® 420, de 19 de Junho de 1917. Programa do Grupo
Escolar Modelo e Similares. Collegdo de Decretos e Regulamentos de
1917. Coritiba: Typ. d’A Rpublica, 1917. 562 p.

PARANA. OFFICIOS.

. Oficio da professora da escola de Tibagi solicitando o envio de
material escolar, em 27 de marco de 1893. Curitiba: DEAP/OFFICIOS-
0978, v.10, 1983. p. 48.

. Oficio encaminhado pela professora da escola de Unido da
Vitoria solicitando o envio de material escolar, em 30 de novembro de
1909. Curitiba: DEAP/OFFICIOS-1282, v. 10, 1909.

. Oficio do Inspetor Escolar de Campo Largo, em 24 de
abril de 1917. Curitiba: DEAP/OFFICIOS-1700, v. 10, 1917. p. 264-
265.




EDUCACAO, (EIENCIA E TECNOLOGIA: APREOCUPACAO COM
A FORMAGCAO DOS PROFESSORES PARA O ENSINO BASICO

EDUCATION, SCIENCE AND TECHNOLOGY: A CONCERN WITH
THE FORMATION OF TEACHERS FOR THE FUNDAMENTAL
INSTRUCTION

Alberto Nicodemo SENAPESCHI”
Resumo
A preocupacdo manifestada por pesquisadores com o futuro tecnoldgico
do Brasil serviu para discutirmos, no presente texto, a formacgdo dos professores
para 0 novo ensino basico, colocando questbes para uma reflexdo sobre a

problemética.

Unitermos: Educacéo, Ciéncia, Tecnologia, Formacédo de Professores,
Ensino Basico.

Abstract

The concern with the technological future of Brazil manifested by
researchers has motivated us to discuss in this paper the training of teachers for
our elementary school. Our aim is to raise questions that will originate reflection
on this issue.

...Key-Words: Education, Science, Technology Teacher’s Training,
Elementary School.

125



Dois renomados pesquisadores, envolvidos diretamente com Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, manifestaram-se em publicacbes especializadas,
preocupados com o sistema de educacao basica no Brasil.

Francisco Romeu Landi, Diretor Presidente da FAPESP, enalteceu a nossa
pos-graduacdo e criticou o sistema de educacdo basica, média e superior,
afirmando que o mesmo deixa muito a desejar, e que “temos um exército precario
na base, mas com bons oficiais”.

Dizia Clausewits que uma guerra se ganha com um exército
bem treinado; modernas armas; uma firme logistica de
suprimentos continuos para a frente de batalha; um Estado-
Maior organizado, que saiba definir as necessidades e as
prioridades das batalhas; e um bom sistema de comunicagdes.
Na luta para implantar de fato a cultura de que CT&I séo os
elementos estratégicos dos planos de desenvolvimento das
nacBes, temos nds um espaco para a sociedade brasileira?
Parece-me que sim. Temos um “exército” precario na base, mas
com bons oficiais”. O nosso sistema de educagdo basica, média
e superior ainda deixa muito a desejar e temos muitos anos de
enorme esforgo pela frente.

Curiosamente, porém, a nossa poés-graduagdo apresenta
excelente qualidade. Formamos 5 mil doutores por ano, indice
comparavel ao de algumas nacbes desenvolvidas. A nossa
producdo de papers ja coloca o pais entre os 20 primeiros (18°)
do mundo. Digamos, pois, que para CT&I 0 nosso “exército”
em formagéo tem um bom potencial”. (LANDI, 2001, p. 20)

Oscar Hipolito, Pré-Reitor Académico da UNIBAN e ex-Diretor do atual
Instituto de Fisica da USP, em S&o Carlos-SP, apds dizer que o Brasil vem
perdendo a corrida tecnoldgica, tanto para os paises mais desenvolvidos como para
nossos vizinhos da América Latina, afirmou que o pais corre o sério risco de se
tornar um excluido tecnolégico. Foi adiante em suas conclusdes, atribuindo o
desinteresse por Ciéncia, no Brasil, ao declinio da qualidade do ensino basico, de
um modo geral, e, em especial, do ensino de Ciéncias. Também atribuiu ao baixo
nivel de qualificacdo dos professores licenciados para Ciéncias, o desinteresse de
nossas criancgas, a falta de motivacéo, e a aversao por Ciéncia.
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“E, com excecdo de alguns poucos centros de exceléncia, que
Ciéncia e Tecnologia sdo desenvolvidas de forma competitiva;
0 Brasil vem perdendo a corrida tecnoldgica, tanto para os
paises mais desenvolvidos como para nossos vizinhos da
América Latina ... Um estudo recente, encomendado pela
Federacdo das Industrias do Estado do Rio de Janeiro (Firjan),
mostrou que, se ndo forem tomadas medidas urgentes para
sanar as deficiéncias, o pais corre um sério risco de se tornar um
excluido tecnolégico”. (HIPOLITO, 2001, p. 39)

Para demonstrar com mais veeméncia suas preocupagdes, aponta que, para
cada um milhdo de habitantes, temos apenas 180 cientistas, enquanto paises como a
Argentina tem 700 e os EUA, 3800. O resultado € que o Brasil amarga um namero
reduzido de empresas nacionais de base tecnolégica, com raras patentes requeridas
e um baixo indice de produtos tecnoldgicos na lista de exportacdes.

“O desinteresse por Ciéncia, no Brasil, é fruto do declinio da
qualidade do ensino bésico, de um modo geral e, em especial,
do ensino de ciéncias. O mais grave, entretanto, é que a falta de
motivacdo de nossas criangas por Ciéncia em sua quase
totalidade é decorrente do baixo nivel de qualificacdo dos
professores licenciados para Ciéncias, 0 que acaba
comprometendo irremediavelmente o  desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, pondo em risco o futuro do pais.
Afinal, sabemos que é na escola basica que se desenvolve o
gosto, ou a aversao, pela Ciéncia.

Se quisermos ter uma pequena chance de participacdo nos
avancos tecnolégicos e, consequentemente, na economia
globalizada, temos que investir macica e continuamente em
educacéo, ciéncia e tecnologia”. (HIPOLITO, 2001 )

Fica evidenciado, na opinido dos dois autores citados, que 0 nosso ensino —
fundamental, médio e superior — apresenta sérios problemas. Parece ndo haver

duavidas de que a base do “exército” é um sério problema para o futuro tecnol6gico
de nosso pais. A questdo levantada do baixo nivel de qualificacdo do professores
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licenciados para Ciéncias também pode ser estendida para outras licenciaturas. Na
verdade, o problema é bem mais sério.

A falta de preparo adequado da base do “exército”, conforme aponta Landi,
e o despreparo do licenciado para dar aulas de Ciéncias no ensino basico, conforme
Hipdlito, encontram um denominador comum na preocupagdo com a formagéo dos
professores para o ensino basico, tema central deste artigo de revisao.

O questionario socioecondmico do provdo de 2001 do MEC nos mostrou
que os formandos de cursos como Pedagogia, Letras, Matematica, Biologia, Fisica
e Quimica (os mais procurados pelos que pretendem ser professores) — futuros
licenciados — tém perfil muito diferente daqueles que saem de cursos mais
concorridos (Medicina, por exemplo) ou de oferta mais comum nas faculdades
(como Direito e Administracéo). (Professor, 2001)

O professor formado pelas universidades brasileiras, em ndmeros
preocupantes, é filho de pais que nunca foram a escola ou nem sequer completaram
0s quatro primeiros anos do ensino fundamental. Eles vivem em familias de baixa
renda e estudaram em escolas publicas; muitos no ensino noturno e trabalhando o
dia todo.

Hé& algumas décadas, o perfil do licenciado era outro; estd ocorrendo uma
mudanca gradativa cada vez mais acentuada. A defasagem salarial da categoria
pode ser um dos fatores importantes para que a carreira de professor esteja
deixando de atrair um publico mais bem preparado. Hoje, o professor precisa
trabalhar em vérios lugares para garantir sua renda, o que acaba por prejudicar
sensivelmente sua formacdo continuada. A velocidade do progresso cientifico e
tecnolégico e da transformacgdo dos processos de producdo tornam o conhecimento
rapidamente superado, exigindo-se uma atualizagdo continua e colocando novas
exigéncias para a formacao do profissional.

Outra vertente a ser considerada é a de que as instituicGes de ensino
superior publicas ndo formam muitos professores. Quase sempre, num curso de
Fisica ou de Quimica de uma Universidade Public,a a preocupacdo principal é
formar fisicos ou quimicos, e ndo professores para o ensino basico.

Como resultado imediato, na rede de ensino estadual de Sdo Paulo, por
exemplo, segundo dados atuais fornecidos pela propria Secretaria da Educacdo do
Estado, 90% dos professores fizeram faculdades particulares.

Muitos fizeram cursos noturnos, trabalhando o dia todo, em instituicbes em
que 0 ensino é apenas reprodutivista, com professores que se contentam apenas em
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repassar idéias tais quais eles as receberam de seus professores, sem reflexdo, sem
a producdo de conhecimento.

Como resultado, podemos apresentar algumas opiniées. H4 um artigo de
Carlos Heitor Cony que bem traduz o que esta ocorrendo:

“Como acontece com quase todos os colegas de oficio, volta e
meia me pedem para examinar trabalhos escolares que se
habilitam a prémios disso ou daquilo. Semana dessas integrei
comissdo que julgou um concurso em nivel de segundo grau
sobre os 50 anos de Israel. Li os quase cem trabalhos com
interesse e paciéncia... Ndo sou professor. Mas como jornalista
conheco esses sistemas de trabalho, muito usados em redacdes
para dar aos leitores um apanhado geral sobre determinado
assunto ou tema. No caso de um trabalho escolar, discordo do
processo de colagem e pesquisa. Evidente que o aluno tem a
obrigacdo de procurar boas fontes, sejam enciclopédias,
entrevistas pessoais, livros, edicOes especiais, folhetos de
propaganda etc. mas ndo de transcrevé-las mecanicamente.
Antigamente, era na base da tesoura e da cola. Agora, com as
geracOes informatizadas, o estudante deixa de ser aluno e se
torna produtor ou editor. Acredito que se deva incentivar a
reflexdo do estudante, estimulando-o a pensar e a tirar
conclusdes sobre o tema indicado. Reflexdo que serd obtida
apo6s a metabolizacdo de todo o material pesquisado, daquilo
gue o aluno ouviu em aulas, do que sacou por ai. Do contrario,
o trabalho resultard numa simples montagem, sobressaindo-se
os candidatos que dispdem de melhores micros, impressoras em
cor, 0s que podem escanear fotos e graficos etc. No caso dos 50
anos de Israel, dei a todos os alunos, indistintamente, a nota
cinco. Evidente que havia trabalhos mais bem apresentados.
Nenhum deles, porém, revelando reflexdo, e sim melhor
equipamento”. (CONY, 1999, p. A2)

Cony, em seu texto, nos mostra uma triste realidade. A maioria dos

professores do ensino basico ndo sabe pesquisar; eles sdo incapazes de refletir e
produzir conhecimento — dai, a incapacidade em repassar a seus alunos o que Cony
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gostaria de ver nos trabalhos. E eles ndo sdo capazes simplesmente porque também
foram assim formados. Pedro Demo é bastante enfatico ao tratar do assunto,
quando, referindo-se aos professores do ensino basico, diz:

“E comum o professor que apenas ensina, em especial o de 1° e
2° graus: estuda uma vez na vida, amealha certo lote de
conhecimento e, a seguir, transmite aos alunos dentro da
didatica reprodutiva e cada dia mais desatualizada”. (DEMO,
1996)

O proprio autor, no entanto, reconhece que essa imagem € parte

constitutiva predominante da universidade, ja que a grande maioria dos seus
professores so ensinam, também, contando aos seus alunos — futuros professores —
0 que aprendem de outrem, imitando e reproduzindo.

H& uma outra questdo muito séria e que diz respeito a resisténcia, na

Educacéo, a mudancas.
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Attico Chassot, recentemente, escreveu que:

“Com toda uma fantéstica evolugdo tecnoldgica, inclusive
naquela disponivel para a Educagdo, uma profissdo que durante
séculos ndo teve modificagOes significativas é a de professor.
Se Anchieta, cujo quarto centenario se evocou em 1997 e que
foi um dos primeiros professores neste Brasil pds-cabrélio,
entrasse hoje em nossas salas de aula, muito pouco se
surpreenderia, pois métodos e tecnologia sdo quase 0S mesmaos.
Continua-se fazendo Educacdo com artesania. H4, todavia,
significativos sinais de transi¢do nessa area. Antes de parecer
profeta do apocalipse, preciso dizer que estou cada vez mais
convencido de que nesse quadro da Histéria, de tdo fantésticas
transformacdes tecnoldgicas, o professor informador — refiro-
me aquela ou aquele que se gratifica em ser transmissor de
conteudo — esta superado. Ele ¢é sério candidato ao desemprego
ou sera aproveitado pelo sistema para continuar fazendo algo
(in) atil nessa tendéncia neoliberal de se transformar o ensino (e
ndo a Educacdo, como apregoam os adeptos da Qualidade
Total) em uma mercadoria para fazer clientes satisfeitos. Mas o



Professor formador, ou a professora formadora, serd cada vez
mais importante nesta virada de Milénio”. (Texto sem
referéncia)

Existe, ainda, falta de professores para que a propria LDB seja cumprida.
Segundo o soci6logo Simon Schwartzman, o Brasil precisaria formar 147 mil
professores a mais por ano SO para conseguir cumprir sua propria Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgdo Nacional. (PROFESSOR, 2001)

A preocupagdo com o ensino fundamental, médio e superior deve estar
presente no meio universitario. Ndo pode ser relegada. Precisa ser debatida e
solugdes precisam ser encontradas. (DELORS, 1999)

A questdo da formacao de professores para o ensino basico é ainda mais
preocupante.

Lucia M. Teixeira Furlani, em ““A claridade da noite: os alunos do ensino
superior noturno™, tese de doutorado, transformada em livro, escreveu um tratado
sobre os alunos do ensino superior noturno, através da palavra do proprio aluno,
abordando diferentes aspectos de seu itinerario escolar, no movimento dialético
enddgeno a realidade. O estudo, que teve como publico-alvo estudantes da baixada
santista — SP, enfocou o0 ensino noturno em instituicdes de ensino superior
privadas, certamente responsaveis pela formacgao de grande numero de professores
do ensino fundamental e médio, que estdo atuando junto ao Estado de Séo Paulo,
principalmente se considerarmos os dados indicando que 90 % dos professores da
rede estadual sdo oriundos de faculdades particulares. (FURLANI, 1998)

Muitas questdes levantadas e discutidas no trabalho nos mostram e
confirmam nossas preocupagdes com a formacao do professor para o ensino basico.
No entanto, um dado levantado nos chamou muito a atengdo. Até mesmo aquele
aluno que vinha se interessando pela carreira de professor, diante de seu perfil —
nivel sécioeconémico e faculdade particular — estd buscando outros caminhos, o
que certamente podera colaborar ainda mais com o declinio da profisséo.

Os depoimentos de trés alunos, entre outros, transcritos abaixo, evidenciam
que o desinteresse pela carreira de professor esta chegando também ao ensino
noturno das instituicdes particulares, diante da crescente desvalorizacdo desse
profissional e da necessidade de sobrevivéncia, ficando bem definido que, para
eles, a escolha de uma profissdo esta relacionada ao lugar que ela ocupa, sua
representacdo na sociedade e o prestigio que lhe é associado.
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“Na época do vestibular, cheguei a passar no curso de
Matematica, mas como professor ndo consegue viver neste pais,
optei por Computagdo, por ser dentro da mesma area, ter mais
mercado de trabalho e opces profissionais”(depoimento de um
aluno formado em Ciéncia da Computacdo - instituicdo
particular e curso noturno).

“Eu gosto muito de estudar Histéria; ndo acho que vou dar aula,
pelo menos ndo vejo isso como meta a ser concretizada a médio
prazo. Mas sempre me interessei pela historia do mundo, quer
dizer, eu comecei a devorar os livros do assunto, quando ganhei
de uma professora do primario “A Histéria do Mundo para
Criancas”. Ai, ndo parei mais. Acho que vou continuar
trabalhando no meu emprego, porque professor de Histéria tem
poucas aulas, é dificil vocé ter um salério digno. Mas para mim
foi uma realizacdo ter me formado em Historia e saber que, no
futuro, talvez eu possa me dedicar a estudar mais
isso”(depoimento de aluna do ensino superior noturno -
instituicdo particular).

“Quando vocé faz faculdade é porque vocé quer crescer, tornar-
se melhor. Isso tem um lado financeiro, um lado pessoal e tem
um lado da sociedade, o do respeito que as pessoas vao ter por
vocé, a posicdo em relacdo a seus filhos, em relagdo a seus
amigos...”(depoimento de aluno do ensino superior noturno —
instituicdo particular).

Embora esses depoimentos estejam delimitados para os universitarios do
periodo noturno, concretos e localizados em uma determinada regido de Sao Paulo,
0S Mesmos permitem que sejamos remetidos a realidades sociais mais amplas, e o
recorte feito, certamente, objetiva conhecer o aluno que estd em um sistema e
contexto de educacao predominantes no pais.

Ainda, para Furlani, ao analisar outros aspectos do problema, as
universidades brasileiras sdo confrontadas com os grandes desafios que o pais
enfrenta, entre outros, o de fazer face a um mundo internacional, cada vez mais
seletivo e competitivo, o que exige politicas bem definidas e arrojadas em ciéncia,
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tecnologia e educagdo, bem como encontrarmos solucfes para nossos graves
problemas sociais, de modo a haver equidade social, questdo que depende de forte
vontade politica e grandes modifica¢des na estrutura social.

Ela ainda afirma que o professor é um profissional que ndo pode ser
improvisado, que deve ser compromissado com seu oficio, capacitado a desafiar e
estimular a inteligéncia de seus alunos, acreditando que eles podem aprender,
propondo aulas que sejam convites ao dialogo e sugerindo outras atividades, em
gue os alunos possam retomar os temas tratados, reelaborando-os cientificamente.

Porém, é de seu proprio trabalho, de sua investigacdo sistematica, que ela
mesma observou que a prépria formacdo cientifica que deveria comecar na
educacgdo basica, continuar na superior e se completar na p6s-graduacédo, raramente
é propiciada aos alunos, aumentando a nossa preocupacdo com a formacdo dos
professores — licenciados, responsaveis pela “base do exército”.

Ainda ha autoridades educacionais, como Claudio de Moura Castro, que ja
foi assessor chefe do BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento para a
Educacdo, e atualmente dirige uma instituicdo particular de ensino superior em
Belo Horizonte — MG, fazendo jus & nossa preocupagdo com a qualidade de
professores que estdo entrando no mercado — particularmente quando sao
colocados piscina, prédio e pesquisa no mesmo nivel de necessidade. Ao ser
questionado sobre quais devem ser os investimentos do setor — ensino privado —
para se chegar ao topo do “ranking”, concorrendo no item qualidade com as
melhores universidades, destaca que:

“Deve investir na sala de aula. Esquecer o resto. O ensino se faz
na sala de aula. O resto, ou ajuda a sala de aula ou é perda de
dinheiro. Pesquisa, prédio, piscina, tudo é acessorio. E, para
mudar a sala de aula, tem que investir no professor. Quem disse
que professor de curso superior vem pronto da fabrica, como
um carro zero quilémetro?” (CASTRO, 2001)

O docente que hoje atua no ensino foi formado dentro da concepcéo
fragmentada positivista do conhecimento, e ndo consegue desenvolver a leitura
critica no aluno, porque se formou dentro da visdo segundo a qual a leitura e a
escrita sdo atribuicdes de disciplinas e ndo atividades de linguagem, fundamentais
para o desenvolvimento do individuo nas sociedades tecnolégicas e no mundo
globalizado em que vivemos. (FRANCO, 1991)
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Para Kleiman e Moraes (2001), as contradi¢des, no ambito pedagdgico, sdo
mais evidentes, pois se difunde um conhecimento fragmentado e se exige um
individuo por inteiro. Os professores procuram fazer com que o aluno memorize o
maximo de teoria possivel, enquanto o mercado de trabalho cobra a formagao
pratica necessaria para uma boa atua¢do na empresa.

Na escola publica brasileira de ensino basico, de onde procede a maioria
dos licenciados, o trabalho do professor é alienante porque ele esta sobrecarregado
pela burocracia, pelo nimero de horas aula que tem que ministrar e que nao lhe
deixa margem para planejar, trocar idéias com seus colegas ou mesmo estudar. Ele
ndo se reconhece no objeto do seu trabalho porque ele vem sendo cada vez mais
desprestigiado e mal remunerado. Além disso, diante do desemprego, da injusta
distribuicdo de renda, da falta de perspectiva de um futuro melhor para os alunos, o
professor sente que o contetdo transmitido pela escola pouco vai adiantar para
melhorar a vida dos jovens.

Em alguns casos mais especificos, 0s professores ndo sdo incentivados —
chegam a ter dificuldades — para se aprimorar profissionalmente ou s&o submetidos
a “cursos de treinamento ou reciclagem” que visam apenas repor contetdos ou
criar materiais alternativos e experimentos simples e baratos, sem que sejam
levados a estudar, pesquisar, refletir, produzir, enfatizar o carater indispensavel do
componente pesquisa — produzir o conhecimento — para o trabalho docente, seja ele
exercido em qualquer nivel de ensino. Entidades de classe dos proprios professores
chegam a fazer apologias de cursos pouco qualificados, provavelmente por
interesses particulares.

José do Prado Martins, ao revisar o artigo, ressaltou também a
historicidade do processo que resulta no problema abordado e que se iniciou com a
filosofia utilitarista da Academia Real Militar, depois a seqiéncia de Escolas
Superiores segundo a mesma filosofia, a descaracterizacdo das funcgdes das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e dos Centros de Educacéo no contexto
das Universidades responsaveis pela formacgéo dos professores do ensino bésico e,
finalmente, a mentalidade de muitos professores e dirigentes universitarios
preparados, em sua maioria, sem a devida formacao pedagdgica, numa perspectiva
gue os tornam alienados do real pedagégico e da realidade social. (MARTINS,
2002)

Considerages Finais ou Iniciais
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Estdo aqui colocados alguns pontos, devidamente selecionados, para que
iniciemos uma reflexdo sobre a problematica colocada em discusséo.

Temos pensado bastante no tema, inclusive quanto a parte especifica do
professor de Ciéncias. Mas, entendemos que o problema deva ser tratado de forma
mais ampla, refletindo e discutindo, buscando solucGes para a melhor formacéo do
professor, buscando entender melhor o processo historico, a (des) valorizagdo do
professor, as necessidades de formacdo e educacdo continuadas, a preocupagao em
ouvir a sociedade e em buscar solugdes politicas.

Termino com Pedro Demo, quando encerra seu livro, “A nova LDB:
rancos e avangos”, afirmando que:

“A nova lei, infelizmente confirma: nosso novo atraso histérico
ndo esta na economia, reconhecido como ja importante no pais,
mas na educagdo. Ou resolvemos isso ou ficaremos para trés. O
resgaste completo do professor basico é a premissa primeira”.
(DEMO, 1997)
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TUTORIAS E DESAFIOS

TUTORIALS AND CHALLENGES
Cristiane F.de AGUILAR”

Resumo

Para chegar ao nosso objetivo, a problematizacdo do ensino da linguagem,
no ambito das escolas de nivel fundamental do Estado do Rio de Janeiro, e a busca
de novos caminhos que viabilizem uma efetiva melhoria no sistema educacional,
passamos pela formagéo continuada de professores, de modo que, além do mero
ato de ensinar, estejamos aptos a contribuir para a inclusdo, a superacdo das
injusticas sociais e a construcio da cidadania.

Buscamos adequar a perspectiva tedrico-metodoldgica adotada ao uso de
novas tecnologias no ambiente escolar, desenvolvendo um sistema multiplo em
EAD, baseado no conceito de rede.

Unitermos: Educacéo, Tecnologia, Tutor, Comunicacéo e Interatividade.

Abstract

To match our objective the problem with the language learning, among the
high schools in the State of Rio de Janeiro, and the search for new ways that could
provide an improvement on the educational system, we’ve passed through a
continuous formation of teachers, so that, over the mere act of teaching, they’re apt
to contribute to the inclusion, the overcome of social injustices and the
construction of citizenship.

We tried to adequate the theoric-methodological perspecive adopted to the
use of new technologies on the scholar environment developing a multiple system
in DL, based on the concept of network.

Key-Words: Education,Technology, Tutor, Comunication and
Interactivity
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A impossibilidade de formacéo profissional fora dos grandes centros, num
pais da dimensdo do nosso, foi, desde sempre, uma das grandes causas- embora
pouco lembrada- da perspectiva da exclusdo social que tem estado no &mago das
distorcdes estruturais que marcam o processo de desenvolvimento do nosso pais.

O questionamento da escola convencional, que comegara no inicio do século
e se acentuara nos anos 60, com a corrente de ideéias defendidas por Illich e Reimer
ao qualificar o sistema escolar como “fechado”, “monopolizador” e
“marginalizador”, deu origem ao movimento inovador para incorporar novos
métodos e modalidades de ensino que rompessem as fronteiras das limitacGes
fisicas e metodoldgicas da escola.

Ao longo desse tempo, o enfoque se altera, de acordo com a finalidade e com
a midia privilegiada em cada momento de intervencdo. Dessa forma, a inser¢do do
mundo tecnolégico no cotidiano da escola ja nos parece irreversivel, tanto pelo
processo inexoravel de absor¢do da tecnologia por que passa a cultura, quanto pela
deslegitimacdo e desqualificacdo dos discursos a ela antagénicos. Nessa mesma
perspectiva, Humberto Eco (1997) reforca a importdncia de uma escola que
desenvolva uma nova competéncia, que se fundamente numa das habilidades
cognitivas bésicas: a da selecéo.

Nessas circunstancias, é preciso pensar numa forma de levar educacdo as
massas, com a mesma, ou melhor, qualidade que a educacdo ministrada nas boas
escolas convencionais.A educagdo a distancia € uma alternativa que se torna, a
cada dia, mais popular por sua utilizacdo nos setores educacionais publicos e
privados.

Com o aprimoramento da tecnologia da comunicagdo surgiu também a
expectativa de que novos materiais de apoio viessem a ser incorporados na
educacdo a distdncia. Os novos recursos tecnolégicos vém modificando
estruturalmente os ambientes de aprendizagem.Tal alternativa, como era de se
esperar, tem sido alvo de muitas criticas que, de alguma forma, reduplicam as
trazidas por tecnéfobos (ou apocalipticost), que durante décadas viram nessa
opgéo uma via de desmoronamento da cultura, com consequéncias destrutivas para
a prépria dimensdo humana.

Com o objetivo de testar as conjecturas sobre a existéncia da busca de novos
caminhos para a problematiza¢do do ensino da linguagem, no ambito das escolas
de nivel fundamental do Estado do Rio de Janeiro, e a busca de novos caminhos
gue viabilizem uma efetiva melhoria no sistema educacional, teriamos que passar
pela formagdo continuada de professores de modo que, além do mero ato de
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ensinar, estejamos aptos a contribuir para a incluséo, a superacdo das injusticas
sociais e a construcdo da cidadania.

Para isso, nossas investigacGes anteriores revelaram a necessidade de investir
na formacdo continuada de professores, de modo a torné-los aptos ao trabalho com
o0 desenvolvimento linguistico de seus alunos, no que se refere ao campo da leitura
e da escrita. Como 0 acesso a variedade culta da lingua se da pela apropriacéo de
estruturas linglisticas complexas, que dependem do desenvolvimento de
habilidades mentais de leitura® é papel da escola fornecer ao aluno as condi¢des
para que tal apropriacdo ocorra. Uma vez desenvolvidas, o sujeito sera capaz de ler
qualquer tipo de texto e, consequentemente, ler o mundo, de forma critica,
construindo, assim, sua cidadania®.

Investigando mecanismos que viabilizassem a utilizagdo desse conhecimento
diretamente na sala de aula, buscamos adequar a perspectiva tedrico-metodolégica
adotada ao uso de novas tecnologias no ambiente escolar, desenvolvendo um
sistema multiplo em EAD, baseado no conceito de rede, a partir do qual sejam
oferecidos cursos de educagdo continuada e de formag&o de professores (em nivel
pos-secundério de graduacéo e de especializa¢do) na area de linguagem.

Utilizamos um sistema didatico-metodolégico-computacional
multidisciplinar, que viabilizasse o desenvolvimento das habilidades cognitivas a
partir do uso da linguagem em diferentes codigos, delineando uma proposta
interativa que valorizasse a constru¢do do conhecimento.Foi desenvolvido um
prototipo de curso de formacgdo continuada a distdncia em Matematica. A escolha
das ferramentas de interacdo a serem utilizadas no curso foi baseada no estudo da
aplicabilidade e da funcionalidade de cada uma delas. A partir disso, definimos os
féruns como espaco de troca de experiéncias e construcdo do conhecimento, com
discussdes sobre o tema, baseadas nas questBes propostas pelo professor-autor do
curso; as listas de discusséo efetivavam a comunica¢do com todo o grupo; o0s e-
mails constituiram o canal para a comunicacdo individual aluno-tutor e as salas de
estudos, um espacgo para trocas informais. A formacdo dos tutores foi realizada
durante o teste de bancada, de modo que o tutor foi o primeiro aluno do curso. A
definicdo da formacdo tutorial, nessa perspectiva, objetivou uma tentativa de
identificar, minimizar e solucionar possiveis problemas e dificuldades que seriam
encontradas posteriormente, pelos alunos, quando o curso estivesse em rede. Esse
procedimento nos possibilitou a reformulacdo e o redimencionamento de algumas
propostas, na busca da compreensdo e da comunicabilidade. Criamos um
mecanismo de controle administrativo para que o professor e o tutor pudessem
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acompanhar a situa¢do dos alunos, desde a inscri¢do até a conclusdo do curso. Por
Gltimo, construimos um sistema de avaliacdo e andlise de resultados, que mesclava
a avaliagdo do professor — por meio dos trabalhos recebidos e da analise da
participacdo de cada aluno nos espagos de interagdo — pela auto-avaliacdo e pela
avaliagdo dos colegas. Os procedimentos metodoldgicos utilizados fundamentam-
se nos principios da pesquisa-acao.

As ferramentas que procuramos definir para a interagdo no curso foram os
foruns, nos quais haveria uma troca de experiéncias e idéias a respeito de um tema
para a construcdo coletiva do conhecimento; a sala de estudos, que teria 0 mesmo
propdsito, mas sem um tema especifico; os e-mails, para a comunicagéo individual
com cada aluno, e a lista de discusséo para a comunica¢do com o grupo todo.
Procuramos escolher as ferramentas de interacdo que trouxessem maior facilidade
para o aluno, como os féruns e e-mails em portugués, disponiveis gratuitamente na
internet.

A EAD é composta por profissionais de diversos campos, pedagogos (
tutores), profissionais da area de multimidia e especialistas do tema do curso, para
a elaboracéo e construcdo do material didatico, com metodologia de educacdo a
distancia para satisfazer as diferentes caracteristicas da clientela. Nessa
perspectiva, durante a preparacdo do material didatico foi preciso objetivar as
seguintes caracteristicas:

Clareza, do ponto de vista da linguagem;

Comunicacdo imediata com o interlocutor;

Interacéo entre o interlocutor e material;

Estimulo a troca de experiéncias com os colegas de curso.
A atuacdo do tutor em cursos de educacgdo a distancia é de fundamental
importancia, ndo somente no que se refere ao dominio dos contetdos, como
também, as habilidades de relacionamento com os alunos, utilizagdo adequada dos
meios, como estratégias e ferramentas para interacdo a distancia, e verificacdo da
viabilidade de constru¢do de um ambiente de aprendizagem.

E importante que tenha formagc&o critica, promovendo espaco para que o
estudante desenvolva autonomia para aprender, seja dinamizador, promotor de
interacdes, mantendo os alunos motivados em torno de sua prépria aprendizagem.

O tutor tem que construir um vinculo afetivo com o aluno, saber de suas
dificuldades, seus gostos, seus objetivos, para que o aluno se sinta motivado a
continuar o curso. O papel do tutor é estimular a reflexdo, propiciar conhecimentos
e subsidiar a agdo, minimizando as duvidas e reforgando o potencial de
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entendimento de cada individuo. E necessario que esteja em contato permanente
com os alunos, no acompanhamento das tarefas propostas, verificando a
participa¢do nos espacos de troca; enfim, dele dependem o acompanhamento e a
motivacdo do aluno no curso.

Constatamos, na trajetoria de nosso trabalho cientifico, que a atuacdo do
tutor representa um aspecto diferencial, propiciando aos alunos um
envolvimento interativo que caminha por duas vertentes : o emocional , com a
integracdo social e motivacdo, e 0 cognitivo, no que diz respeito aos desafios,
apoio e estratégias para o melhor desempenho no processo de
ensino/aprendizagem
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OS OBJETIVOS DA UNIVERSIDADE BRASILEIRA:
UM OLHAR

THE GOALS OF THE BRAZILIAN UNIVERSITY:
A GLIMPSE

Patricia Rodrigues Miziara PAPA"

Resumo

O artigo trata do ensino superior. Provoca uma reflex&o sobre os objetivos
do ensino superior no Brasil e as possiveis conseqliéncias advindas da maneira
como esta configurado. Partimos de uma andlise das leis que orientam a
Educacdo, avangamos sobre um breve historico acerca das praticas educativas,
relacionando-as com o modo de producéo capitalista. Discutimos a questdo da
autonomia do ensino e sua influéncia na formacao do individuo e, por fim, a
relacdo da universidade com a sociedade. Este artigo procura evidenciar o carater
reprodutivista do ensino superior.

Unitermos: Educagdo, Autonomia, Universidade, Ensino Superior.

Abstract

This article aims at discussing the higher education. It promoves a
reflection on the objectives of the Brazilian education and the possible
consequences from the way it is configured. We start from an analyses of the laws
that guide education, approaching the history of the educational activities relating
them to the capitalist way of production. We discuss the academical formation
autonomy and its influence on the formation process of the person and, finally, the
relation of the university with the society. This article tries to show us the
reproductive way of the higher education.

Key-Words: Education, Autonomy, University, Higler Education.
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O interesse pelo ensino superior surgiu pela observacdo do
distanciamento cada vez maior dos recém-formados profissionais e seu
engajamento social. Percebe-se nos formandos uma grande expectativa
guanto ao mercado de trabalho, e, paralelamente, a enorme dificuldade em
posicionar-se criticamente diante do seu meio social.

O ensino superior, nos dias atuais, encontra dificuldades em situar-se
na sociedade, em definir claramente seus objetivos e sua relagdo com a
comunidade.

Ainda que sem o0s objetivos explicitamente definidos, o ensino
superior cresce rapidamente em termos quantitativos. E cada vez maior o
namero de instituicbes e de pessoas que ai ingressam. Diante dessa
realidade, este artigo busca refletir sobre a seguinte pergunta: O ensino
superior no Brasil forma cidadaos ativos?

Este trabalho se refere a uma questdo ampla: a investigacdo
concentra-se na concepgdo de ensino superior, em sua esséncia, dentro do
contexto social da atualidade.

A partida na busca por compreender a relagdo do ensino superior
com a formacdo de pessoas para o pleno exercicio da cidadania se da a partir
da andlise da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, na tentativa
de elucidar algumas questdes:

- Serd 0 ensino superior um lugar onde a critica, a pesquisa e a
conscientizacao se fazem presentes?

- O ensino superior apenas reproduz conhecimento ou é um ambiente
de producéo e criacdo de novos conhecimentos?

- Qual a relacdo do ensino superior com 0 mercado de trabalho? E
com a pratica social?

- Ha& coeréncia entre os objetivos descritos na Lei e a pratica
educacional?

No segundo momento, o foco incide sobre a condi¢do bésica para a
cidadania: a autonomia. Procura-se, entdo, analisar a discussdo sobre
autonomia sob a Gtica da instituicdo, dos métodos de ensino e seus reflexos
sobre a pessoa.
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Este trabalho, longe de pretender esgotar o assunto, tem o firme
propdsito de ampliar os debates sobre o ensino superior no pais, evitando
assim que os habitos e o conformismo embotem as mentes e transformem a
mesmice numa verdade incontestavel.

Para que se investigue 0 ensino superior € necessaria antes uma
reflex&o sobre as leis que orientam a Educacao.

No artigo primeiro, paragrafo segundo, da Lei 9394/96, lé-se: “A
educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e & pratica
social”.

No artigo segundo, Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional, 1é-
se: “A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios da
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho”.

Nos dois momentos, a Lei deixa claro o vinculo da escola com o
mercado de trabalho, sendo este um dos objetivos do ensino. A Lei ndo
propde somente o desenvolvimento do educando em suas potencialidades ou
desejos, mas sim a sua qualificacdo. E o que significa qualificar? Segundo o
Dicionario Aurélio:

1. Indicar a(s) qualidade(s) de.

2. Avaliar, apreciar.

3. Considerar habilitado, apto, iddneo.

4. Classificar.

Dessa maneira, cabe ao ensino, segundo a Lei, classificar, indicar as
qualidades necessarias, tornar os educandos habilitados ou aptos ao mercado
de trabalho. Pode-se observar, entdo, que esta intima relagcdo entre ensino e
trabalho deixa o segundo em posicdo relevante, subjugando ao ensino o
papel de mero preparador de trabalhadores para a ordem vigente.

A escola — espaco formal de ensino e aprendizagem — tornou-se um
forte instrumento para socializar, doutrinar e preparar pessoas para 0
trabalho assalariado. O paradigma da eficiéncia, sempre valorizado nas
empresas, é encontrado igualmente nas instituicbes de ensino como
preméncia absoluta.
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Ja no século XIX, a incessante busca por eficiéncia e produtividade
leva ao centro das atencgdes a gestdo do dinheiro e de recursos humanos. No
livro A Face Oculta da Escola, de Mariano Fernandez Enguita, encontra-se
esta relacdo detalhadamente explicada:

“Em primeiro lugar, as escolas deveriam reconhecer a lideranga do
mundo empresarial. Os reformadores proclamavam o dever das escolas de
servir & comunidade para, ato continuo, confundir esta com as empresas”. E
mais adiante prossegue: “Bobbitt considerava o dia em que os produtos da
educacdao podiam ser ministrados com a mesma precisao dos da industria,
pois, na ultima década (a primeira deste século), os educadores haviam
chegado a ver que é possivel proporcionar padrdes definidos para o0s
diversos produtos educacionais. A capacidade de somar a uma velocidade
de 65 combinagBes por minuto com uma precisdo de 94 por cento € uma
especificacdo tdo definida quanto a que se pode proporcionar para qualquer
aspecto do trabalho na planta siderurgica”.(ENGUITA, 1989: 125-126)

Observa-se claramente que a postura usada no ato de ensinar
posiciona passivamente aquele que aprende. Na frase “... 0s produtos da
educacdo podiam ser ministrados com a mesma precisao dos da inddstria...”
observa-se este carater doutrindrio, que ndo permite ao educando uma
participacao ativa, uma vez que esta la para consumir ou produzir produtos
da educacdo que ja estdo previamente definidos. Assim como numa linha de
producdo o operario sabe o que fazer, como fazer e quando fazer,
eliminando-se qualquer iniciativa criativa ou diferente da esperada para que
ndo se prejudique a precisdo (citada anteriormente) que se pretende atingir.

Além dos conhecimentos académicos considerados necessarios para
aquela faixa da populacdo, o educando € preparado para o ambiente
empresarial, desenvolvendo as habilidades especificas esperadas de um bom
funcionario: submisséo e disciplina, que sdo as mais valorizadas.

As instituicfes de ensino adotaram para si uma metodologia de
trabalho equiparada aos métodos defendidos por Taylor para as empresas.
Franklin Bobbitt (Idem p. 127) defendeu a introducdo do taylorismo na
organizacdo do processo educacional, a partir de alguns principios, onde se
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pod

em destacar alguns como exemplos, e estabelecer um paralelo entre cada

item citado e as praticas do ensino superior hoje:

1)

2)

3)

4)
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“Fixar as especificacdes e padrées do produto final que se deseja (0
aluno egresso)”.

As especificacdes do aluno egresso sdo hoje encontradas sob a forma de
objetivos, desde os objetivos explicitados na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional até os objetivos especificos estabelecidos pelo
professor para o conteddo a ser ministrado.

“Fixar as especificagdes e padrdes para cada fase da elaboragdo do
produto (matérias, anos académicos, trimestres, dias ou unidades
letivas)”.

A elaboracdo do produto esta dividida no que se chama periodo letivo,
determinado por Lei e seguido pelas instituicbes de ensino superior. O
regimento interno de cada instituicdo pode fracionar o periodo letivo em
anos ou semestres, tempo este previamente estabelecido para o
aprendizado de determinado contetdo. Se, para o aluno, esse periodo de
tempo ndo for suficiente para atingir os objetivos determinados pelo
professor (ao aluno é vetada a participacdo na definicdo de seus proprios
objetivos de aprendizagem), este aluno devera cursar novamente a
mesma materia, exatamente como num processo produtivo, onde as
decisbes sobre o produto, as defini¢cbes de objetivos, tempo e como
realizar tarefas sdo tomadas pela diretoria (niveis hierarquicos
superiores), e aos funcionarios cabe apenas realizar o que for
estabelecido como ideal.

“Traduzir todas as tarefas a realizar em responsabilidades
individualizadas e exigiveis”.

As tarefas solicitadas aos alunos sdo avaliadas pelos docentes a fim de
checar se os objetivos para aquela tarefa foram atingidos no prazo
determinado e da forma estabelecida. A partir da avaliagdo o trabalho
recebera uma classificacdo, sob forma de nota, que possibilitara ao
educando (ou ndo) a continuidade do processo de aprendizado.
“Estimular sua produtividade mediante um sistema de incentivos”.



O estimulo a aprendizagem por meio de incentivos, prémios, elogios
e notas acaba por alterar o foco da aprendizagem. O objetivo maior para
0 aluno deixa de ser o conhecimento e passa a ser o reconhecimento dos
méritos. Assim passou a ser, também, no processo produtivo. O homem
passou a ndo mais participar de todo o processo de producdo de um
produto — desde sua criacdo até o final de sua confeccdo e venda —;
portanto, o objetivo deixou de ser o produto final, mas sim o
reconhecimento do seu trabalho, a competitividade com os demais, as
promog0Oes, as bonificacbes e os prémios. Um exemplo é o prémio
Operario Padrao, escolhido nas fabricas segundo critérios que valorizam
a ordem, a disciplina e o cumprimento do dever.
5) “Controlar permanentemente o fluxo do “produto parcialmente
desenvolvido, isto é, 0 aluno.” (Idem p. 127)

O controle de qualidade do produto (técnica valorizada nas empresas
a fim de garantir a qualidade dos seus produtos durante todo o processo
produtivo) ¢é feito mediante fiscalizacdo, controles, testes e avaliacbes
periddicas durante o processo produtivo. No ensino superior, esta avaliacao
periddica é feita por meio de testes, provas, trabalhos, seminarios e demais
instrumentos que possibilitem a afericdo do aprendizado alcancado — que
deve corresponder aos objetivos determinados pelos professores e pela
instituicdo. Caso o produto (o aluno) ndo esteja dentro dos parametros de
qualidade, é vetada sua continuidade, permanecendo no nivel em que esta
para repetir todo o processo.

O ensino superior passa a quantificar e anular a individualidade das
pessoas, respaldado pelo paradigma da eficiéncia que exige produtividade.
Assim como os demais niveis, acaba por legitimar a ordem social, estratifica
conhecimento e prepara seus estudantes de acordo com o lugar que vao
ocupar — adaptacdo ao meio existente. Segundo Enguita, “criancas e jovens
sdo preparados para inserir-se de forma ndo conflitiva no mundo da
producdo adulta através da experiéncia, que a escola lhes faz vivenciar, de
algumas relagdes sociais similares durante sua permanéncia nela”.(lb ldem
p. 151)
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As relagdes sociais nas instituicdes de ensino superior correspondem
as relacBes sociais existentes fora delas, revestidas do carater preparatério
para a adaptacdo a uma realidade social competitiva, marcada por divisdes
hierérquicas e socioecondmicas.

Para Moacir Gadotti, em seu livro Educacdo e Poder, “Toda
universidade é, no plano ideoldgico, o reflexo da politica e da economia de
uma sociedade dada”.(GADOTTI, 1991:112). E na universidade que,
através de formas explicitas e implicitas de formacdo ideoldgica, sdo
cerceadas as potencialidades de resisténcia, de critica ou a capacidade de
resposta a sociedade.

Durante a vida escolar o aluno aprende a pensar individualmente, em
ambientes competitivos, movidos a recompensas aos “melhores” - na
linguagem escolar - ou aos mais adaptados.

A crenca no paradigma da eficiéncia desemboca no discurso da
competéncia, no “self made man” (amplamente difundido em paises
capitalistas onde sdo valorizados os individuos que se fazem competentes
sozinhos, por seus proprios méritos), que conduz a busca por uma melhor
condicdo de vida individual, e, como ferramenta chave desta conquista, esta
0 ensino superior.

O vestibular (passaporte para o ensino superior) valoriza essa
competitividade dividindo em dois grupos seus candidatos: os capazes,
aqueles que poderdo aspirar a ascensdo social, e 0s ndo capazes. Essa
selecdo continua, através dos anos, no curso escolhido. Provas, testes,
trabalhos, leituras obrigatorias, carga horaria, verdadeiros obstaculos a
serem vencidos pelos candidatos ao diploma. Alguns sucumbem no trajeto,
outros persistem até a conclusdo do curso onde, numa ceriménia especial de
formatura, estes poucos competentes, véem reforcada a idéia de vitoria, de
individualidade.

“Na realidade, a escola é hoje o principal mecanismo de legitimacédo
meritocratica de nossa sociedade, pois supfe-se que atraves dela tem lugar
uma selegéo objetiva dos mais capazes para o desempenho das funcdes mais
relevantes, as quais se associam também recompensas mais elevadas.”
(ENGUITA, 1991:192)
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Ao término do curso, os recém-formados devem assumir seu lugar
no mercado de trabalho, ou seja, adaptar-se ao contexto social. A estrutura
rigida, excessivamente vinculada as préaticas politicas de uma determinada
época, restringe o livre pensar uma vez que conduz o aluno pelos caminhos
da ideologia vigente. O estimulo a préatica e a praxis social é praticamente
inexistente.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sancionada
em 20 de dezembro de 1996, manteve as caracteristicas de controle
ideoldgico e a estrutura rigida que ja existia, mantendo o dominio sobre a
educacdo. O artigo abaixo é um exemplo desse controle:

“Art. 6° (Lei 9131/95, art. 1°) O Ministério Educacdo e Cultura exerce as
atribuices do poder publico federal em matéria de educacdo, cabendo-
Ihe formular e avaliar a politica nacional de educacdo, zelar pela
qualidade do ensino e velar pelo cumprimento das leis que o regem”.

A lei explicita a subordinacéo do ensino superior ao Estado, que formula
e avalia a educacdo de acordo com a politica vigente. O livre pensar fica
subordinado ao pensar de um ministério que, por sua vez, é subordinado
ao pensar do Presidente da Republica, de seu partido, e do caminho
politico, econdmico e ideoldgico que rege o pais.

Uma vez preso a uma autonomia relativa, sem uma identidade
prépria de ensino, mas sim, acompanhando as tendéncias ditadas pelo
mercado, pela politica partidaria e pela globalizacdo, o ensino superior
encolheu-se, assumindo apenas a preparagdo macica dos jovens para a
adaptacdo ao contexto social existente, inserindo-os passivamente.

Contrariando a Lei, quando esta afirma que a educacdo “... tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para a
cidadania...”, as instituicdes de ensino superior distanciam-se cada vez mais
de tais objetivos, cumprindo apenas (com relativa competéncia) a Gltima
parte da Lei: “... sua qualificacdo para o trabalho”.

Outro aspecto fundamental para o entendimento da estrutura do
ensino superior no Brasil, atualmente, é a autonomia. Segundo Moacir
Gadotti, em Escola Cidadd — Uma aula sobre a autonomia da escola, “a
palavra “autonomia” vem do grego e significa capacidade de
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autodeterminar-se, de auto-realizar-se, de “autos” (si mesmo) e “nomos”
(lef). Autonomia significa autoconstrugdo, autogoverno.” (GADOTTI,
1992:10). Segundo o Dicionéario Aurélio, autonomia significa: “Faculdade
de se governar por si mesmo”.

Pode-se entender, entdo, que na autonomia estd o principio da
liberdade. A autonomia plena, absoluta, ndo é possivel, uma vez que sempre
estara condicionada ao contexto, determinado historicamente. Mas, ainda
assim, € esta autonomia contextualizada que leva a critica, a curiosidade e a
pesquisa, fortalecendo a liberdade de pensamento, formando um novo
conhecimento libertador de atos e da vida.

A universidade, como reprodutora do meio social e econémico onde
esta inserida, acaba por preparar os individuos apenas para aquela realidade,
condicionando-os ao longo dos anos a pensar 0 ja pensado, a escrever 0 que
se espera, a produzir o que ja esta previamente determinado. Se essa
pedagogia praticada leva a reproducado, a pedagogia baseada na autonomia,
na autogestdo, podera ter o poder de preparar individuos para a autogestao
social, para a autonomia de pensamentos e para a liberdade de escolha.

No livro Educacdo e Poder, Moacir Gadotti explicita a relacdo da
universidade com o meio social: “A relacdo universidade-sociedade é
dialética: a universidade cria cultura para uma sociedade, mas ela é também
fruto, reflexo de certas condi¢fes culturais que permitem o seu surgimento.
Essa relacdo é particularmente evidente nos paises de tradicdo autoritaria
como 0 nosso. O autoritarismo cria 0 dogmatismo, o conformismo, a inércia
cultural, o obscurantismo. A universidade responde também no mesmo tom:
inércia cultural, autoritarismo, dogmatismo e perde sua funcéo bésica, isto &,
seu papel critico.” (GADOTTI, 1991:121)

“Cidaddo é aquele que participa do governo e s6 pode participar do
governo quem tiver poder, liberdade e autonomia para exercé-
l0”.(GADOTTI, 1992:38) Assim, a democracia e a cidadania partem
fundamentalmente da autonomia.

Para Edgar Morin, “a possibilidade de autonomia do espirito
individual esta inscrita no principio de seu conhecimento, e isso tanto em
nivel de seu conhecimento vulgar, cotidiano, quanto em nivel de
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pensamento filoséfico ou cientifico”. (Idem: p. 31) Assim, forma-se uma
relacdo dialética e de interdependéncia entre autonomia, cultura e
conhecimento. O individuo desenvolve seu conhecimento numa cultura que,
por sua vez, existe e/ou se renova a partir das interacdes cognitivas entre 0s
individuos. Tal relacdo, de acordo com as bases na qual for estabelecida (se
com ou sem liberdade/ autonomia), pode levar a novos caminhos, a
criticidade, a criacdo, a formacdo de um pensamento pessoal novo; esta
mesma relacdo, calcada em paradigmas, em conceitos estratificados, leva a
reproducdo permanente. “O conhecimento esté ligado, por todos os lados, a
estrutura da cultura, a organizacdo social, a praxis histérica. Ele ndo é
apenas condicionado, determinado e produzido, mas é também
condicionante, determinante e produtor (0 que demonstra de maneira
evidente a aventura do conhecimento cientifico)”. (MORIN, 1998:31) Dai a
importancia vital de uma universidade onde a autonomia se faca presente
ndo s na sua proposta pedagdgica ou filosofica, mas na sua préatica efetiva
no cotidiano.

A autonomia na universidade pode ser vista por dois angulos,
distintos para efeito didatico, porém profundamente interdependentes: a
autonomia na gestao institucional e a autonomia pedagdgica.

O ensino superior no Brasil iniciou-se por meio de faculdades
isoladas, fora do padrdo universitario. Na grande maioria, as universidades,
como se apresentam hoje, sdo uma justaposicdo dessas faculdades com uma
administracao central.

A palavra autonomia aparece pela primeira vez em 1911, na Lei
Organica do Ensino Superior e Fundamental da Republica, que declarava as
instituicbes oficiais de ensino secundario e superior corporagdes
autdbnomas, do ponto de vista didatico e administrativo. A lei determinava,
ainda, a eleicdo dos diretores, e as faculdades federais que tivessem recursos
proprios, que dispensassem 0s subsidios governamentais, estavam
desobrigadas de toda a fiscalizacdo ou dependéncia oficial. Em 1915, o
termo autonomia foi retirado da legislagéo, e, entre outras perdas, a
instituicdo deixou de poder escolher o diretor da faculdade.
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Em 1930, o governo, instituido pela revolucdo, concentrou
fortemente o poder no Estado. E dessa época a criagdo do Ministério da
Educacdo e Saude Publica. Em 1931, foi baixado, por decreto, o Estatuto
das Universidades Brasileiras, uma diretriz geral para o ensino superior.
“As faculdades poderiam conservar sua autonomia juridica, mas foram
atribuidas a administragdo superior da universidade (ao conselho
universitario e ao reitor) competéncias muito mais amplas do que nas
incipientes experiéncias anteriores”.(CUNHA, 1989:14)

O conselho universitario contava com a participacdo de um
representante dos estudantes, mas a presenca dos estudantes nas decisoes
limitava-se a essa participacdo. O conselho universitario elaborava uma lista
indicando trés professores catedraticos para que fosse escolhido, pelo chefe
de governo, o reitor. Nas universidades privadas a escolha do reitor nao
sofria interferéncia do governo, mas o ministro da educacdo podia vetar o
escolhido. A escolha dos diretores das faculdades era feita da mesma
maneira.

Os estatutos das universidades ou faculdades isoladas deveriam ser
aprovados pelo Ministério da Educacdo, garantindo um controle ainda
maior. Qualquer modificacdo, didatica ou administrativa, s6 poderia
acontecer com a aprovacgéo do Conselho Nacional de Educacéo.

O controle exercido por parte do governo sobre o ensino superior era
explicito e declarado. O Ministério da Educacdo justificava-se. “Dizia que,
pelo fato de estar o regime universitario brasileiro em sua fase nascente,
dando seus primeiros passos e fazendo suas primeiras tentativas de
adaptacdo, ndo seria prudente nem seguro dar autonomia as universidades.
Ao contrario, com uma autonomia relativa (ou seja, limitada), o Ministério
estaria exercendo uma grande funcdo educativa sobre o espirito
universitario, que em sua pratica adquiria a experiéncia e o critério
indispensiveis para uma autonomia mais ampla, fosse no terreno
administrativo, fosse no didatico”.(ldem: p. 16).

Somente depois da deposicdo de Getulio Vargas, em 1945, é que a
universidade comeca a ser um pouco menos controlada pelo governo.
Nesse periodo, a Universidade do Brasil, através de decreto-lei, passava a
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gozar de autonomia administrativa, financeira, didatica e disciplinar. O
reitor passava a ser escolhido por cooptacédo, assim como os diretores das
faculdades. “A autonomia universitaria poderia ser definida como a
capacidade de praticar atos deixados livres pela legislacdo, que ndo eram
muitos, nem os mais importantes”.(Ib Idem: p. 21)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional foi prevista pela
Constituicdo de 1946, mas sua promulgacdo s6 ocorreu 15 anos depois. De
acordo com ela, as universidades teriam autonomia didatica, administrativa,
financeira e disciplinar. Ao mesmo tempo, a lei limita essa autonomia ao
definir as atribuicbes do Conselho Federal de Educacdo (composto por
pessoas nomeadas pelo Presidente da Republica). Assim, os estatutos e
regulamentos das universidades deveriam ser aprovados pelo Conselho
Federal de Educacdo, que tinha poderes para suspender a autonomia de uma
universidade e nomear um reitor caso esta desrespeitasse a lei. Também
competia ao Conselho Federal de Educacdo o curriculo e a duragdo dos
cursos superiores que habilitavam para a obtencdo de um diploma
registrado, ou seja, legalizado. O ensino superior, nesse periodo, continuava
a estar sob o jugo do Estado, mas agora com relativa autonomia. As
questbes fundamentais e a decisdo final ainda eram externas ao meio
académico.

Ap0s o golpe de Estado de 1964, a relativa autonomia de que gozava
a universidade foi ainda mais restringida, por meio de sucessivos
documentos legais. No lugar dos reitores, foram nomeados interventores,
ndo raro militares, que davam prosseguimento aos atos do governo militar.

Segundo Luiz Antdnio Cunha, “a forga da ditadura foi também
utilizada para modernizar as universidades federais. Dois decretos-lei, um
de 1966 e outro de 1967, levaram estas universidades a reformar seus
estatutos, determinando profundas alteracbes em suas estruturas, segundo 0s
principios organizacionais tayloristas”.(ldem: p. 26) A escolha do reitor
volta a ser atribuicdo do Presidente da Republica, mediante uma lista de seis
nomes indicados pelo Conselho Universitario juntamente com outros
conselhos (de ensino, pesquisa, extensdo, de curadores), onde se encontrava
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um representante do Ministério da Educagdo. Nesse momento histdrico, usar
a palavra autonomia soava como uma ironia.

Ap0s esse momento de ditadura militar, a palavra autonomia tomou

uma proporcao diferente — era considerado autonomia o que fosse contrario
ao controle arbitrario imposto as universidades pelo governo militar.

Hoje, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de

1996, algumas restri¢des ainda persistem. Como exemplos dessa autonomia
relativa podem ser citados os seguintes artigos:
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“Art. 46. A autorizagéo e o reconhecimento de cursos, bem como
0 credenciamento de instituicdes de educacdo superior, terdo
prazos limitados, sendo renovados, periodicamente, apds
processo regular de avaliagdo.”

“Art. 98. (Lei 9192/95, Art. 1°) A nomeacdo de Reitores e Vice-
Reitores de universidades, e de Diretores e Vice-Diretores de
unidades universitarias e de estabelecimentos isolados de ensino
superior obedecera ao seguinte:

| — o Reitor e o Vice-Reitor de universidade federal seréo
nomeados pelo Presidente da Republica e escolhidos entre
professores dos dois niveis mais elevados da carreira ou que
possuam titulo de doutor, cujos nomes figurem em listas triplices
organizadas pelo respectivo colegiado maximo, ou outro
colegiado que englobe, instituido especificamente para esse fim,
sendo a votagao uninominal; (...).

VI - os diretores de unidades universitarias federais seréo
nomeados pelo Reitor, observados os mesmos procedimentos dos
incisos anteriores; “

“Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as
universidades, sem prejuizo de outras, as seguintes atribuicdes:

| — criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas
de educacéo superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas
gerais da Unido e, quando for o caso, do respectivo sistema de
ensino;



Il — fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas
as normas gerais pertinentes; ”

Nos artigos anteriores, a lei explicita a subordinacdo das instituicdes
de ensino superior ao Estado, o que demonstra que sua autonomia,
permanece controlada, com o discurso do objetivo de manter uma unidade
nacional que visa a qualidade de ensino.

No capitulo Da Administracéo do Ensino, a palavra autonomia ainda
deve ser acompanhada da palavra limitada.

- “Art. 6° (Lei 9131/95, Art. 1°) O Ministério da Educacdo e
Cultura exerce as atribuicbes do poder publico federal em
matéria de educacgdo, cabendo-lhe formular e avaliar a politica
nacional de educacéo, zelar pela qualidade do ensino e velar pelo
cumprimento das leis que o regem.

§ 1° No desempenho de suas fungdes, o Ministério da Educacédo e do

Desporto contara com o Conselho Nacional de Educacdo e das

camaras que o compdem.”

“Art. 7° (Lei 9131/95, Art. 1°) O conselho Nacional de Educacéo,
composto pelas Camaras de Educacdo Basica e de Educacédo
Superior, tera atribuicdes normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro de Estado da Educacdo e do
Desporto, de forma a assegurar a participacdo da sociedade no
aperfeicoamento da educacao nacional.

§ 1° Ao Conselho Nacional de Educacéo, além de outras atribuicdes

que lhe forem conferidas por lei, compete:

a) subsidiar a elaboracdo e acompanhar a execucdo do Plano
Nacional de Educacéo; (...)”

Vale ainda ressaltar que a escolha e a nomeacdo dos conselheiros
para o Conselho Nacional de Educacdo devem ser feitas pelo Presidente da
Republica.

A gestéo institucional fica limitada, no seu campo de acgéo, pela lei
que institui regras que inibem a criacdo, o desenvolvimento de um novo
modo de ensino superior, que ndo tenha em suas bases um direcionamento
que favoreca os interesses do Estado. Novamente a escolha, a
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responsabilidade sobre si e sobre a coletividade e o poder decisério séo
retirados do cidadao e transferidos a um poder superior, supostamente mais
capaz para decidir: o Estado. A individualidade e a competitividade sao
assim reforgadas, uma vez que ao estudante cabe apenas gerir 0 seu proprio
desenvolvimento profissional, enquanto ao Estado cabe preocupar-se com a
coletividade. Como diz Gadotti, no livro Escola Cidada, “... para
compreender melhor a organizacdo do trabalho na escola, pressupde o fato
de que hoje uma das formas fundamentais de exercicio de opressdo é a
divisdo social do trabalho entre dirigentes e executantes que se reflete
diretamente na administracdo do ensino: uns poucos, fora da escola, detém o
poder de decisdo e o controle, enquanto todos os demais simplesmente
executam tarefas cujo sentido Ihes escapa.” (GADOTTI, 1992:35)

Num pais como o Brasil, com tamanha diversidade cultural, manter
uma unidade de ensino acaba por prejudicar grupos sociais, uma vez que a
diversidade ndo pode ser tratada com a unicidade, sob pena de ser extinta ou
sufocada. “... o pluralismo é defendido como valor universal e fundamental
para o0 exercicio da cidadania. A idéia de autonomia € intrinseca a idéia de
democracia e cidadania.” (idem: p. 38)

“A autonomia se refere a criacdo de novas relagdes sociais que se
opdem as relacOes autoritarias existentes.

Autonomia ndo significa uniformizagdo. A autonomia admite a
diferenca e, por isso, supbe a parceria. S6 a igualdade na diferenca e a
parceria sdo capazes de criar o novo. Por isso, escola autdbnoma néo
significa escola isolada mas em constante intercAmbio com a sociedade.
Nesse momento, lutar por uma escola autbnoma €é lutar por uma escola que
projete, com ela, uma outra sociedade. Pensar numa escola autbnoma e lutar
por ela é dar um sentido novo a funcdo social da escola e do educador que
ndo se considera um mero cdo de guarda de um sistema iniquo e imutavel,
mas se sente responsavel também por um futuro possivel com equidade.”
(1b 1dem: p. 47,48)

Para os mais variados pensadores sobre educacdo, a autonomia e a
liberdade sdo condicdes fundamentais para educar pessoas para 0 exercicio
pleno de suas potencialidades, para a liberdade e para ser um cidadao.
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Montaigne, numa carta a Sra. Diana de Foix, Condessa de Gurson,
escreve como ele acredita que deva ser a educagdo. Ao longo de sua carta,
explicita seu descontentamento com o ensino da época (1580), pouco
diferente do atual sistema de ensino.

“Nosso espirito, no sistema que condeno, ndo procede sendo por
crenga e adstrito as fantasias de outrem, servo e cativo de ensinamentos
estranhos. Tanto nos oprimiram com as andadeiras que ja ndo temos
movimentos  livres.  Vigor e liberdade extinguiram-se em
nos”.(MONTAIGNE, 1987:77)

Montaigne, a partir da leitura de Sécrates, Platdo e outros pensadores
gregos, formula seu conceito de educacdo: o principio basico para o
aprendizado é a autonomia.

“N&ao cessam de nos gritar aos ouvidos, como que por meio de um
funil, o que nos querem ensinar, e 0 nosso trabalho consiste em repetir.
Gostaria que ele corrigisse este erro, e desde logo, segundo a inteligéncia da
crianga comegasse a indicar-lhe o caminho, fazendo-lhe provar as coisas, e
as escolher e discernir por si proprio, indicando-lhe por vezes o caminho
certo ou lho permitindo escolher. Nao quero que fale sozinho e sim que
deixe também o discipulo falar por seu turno”.(Idem)

Montaigne criticava a educacao puramente livresca, defendendo que
0 aprendiz afastado da realidade ndo aprende, mas simplesmente memoriza
informac0es, verdades de outrem que sdo organizadas em suas mentes.

“Que nenhum principio, de Aristoteles, dos estdicos ou dos
epicuristas, seja seu principio. Apresentem-se-lhe todos em sua diversidade
e que ele escolha se puder. E se ndo puder fique na davida, pois sé os loucos
tém certeza absoluta em sua opinido.” (p. 78)

Montaigne ressalta ainda que o problema da educacéo reside no fato
de que o aluno ndo tem o poder de escolha, e que seu interesse seria
proporcional a sua participacdo na escolha dos conteldos. Para ele, a
escolha é o caminho da aprendizagem, € o instrumento que formara sua
inteligéncia e desenvolvera plenamente suas potencialidades.

Ainda que o ensino superior goze de alguma autonomia pedagdgica,
suas praticas estdo condicionadas a legislacdo e as relacbes de poder
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profundamente enraizadas pelo tempo e pelo seu exercicio, que garante a
manutengdo da ordem e dos costumes.

“A politica da educacdo”, no sentido utilizado por Carl R. Rogers no
capitulo do mesmo nome, no livro A Pessoa como Centro, é a maneira como
as relacGes de poder e o controle interferem nas relagcdes interpessoais.
Nesse capitulo, ele enfoca a maneira como as decisdes sdo tomadas, quem
as toma ou onde estd o centro do poder de decidir. Em outras palavras,
Rogers trata da questdo da autonomia, mostrando as caracteristicas atuais do
sistema de ensino.

Para Rogers, a democracia e seus valores sdo ridicularizados,
tratados com “descaso e escarnio” (1977:135) pela pratica do ensino. Torna-
se incoerente ou irdnico valorizar a importancia da democracia e da
liberdade se, dentro das instituicdes de ensino, a pratica é autocratica. O
estudante ndo participa das decisbes a respeito das suas metas, do seu
curriculo, da escolha de professores ou de seus métodos de estudo e
trabalho. Por sua vez, na maioria das vezes, também os professores ndo tém
voz ativa, ou participacdo na escolha de funcionarios, nos métodos
administrativos ou em qualquer decisdo que extrapole a sala de aula. A
vivéncia dos alunos é de obediéncia e subserviéncia as regras que sdo
impostas. Para isso, sdo utilizados varios meios capazes de manter 0s
estudantes num estado de constante medo, como provas, testes, avaliaces
sem qualquer objetivo claro, cujos critérios somente o professor conhece e,
portanto, avalia como desejar, sem falar em situacfes onde o aluno é
ridicularizado e desrespeitado por expor suas idéias contrarias as de um
professor, perante a classe.

O professor é sempre o possuidor do poder e o estudante aquele que
obedece. Esta visdo estd fortemente vinculada a idéia de que é o professor
que detém todo o conhecimento e o aluno € como um recipiente que deve
sorver todas as informagOes, conhecimento e verdades que lhe s&o
transmitidas.

Reger pela autoridade é a pratica mais comum no ensino, onde a
confiabilidade ¢ minima. O professor, detentor da sabedoria e do poder,
deve, logo no primeiro dia, deixar bem clara sua autoridade e, a partir dai,
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orientar, controlar e fiscalizar o aprendizado do aluno que, por sua vez, pode
ndo confiar na sinceridade, nos motivos ou na competéncia do professor,
mas o reconhece como autoridade maxima naquele contexto.

Por fim, Rogers destaca um aspecto importante: 0 ndo
reconhecimento da pessoa como um todo, apenas 0 seu intelecto €
valorizado. As emocdes, sentimentos, relacionamentos emocionais e 0 corpo
fisico s@o simplesmente ignorados. No ensino superior, apenas a mente é
admitida ou valorizada.

Em todos os fundamentos de Rogers, a autonomia, e autogestdo se
fazem presentes como condi¢do necessaria para uma formacdo pessoal
vivenciada que possibilite ao estudante encontrar novas formas do viver
social. Discursar sobre democracia, apenas, ndo prepara cidaddos que
possam vivé-la de forma ativa. Apenas vivenciando a liberdade é que o
individuo se forma mais completamente para vivé-la.

Michel Lobrot (apud. GADOTTI, 1992:16-18) parte da visdo de
Rogers e propde a idéia de uma pedagogia institucional, onde a autogestao
pedagOgica € que vai permitir a autogestdo social. Lobrot entende
autogestdo como um sistema em que cada um tem o poder de decisdo, a
coletividade se auto-administra.

A pedagogia institucional propde a autogestdo para o funcionamento
da instituicdo de ensino com o objetivo que quebrar as relagbes de
dependéncia psicoldgica que se formam primeiramente no meio familiar e
se estendem, sendo reforcadas pela instituicdo de ensino em suas praticas
autoritarias. Estas préaticas apenas reforcam as relacbes de poder e
submissao servindo, segundo Lobrot, a relagdo capitalista de trabalho entre
patrdes e empregados. Na fala de Lobrot, “a autogestdo pedagogica € apenas
uma preparacgdo para a autogestédo social. Esta constitui o objetivo final”.(In.
GADOTTI, 1992: 18)

Pode-se entender que a autonomia, seja ela pessoal, institucional,
pedagdgica ou em qualquer outra forma que se apresente, constitui a base
para a liberdade de pensamento e de a¢BGes. A autonomia é muitas vezes
vista como utdpica ou iluséria, assim como a maioria dos movimentos
contrarios ao comum, a préatica estabelecida.
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Através deste artigo, pdde-se vislumbrar alguns motivos que levaram
0 ensino superior a estar cada vez mais afastado dos objetivos sociais,
dificultando, assim, a formacdo de cidaddos conscientes, que possam
interferir e/ou interagir plenamente com o seu meio social.

A critica, a criatividade e 0 novo estdo cada vez mais afastados dos
meios académicos formais, onde a reproducdo de conhecimentos e de
praticas sociais é uma constante.

Acredita-se que 0 ensino superior, como esta, é decorréncia direta de
circunstancias historicas e sociais. A metodologia, os curriculos e 0s
diferentes modelos de ensino ndo partiram de meras escolhas, mas, antes,
sdo consequéncias das necessidades de mercado e de crencas estratificadas
pelo tempo. Mesmo o objetivo do ensino sofreu modificagdes determinadas
por modelos econémicos, politico e sociais que atravessaram a historia.

O modelo de ensino-aprendizagem como é conhecido hoje, fruto da
modernidade, tornou-se inadequado frente a virada do milénio, que traz
consigo a ruptura de antigos paradigmas que paralisavam o pensamento
humano.

A cidadania, o poder de decisdo sobre si e sobre a coletividade, é
algo que pode ser desenvolvido no ambiente de aprendizagem, através das
relagdes praticadas com o outro e com a instituigéo.
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A ORALIDADE E A EDUCACAO NAO-FORMAL SOB A OTICA DA
DIVERSIDADE CULTURAL EM ANGOLA

ORALLY AUD HON FORMAL EDUCATION RELATED TO THE
OPTICA OF CULTURAL DIVERSITY IN ANGOLA

Antonio Miguel ANDRE"

Resumo

O artigo levanta uma discussé@o a respeito do processo de educagdo em
Angola, priorizando a abordagem na metodologia da histéria oral e da educacéo
ndo formal, j& que, entre a populacdo angolana, tanto as informagdes quanto a
conservacdo de sua cultura sdo transmitidas e mantidas pela via oral, pois as
linguas nacionais existentes durante o periodo colonial nunca foram estimuladas,
0 que impossibilita uma leitura real a respeito de suas tradicGes apenas em
documentos escritos.

Unitermos: Cultura, Educacdo, Identidade e Oralidade.

Abstract

The article raises a discussion regarding to the educational process in
Angola, prioritizing the debate on methodology of the oral history and of the non
formal education, since the Angolan population, so much the information as the
conservation of its culture is transmitted and maintained by orally, because the
existent of national languages during the colonial period were never stimulated,
what disables a real reading the regarding its traditions just in documents
writings.

Key-Words: Culture, Education, Identity and orally.
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Este artigo procura encaminhar uma discussdo abrangente sobre a educacéo
em Angola, tendo como elemento primordial as diversas culturas nacionais
manifestadas, apresentadas e transmitidas na voz dos angolanos. O trabalho
representa algumas reflexdes a partir de didlogos e entrevistas com cidadaos
angolanos, assim como analises das diversas literaturas de pesquisadores
brasileiros e internacionais que abordam historia oral, cidadania e identidade.
Buscou-se fundamento na metodologia da historia oral, pois este é “um termo
amplo que recobre uma quantidade de relatos a respeito de fatos ndo registrados
por outro tipo de documentacédo, ou cuja documentacdo seja complementar” (VON
SIMSON, 1988). Por outro lado, compreendendo a educacdo como relagéo entre a
teoria e a pratica, o texto remete-nos, sobretudo, a uma perspectiva politica e
critica, possibilitando uma reflexdo educacional em suas diversas formas de saber,
destacando-se, desse modo, a educacdo nao-formal.

Desenvolvimento
“O relato oral esta, pois, na base da obtencéo e conservacdo do
saber; a palavra parece ter sido sendo a primeira, pelo menos
uma das mais antigas técnicas utilizadas para tal.” ( QUEIROZ,
1988:16)

Ao pensar as questdes educacionais e a possibilidade de enfoca-las socio-
historicamente percebemos que a Africa pode ser analisada sob dois angulos
distintos: a) a quase néo existéncia de documentagéo escrita referente a cultura e
sua evolucdo; b) a existéncia de uma superabundancia de dados priméarios na
memoria coletiva, transmitidos de geracdo a geracdo, através de relatos dos
ancestrais.

A pesquisa sobre a formacdo do “homem novo”, realizada em Angola, foi
privilegiada pelas informacgdes obtidas diretamente dos agentes que atuam na
educacdo, ao compreendé-los como individuos cuja histéria, tanto de vida quanto
profissional, permanece ligada a um passado tradicional e colonial. Portanto, sdo
fortes as herancas de uma Angola tradicional, assim como do regime colonial
portugués nas agdes dos individuos, que contribuem para o processo educacional
no presente momento. Segundo Kenski (1994:109),

“As pessoas ndo tém, em suas memdrias, uma visdo fixa,
estatica, cristalizada dos acontecimentos que ocorreram no
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passado; pelo contrario, existem mdltiplas possibilidades de
construir-se uma visdo do passado e transmiti-la oralmente de
acordo com as necessidades do presente”

Valorizando as multiplas possibilidades de visdo do passado e transmisséo
oral, apontadas por Kenski (1994:109), destacam-se algumas falas de angolanos a
respeito do processo educacional no periodo colonial em Angola.

“De que educacdo o senhor fala? Tem certeza que no periodo
colonial existia educagdo para os angolanos? No meu ponto de
vista ndo se pode falar de educacdo para angolanos no periodo
colonial, n6s ndo éramos educados no verdadeiro sentido, nos
éramos deseducados se esta palavra existia, aprendiamos a
renegar 0 que era nosso e isso ndo pode ser considerado de
educacdo.” (Jorge, 53 anos Técnico Superior e professor do
Ensino Médio)

Para Jorge, a educacdo é um termo muito complexo na sua definicdo, e,
como tal, torna-se também complicado entender 0s pequenos ensinamentos
fornecidos pelo regime colonial para um pequeno grupo de angolanos, como se
fosse realmente uma politica extensiva a todos, enquanto Rosa ressalta o seguinte:

“Sé se pode falar de educacdo de um povo ou de uma populacédo
quando no minimo s&o abrangidos 51% desta mesma populagao
em referencia. Nao foi o caso de Angola, no periodo referente
existia um ndmero muito reduzido de verdadeiros angolanos
com uma instrugdo aceitivel. Olha e mesmos muitos destes que
tiveram a oportunidade de estudarem, seus pais tiveram que
humilharem-se ou mesmo negarem uma boa parte da sua vida
social, para ndo falarmos mais da sua cultura, vista pelos
colonos com os maiores defeitos deste universo.” (Rosa, 45
anos, Professora do Ensino Fundamental)

A fala de Rosa deixa claro que a educacdo colonial ndo se restringiu a

aritmética, a lingua portuguesa, nem a geografia da Europa ou de Portugal que os
angolanos eram obrigados a assimilar, nem t&o pouco aos ensinamentos de que 0s
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do Norte sdo X, e os do Sul sdo Y, mas se ampliou no aprendizado & negacao das
origens dos povos angolanos.
Henrique nos diz o seguinte:

“Fomos tdo bem educados que hoje as criancas da cidade de
Luanda por exemplo nem sequer podem pedir &gua em uma das
linguas nacionais, alias ndo sei se sé as criangas. Ndo podemos
dizer que os angolanos ndo se beneficiaram da educagéo no
periodo colonial, realmente algo se aprendeu, junto da
renegacdo da nossa cultura, alguns elementos conseguimos, e a
nossa independéncia € fruto da visdo de uns que souberam
aproveitar a doutrina, a bala saiu pela culatra para os tugas*.”
(Henrique, 48 anos, Professor do 1l e Il niveis)

Para Henrique, na verdade, houve uma longa jornada de opresséo, pois se
ensinava, de forma direta ou indireta, que tudo o que viesse de Portugal era valioso;
mas, da mesma forma, os portugueses criaram as armas para seu derrubamento.

Outro ponto de vista recorre a didlogos familiares, e José nos coloca o
seguinte:

“Superficialmente posso falar da educacéo no periodo colonial,
tinha 13 anos quando se proclamou a Independéncia e estava
estudar na serie correspondente a minha idade, ainda néo tive o
dissabor do que dizem sobre a educacdo neste periodo, meus
pais ndo tiveram a ocasido de ultrapassarem o 1° ano, eles
dizem que eles e seus colegas, em dado momento de suas vidas,
tinham que abnegarem os estudos, para trabalharem em servicos
como: ajudante de pedreiro ou ajudante de carpinteiro.” (José,
39 anos, Professor Universitario)

Essas buscas das opiniGes de técnicos angolanos envolvidos com o processo
de formacdo nortearam a pesquisa, j& que suas diferentes informacbes e
experiéncias tém contribuido para uma reflexdo, seja do passado ou do presente.
Conforme apontou Demartini (1997:295),
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“Os estudos e a documentacdo escrita geralmente fazem
referéncia apenas a opinides de autoridades escolares e
educadores de maior projecdo e muitas vezes apenas ao ensino
ministrado na escola normal .... O que nos interessa, aqui,
entretanto, sdo as opinides dos proprios professores, obtidas
através de histdrias de vida coletadas junto aos mesmos.”

A fala de Demartini remete-nos a interpretacéo das seguintes colocagdes:

“Embora nés os professores de postos éramos considerados
pelas populagbes locais de sabios detentores de poder e
conhecimento, na realidade éramos muito limitados e sem poder
nenhum, noés éramos obrigados a obedecer o0s programas
concebidos pelas autoridades portuguesas, assim como também
éramos limitados academicamente. Entdo o aluno que se
espelhasse num professor corria o risco de parar no
tempo.(Castro, 57 anos, Professor do Ensino Fundamental)

Além disso, os professores eram acompanhados, permanentemente, por
individuos disfargados, os famosos “bufos?”. O sistema era fechado, o que tornava
dificil a identificacdo de quem realmente era espido a servico dos portugueses. Os
professores angolanos corriam certos riscos; eles limitavam a ensinar os programas
recebidos e nada mais, como nos conta Pedro, funcionario do governo portugués no
setor de educacdo:

“Fui professor de posto numa localidade fora da cidade, tinha
muita pena das criancas que eu via com talento e capacidade de
continuarem seus estudos e tinham que parar porque 0s pais ndo
tinham capacidades financeiras para prosseguirem seus estudos
na capital. SO tinha a lamentar no siléncio, porque até pensar
alto constitui um risco.” (Pedro, 60 anos, Professor do Ensino
Fundamental)

Ao falarmos de educacdo em Angola, necessariamente temos que abordar

aspectos culturais, e uma abordagem em relagcdo a realidade cultural, nesse pais
onde existem poucos registros escritos, deve ser considerada através dos seguintes
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aspectos: a) a expressdo cultural que, por vezes, designa uma visdo estatica,
congelada no tempo, denominada “pura” ou “indigena”, sem sofrer qualquer
alteracéo por forca de invasores ou da colonizagdo européia, b) a expresséo cultural
tradicional, que ndo é fechada, ao incluir vida cultural colonial e pés-colonial.
Estes dois itens orientam a priorizagdo da metodologia da historia oral no
desenvolvimento da pesquisa, porque, segundo Ricoeur (1997:88):

“Nédo ha simbdlica antes do homem que fala, mesmo se a
poténcia do simbolo est4 enraizada mais abaixo; € na linguagem
que 0 cosmos, 0 desejo e 0 imaginario ascendem & expressdo; é
preciso sempre numa palavra retomar o mundo e fazer com que
ele se torne hierofania. O mesmo acontece com o sonho que
permanece fechado a todos, enquanto que ndo emerge ao plano
da linguagem pela narracio”. (apud ARAUJO, 1997: 88)

Ouvindo a voz dos angolanos sobre suas culturas, encontramos 0s seguintes
destaques:

“Ao falarmos de Cultura do Povo angolano no periodo colonial,
a complicagdo ja partia da prépria palavra Cultura As novas
geragBes de hoje tém no seu cotidiano esta denominagdo ,mas
antes 0s portugueses nem isso ensinavam a populagéo, o que
eles bem faziam é aproveitar as diversidades existentes no meio
da populacdo, colocando-0s uns contra 0s outros, sem nunca
deixar claro que essas diversidades faziam parte da vida e a
existéncia da populacdo no seu todo...a palavra cultura era
desconhecida pela maior parte da populacdo, principalmente a
chamada Indigena.” (Andrade, 47 anos, funcionario do
Ministério da Educacao)

Gaspar parte da convivéncia familiar e destaca que:
“Meus pais falam muito pouco da realidade cultural no periodo
colonial, o que eles falam é que nem tudo se podia falar, nem

fazer...o que eu penso é que falar de cultura é falar de um grupo
de itens, desde a forma de alimentacao, vestir, os mais diversos
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costumes, habitos e tradigbes, cancOes etc., e aqui
exemplificando o item alimentagcdo, cada regido tem seus
habitos, para uns o funge® € a alimentacdo bésica, para outros é
0 pirdo*, encontramos de mesmo modo a chicuanga®, por ai
adiante. Como analisar estas particularidades que se refletem do
mesmo jeito na forma de falar, vestir, manifestar seus
sentimentos etc.” (Gaspar, 38 anos, professor do Ensino Médio)

Na mesma linha de pensamento, Domingas nos fala o seguinte:

“Meus pais aprenderam a vida toda de que os do Sul sdo gentes
de baixo nivel e que s6 serviam para trabalhar nos nossos
campos, eles eram a mao de obra para o cultivo de café... nada
mais além disso, eles eram povos diferentes aqueles que deviam
executar ordens, suas dancas e cangdes eram péssimas
comparadas as do Norte... Eram povos que ndo deviam se
relacionar com os do Norte para ndo transmitirem os grandes
defeitos que geravam no seu meio. Estes ensinamentos eram
interiorizados ndo s6 pelos meus pais, mas por parte de todos
aqueles que mantinham contatos com os colonialistas. Tenho
conhecimento que eles faziam a mesma coisa para com das
populagdes do Sul para terem uma imagem errada as
populagdes do Norte.”(Domingas, 37 anos, Diretora do
Gabinete do Vice-Ministro da Educacéo)

Alguns entrevistados ressaltaram sob aspectos culturais que ndo foram

conservados fazendo uma comparagdo com outros paises (Os Congos, Gabao,
Senegal, etc.). Teresa faz a seguinte colocagéo:
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“Vocé hoje vé os nossos compatriotas do continente africano, a
exibirem com orgulho, seus trajos tipicos. Aqueles que embora
tenham sofrido influéncia demarcam tracos completamente
africanos, algo que os identifique como sendo daquele pais ou
daquela regido de Africa. Isso ndo acontece com a nossa
realidade, hoje em Angola ndo existe um trajo que possamos
falar que este € nossa roupa tipica, temos a Provincia de



Cabinda onde ainda as mulheres conservaram o0 uso de panos,
coisa que noutra parte do pais é simplesmente reservado a
poucas mulheres e de maior idade... temos observado, algumas
roupas, e/ou formas de vestir tipico de Africa, mas sdo
precisamente os angolanos regressados que fazem uso” (Teresa,
42 anos, professora do Ensino Médio)

A cultura é vista de forma diferente, Joaquim preocupa-se com a cultura no
sentido amplo e chama atencdo ao seguinte:

“A nossa cultura ndo deve ser vista s6 com base naquela dos
nossos antepassados africanos, também devemos ter em conta
0S Nnossos antepassados europeus. Afinal, Angola hoje é
constituidos por negros, mesticos e brancos. Se falamos de
formacdo de um homem novo e recorremos a nossa cultura ela
deve ser vista no sentido mais amplo, e se assim ndo for, ndo
estaremos falando da cultura nos mais diversos angulos ou
melhor entdo falaremos sé na cultura da populagdo negra, penso
que ndo é este 0 escopo.” (Joaquim, 50 anos, Funcionario do
Ministério da Educagdo )

O processo de educacdo e/ou a transmissdo de conhecimento também
acompanha as transformacdes politicas e econémicas que ocorreram no pais. Ao
focalizarem o periodo colonial, pode-se compreender, nas falas dos sujeitos, que 0s
colonizadores ofereceram ndo uma nova vida, mas uma caricatura dela, o que se
refletiu também na educacdo que lhes foi oferecida, uma educacdo que pudesse
servir ao regime politico vigente, pois,

“toda educacdo depende do regime politico vigente, e
logicamente ela estard virada a satisfazer seus propdsitos ndo
sendo diferente da realidade em Angola. O que adiantava para
eles colocar um liceu em Canbungo®, tanto quando me recordo
sO existia uma familia branca, mesmo assim muito distante da
Comunidade nativa. Esta realidade pelo que sei se repetia. A
politica determina seguramente o0s rumos da educagdo”
(Felizardo, 39 anos, Professor do Ensino Médio)

169



Essa fala de Felizardo encontra consisténcia na fala de Aradjo (1964:30)
referindo-se & educagdo colonial: “A educagdo deve favorecer as coisas praticas e
limitar a sua atencdo a obtencdo de mais altos niveis de cultura além daqueles que
sdo importantes para a coesdo social”. Este discurso, portanto, faz parte de uma
das lembrancas guardadas na memoria dos entrevistados, resultado da heranca
colonial, onde o interesse, nesse periodo, ndo consistia em ensinar a cultura, a
geografia ou a historia dos povos da Africa, mas a cultura dos povos da Europa,
com proposito essencialmente de “desafricanizar”.

Gongalves (1995:90), ao referir-se ao ensino primario em Africa, ressaltou
que:

“Na Historia do ensino portugués em Africa ndo pode deixar de
ser referida a importancia da missionacdo, enquanto veiculo
difusor ndo s6 da religido cristd mas também da lingua e da
cultura portuguesas. Influéncia que se fard sentir desde os
primordios da nossa presenga em Africa constituindo um
importante complemento de que o Estado ndo podera deixar de
se servir”,

Isto demonstra claramente a politica discriminatéria e seletiva da
administracdo portuguesa praticada no meio dos angolanos. Assim, a localizacdo
das poucas escolas, a obrigatoriedade de “assimilacdo” e a escolarizacao, feita em
lingua portuguesa, por si s espelham os objetivos do colonialismo, que buscou a
assimilacdo da cultura portuguesa em detrimento da cultura e linguas nacionais.

Alguns entrevistados sdo de opinido que o grave problema constituia no
acesso as escolas, embora oficialmente ndo existisse uma lei que proibisse; na
pratica, as portas das escolas estavam fechadas para os angolanos.

“O que preocupava na educacdo colonial é a situagdo do ingresso. Existiam
poucas escolas se comparadas aos individuos necessitados, as matérias exatas
continuam sendo as mesmas, 0 que realmente mudou sdo as disciplinas da area
social. Os colonialistas faziam tudo para introduzirem so as disciplinas que Ihes
fossem vantajosas, assim como a construcdo de liceus nos locais de preferéncia
onde habitavam a maioria branca.” (Tadeu, 49 anos, Professor do Ensino Médio)
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Esta idéia é reforcada por outro entrevistado, que destacava:

“Até mais ou menos o periodo que eu freglientei a escola no
periodo colonial e como testemunho da formagéo colonial,
tenho a destacar o acesso a escola era mais facil para as pessoas
de descendéncia européia ou de descendéncia africana mais
guem se reconhecesse com a maior proximidade a cultura
portuguesa.” (Alfe, 43 anos, Professor Universitario)

A colonizacdo portuguesa mudou de forma substancial os trilhos do
desenvolvimento da arte africana tradicional em Angola. Durante quase cinco
séculos, o imperialismo portugués foi executando sua “missao civilizadora”, o
sistema de ensino estava inserido no mecanismo de exploracdo e opressdo da
populacdo, tornando restrito 0 nimero de autoctones que tinham acesso a instrucao
elementar’.

Mesmo assim, ressalta-se também que o ensino era de baixa qualidade, assim
como era fraca a preparacdo dos “técnicos” e das pessoas que obtiveram a
formacao nesses estabelecimentos de ensino. Esse quadro de pobreza educacional
foi uma conseqliéncia do sistema de instrugdo colonial, que se caracterizava pela
falta de escolas, “especialmente nos meios rurais, onde vivia a maioria da
populacdo”, pela insuficiéncia de professores, pela discriminacdo da populacdo
africana no acesso a niveis mais elevados de ensino. Na abordagem sobre o
processo de ensino no periodo colonial, Lara (1997:216) destacou o seguinte:

“ Os nossos estudantes, obrigados a assimilar a cultura
portuguesa, sdo compelidos a fazer os seus estudos
universitarios na Metropole. Alias, nos raros liceus existentes
nas coldnias, somente uma pequena minoria de africanos pode
prosseguir 0os seus estudos. O ensino primario especial
ministrado aos indigenas esta totalmente entregue as missdes
catdlicas que colaboram com as autoridades na ignébil tarefa de
destruir os fundamentos da cultura tradicional em proveito da
aprendizagem da lingua portuguesa e da obediéncia as
autoridades portuguesas. As organizagbes que procuram
defender os interesses dos intelectuais africanos ou o
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desabrochar das culturas africanas sdo absolutamente
proibidas.”

Essa é a realidade vivida pelos povos angolanos, demarcada por inimeras
restricBes, desde a forma de vestir-se aos habitos culinarios, perpassando pelas
linguas nacionais, que eram consideradas por muitos como “dialetos”, pois as
criangcas e 0s jovens eram proibidos de se pronunciarem através das linguas
maternas, consideradas pela classe dominante como “lingua de cdo”, o que
impedia, assim, o seu desenvolvimento. Gongalves, desse modo, descreve o
processo educacional angolano e as restri¢des sofridas pelos alunos:

“Na 12 classe, lecionar-se-iam os rudimentos de Leitura, Escrita
e Aritmética, Doutrina Crista e trabalhos de agulha e lavores
para o sexo feminino. E advertia-se que *...nas localidades onde
fosse completamente impossivel ministrar-se 0 ensino em
portugués, poderia o professor faze-lo em lingua indigena,
porém, provisoriamente e acompanhando-o de nogdes praticas
sobre a lingua portuguesa a fim de gradualmente ir exercitando
os alunos até a compreensdo do idioma portugués’. Era
importante que nesta 12 classe se corrigissem 0s vicios de
linguagem que tendiam a corromper a lingua
portuguesa.”(1995:93)

Facilmente, como resultado desse processo de restri¢cdes linguisticas, que
atuou durante o periodo colonial, pode-se encontrar, atualmente, cidaddos que
pertencem a um determinado grupo étnico linglistico e que nem sequer uma
palavra conhecem da sua lingua materna®. Encontramos, também, individuos que
compreendem o que lhes é transmitido através da lingua materna, mesmo sem
conseguir pronunciar-se nesse idioma. E importante mencionar algumas formas
utilizadas pelos povos no sentido de conservarem suas linguas,

“Nunca meus avds nos proibiam falar a lingua portuguesa,
porque eles sabiam que isso ndo seria possivel, uma vez que nos
estudavamos através da lingua portuguesa. Na escola pelo
contréario, proibiam o uso da lingua nacional. Nossos familiares,
utilizavam um método mais pratico, sem dizer ndo limitavam a
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responder (na lingua materna) qualquer colocacdo levantada..
Isso levou-nos com que conhecéssemos a lingua materna.”
(Esperanga 55, anos, Professora do Ensino Médio)

Outra exposi¢do nos coloca:

“Nos nunca tinhamos escolha,, tinhamos que nos adaptar, ndo
sabiamos a verdadeira razdo pela qual nossos avés se limitavam
a falar em lingua nacional, uma vez que aprendiamos na escola
oficial, que esta ndo era lingua para ser falada, porque impedia-
nos a progredir e que corriamos riscos de sermos atrasados
como nossos avos (a pobreza e a falta de elevados niveis
académicos) eram argumentados como conseqléncia da
conservacdo das linguas indigenas por parte deles. Situacdo que
comecou a ficar clara, ao percebermos que nossos avas
utilizavam esta como resisténcia ou como forma de dizer ndo ao
colonialismo  portugués.”  (José, 57 anos, Professor
Universitario)

Um outro entrevistado aponta o seguinte:

“O que admirdvamos € que todos os mais velhos tinham o
mesmo comportamento, até aqueles que eram de origens
diferentes, depois de um tempo passavam a falar a lingua
daquela localidade. Suas conversas eram todas na base das
linguas nacionais, suas cancGes e tudo que faziam, isso
obrigava-nos a apreender para podermos compreender também
0 que tanto falavam.” (Pereira, 53 anos, Funcionario do
Ministério da Educacéo)

As linguas nacionais foram sufocadas quando, de maneira sistematica e
injustamente, os programas de ensino oficial impediram o seu uso e manutencao.

Paralelamente & “culturalizagdo” portuguesa, as familias angolanas
procuraram, de todas as formas, manter no &mago do lar e das relagdes familiares a
cultura e a lingua como uma forma de resisténcia ao regime colonial. As
manifestacBes de resisténcia baseavam-se principalmente em contos, em estorias,
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no artesanato e em conhecimentos acumulados de geracdo a geragdo, ligados a
agricultura, a pesca, a caca e a utilizacdo de ervas medicinais.

Um papel extraordinario cabe ao velho, na sociedade angolana, que
conseguiu conservar uma estrutura de poder consuetudinario paralelo ao poder
oficial, onde o chefe era 0 chamado “Soba”, que pode ser chamado de “ Soba
Grande” ou “ Soba Principal”.

O Soba tinha como apoio os “ Macotas®”, seus coadjuvantes, que tinham
como funcéo velar pela conservacédo e integridade dos usos e costumes da regido,
administrar a justica, julgar os pleitos entre os individuos, assim agir no tratamento
de outros problemas que o grupo tivesse, quer surgidos no seu meio ou vindos de
outras comunidades vizinhas.

Nesse sentido, um papel importante foi 0 desempenhado pela oralidade, pois,
felizmente, a tradicdo oral manteve-se com certa integridade no interior do pais, 0
que nos permite dizer que uma boa parte da cultura e vida dos povos angolanos
sobreviveu gracas a ela.

E importante ressaltar que a politica de restricdes vigente nesse periodo nio
residia apenas no uso das linguas; estendia-se a todas as manifestagdes culturais,
ndo sendo permitidas manifestacOes artisticas angolanas nos palcos considerados
portugueses (geralmente em recintos publicos). Para os portugueses, tudo o que se
referia & cultura do cidaddo angolano, todo o seu patriménio de valores culturais,
incluindo a lingua, habitos e costumes, artes e tradi¢do oral, constituia exemplos de
selvageria.

Se, no plano politico, a nacdo angolana encontrava-se numa fase de
submissdo a forca coercitiva das armas e do poder ideolégico, uma resisténcia
crescia no meio da populacdo, procurando educar suas novas geracfes a partir da
transmissdo de conhecimentos e vivéncias acumulados. Os angolanos, desse modo,
buscavam realizar essa transmisséo paralela, geralmente em areas residenciais, nos
bairros negros e nas aldeias (Kimbos) onde, predominantemente, viviam as
populacdes autdctones. Nessas se praticavam as fogueiras, pois era ao redor das
chamas que iluminavam as reunides que as trocas de informagfes importantes para
0 grupo e a manifestacdes culturais aconteciam.

“Depois de 1961'°, dizer ndo ao portugués exigia a utilizacéo de
varios métodos para que a represalia ndo surgisse rapida. Os
povos precisavam usar certos cddigos e esses eram elaborados
pelo grupo em reunides, uma simples fogueira onde
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aparentemente se recorria para um aquecimento pois a noite era
fria, significava muito para esta populacéo, significava o local
onde seus destinos eram tracados.”(Soares, 47 anos,
Administrador de Empresas)

Nesses encontros, além das decisdes, também se trabalhavam as esculturas,
que mostravam a realidade do seu povo, como destaca Abranches (1989:56), um
escritor angolano em sua obra Identidade e Patrimdnio Cultural:

“Um objeto ritual, por exemplo, criado por um certo povo,
corresponde na regido desse povo a necessidade de comunicar
com qualquer coisa capaz de intervir, quica brutalmente na sua
vida quotidiana, embora para o publico da capital ou um outro
pais este objeto seja desprovido da sua verdadeira significacdo.”

Voltando a questdo das reunides dos povos, nosso entrevistado destaca o

seguinte:

“Tive a oportunidade de frequentar algumas fogueiras pude
aperceber que eram reunides de carater politico. Mesmo quanto
0 assunto era o carnaval, as cancGes eram escolhidas em funcdo
da situacdo, geralmente contra o sistema vigente. Um detalhe
importante as letras eram alteradas para que os “traidores” nédo
pudessem traduzir.”(Pedro, 60 anos, Diretor de Recursos
Humanos do Ministério das Rela¢Oes Exteriores)

Essas praticas de resisténcia cultural fazem parte da vida dos povos, de sua
hist6ria, pois, como nos diz Neves (2000:111) ,

“a histdria, como producdo de conhecimento, ndo sé induz ao
afloramento de lembrangas pela memdria, como procura, por
meio de um tratamento académico racional, ordenar o0s
vestigios, relacionando-os a trama de reconstituicdo do processo
historico em todas as dimensdes que Ihe sdo peculiares.”

Tomando como referéncia a fala de Neves, destacamos, aqui, a grande
importancia da metodologia da historia oral, pois 0s povos angolanos, limitados na
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escrita, tinham como recurso principal para a transmissao cultural a pratica verbal.
Por sua vez, nem sempre havia concordancia pois, dependendo do expositor, ou
seja, da pessoa que narrava os fatos, estes surgiam em versdes diversas. Para Neves
(2000:112), “uma das maiores potencialidades da metodologia da Hist6ria Oral
refere-se ao seu carater heterogéneo e essencialmente dindmico de captacdo do que
passou, segundo a visdo de diferentes depoentes”.

A oralidade se tornou, portanto, parte importante na luta de libertacdo
nacional. Mesmo ap06s a independéncia, esta pratica continuou sendo positivamente
reconhecida. Assim, nos documentos do Governo do MPLA se destaca que,
“educar o homem numa ardente vontade de atingir objetivos sociais elevados, dar-
Ihe uma sélida preparagdo ideoldgica e ensina-lo a ter atitude verdadeiramente
criadora, partindo das nossas tradicdes expressas por via oral.” (1990:56) Assim, ao
focalizar diretamente a educacdo a respeito da formacdo do homem novo em
Angola, a questdo historica esteve presente. Em Angola, registram-se, atualmente,
grandes grupos étnicos como Bacongos, Quimbundos, Ovimbundos, Lunda-
Tchokué, Nganguelas, Nhanecas-Humbes, Ambos, Hereros e Xindongas, entre
outros, que num mesmo territério se assemelham em diversas caracteristicas, por
serem quase todos oriundos do grande povo Bantu. Mas, simultaneamente, é
possivel encontrar entre estes povos grandes diferencas culturais quanto a habitos,
costumes e tradicBes que 0s caracterizam como pertencentes a esta ou aquela
regido geografica.

E patente, também, que as particularidades do passado historico, da
formacdo e do desenvolvimento desse pais, hoje Angola, a originalidade da sua
estrutura econdmica, da sua cultura, do meio geografico e da trajetdria historica, do
modo de vida e das tradi¢cdes deixaram marcas na construcdo da Nacdo. Os povos
de Angola viviam sob a estrutura de reinos, até a presenca de Diogo Céo, 0
portugués que ““descobriu Angola, mas, a partir desse momento, iniciaram-se as
mudancas no modo de vida das populacBes e novas opinides e idéias apareceram,
entrando em conflito com as ja existentes.

E certo que as velhas opinides e os habitos foram desaparecendo aos poucos,
dando lugar a novos costumes e visdes de mundo, favoraveis ou ndo ao seu povo
(populacdo nativa). Essa acdo ndao ocorreu espontaneamente, cabendo a educacéo,
nos moldes impostos pela colonizacdo, a funcéo de eliminar as culturas originais,
por um lado, e, por outro, os povos divididos em grandes ou pequenos grupos
étnicos procuraram, cada um, a conservagdo dos seus valores culturais,
transmitindo-os de geracao a geracao.
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Os povos de Angola sabiam que entre eles existiam enormes diferencas, e
gue sO um processo educacional baseado em métodos pedagdgicos mais
democréaticos poderia transformar essa riqueza de diferencas regionais num
patrimonio cultural nacional. Como diz Touraine (1999:322),

“Uma educacgdo centrada na cultura e nos valores da sociedade
gue educa cede o lugar a uma educagdo que concede
importancia central a diversidade (historica e cultural) e ao
reconhecimento do outro, a comecar pela comunicagdo entre
rapazes e mocas ou entre jovens de idades diferentes, para
estender-se a todas as formas de comunicagéo intercultural.”

E para uma melhor identificagdo da diversidade cultural existente no pais
gue, em Angola, faz-se necessario realizar o estudo das diversas culturas regionais,
porque néo ¢ suficiente falar que os Kimbundu sdo diferentes dos Umbundu. E
importante, também, destacar entre esses grupos étnicos o que é comum entre eles,
ou, entdo, como nos diz o escritor angolano: :

“O sentimento nacional ndo é somente um sentimento politico.
Antes de tudo é uma forma de consciéncia social que engaja um
conjunto de povos que se conhecem, que se aceitam e que,
sobretudo, se comunicam positivamente ao nivel intelectual e
ao nivel do espirito, a cobertura da estrutura politica do estado e
na base duma atividade econdémica e social comuns, mesmo se
as suas especificidades culturais subsistem.”(1989:58)

A sociologia mostra que cada pessoa esta vinculada & sociedade por um
conjunto de leis ou normas, e que suas condic¢Ges de vida dependem integralmente
do nivel de desenvolvimento alcancado pela sociedade mais ampla numa
determinada época. Assim, como seus interesses espirituais, a maneira de pensar,
seus principios morais, tudo isso é resultado da influéncia do meio social, 0 que
mostra a forca das tradi¢cGes nacionais e universais, formadas por uma série de
geracOes. Isto nos permite concluir que o grau de cultura e desenvolvimento da
pessoa depende também do seu poder criador e da influéncia do meio social e
cultural, o que nos remete a consideragdo também da extrema importancia do papel
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da Educacdo N&o Formal nos estudos sobre a formagdo do homem novo em
Angola, pois, de acordo com Von Simson (2001:11):

“A Educagdo ndo formal considera e reativa a cultura dos
individuos nela envolvidos, incluindo educadores e educandos,
fazendo com que a bagagem cultural de cada um seja respeitada
e esteja presente no decorrer de todos os trabalhos, procurando
nao somente valorizar a realidade de cada um, mas indo além,
fazendo com que essa realidade perpasse todas as atividades.”

E 6bvio que em nenhum momento se pretende dizer com isso que a educacio
ndo-formal constitui a salvagdo para os povos de Angola, pois, até a independéncia
(1975), 85% da populagdo era analfabeta, e, consequentemente, apenas 15% da
populacdo encontrava-se alfabetizada, nas dimensdes individual (capaz de
compreender, e de pensar sobre o que |é e escreve) e social, (sujeito de um
conjunto de praticas sociais que sdo vivenciadas pelo individuo na sua leitura e
escrita). Assim, ao se analisar tais dimensfes, conclui-se que o processo de
alfabetizacdo, de fato, possibilita uma maior interagdo do sujeito com a sociedade,
proporcionando uma participacdo mais ativa no seu contexto social, aspecto do
qual, até entdo, a populacdo angolana era inteiramente desprovida. Nesse sentido,
torna-se fundamental também a formulacéo de atividades da educagdo ndo-formal
paralelas as atividades formais, pois, segundo Von Simson (2001:10):

“A principio, é importante que essa proposta de educagdo nao-
formal funcione como espaco e pratica de vivéncia social, que
reforce 0 contato com o coletivo e estabeleca lagos de
afetividade com esses sujeitos. Para tanto, necessita-se de um
local onde todos tenham espagos suficientes para experimentar
atividades lldicas, estas entendidas como tudo aquilo que
provoque e seja envolvente e va ao encontro de interesses,
vontades e necessidades de adultos e criangas. As atividades de
educacdo ndo-formal precisam ser vivenciadas com prazer em
um local agradavel, que permita movimentar-se, expandir-se e
improvisar, possibilitando oportunidades de troca de
experiéncias, de formacdo de grupos (de proximidade, de
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brincadeiras e de jogos, no caso das criangas e jovens), de
contato e mistura de diferentes idades e geracfes”.

Criancas, adolescentes, jovens e adultos de Angola encontram-se perante
grandes desafios na sociedade e para superacdo desses entraves, € necessario um
conjunto de conhecimentos que independem de sua aquisicdo através da educagéo
formal, destacando-se aqui o0s Centros Educacionais ndo-formais, que se
encontravam em diversos locais, desde casas dos Chefes Tribais, Fogueiras, em
baixo de arvores, etc., e constituiam espacos onde eram discutidos os aspectos do
seu dia-a-dia, sendo entdo transmitidas as informaces julgadas necessérias.

Encontramos, nas falas dos nossos entrevistados, exemplos como : casa das
tintas, escola de circuncisdo, jogo de méascaras, as musicas tradicionais, etc.

“Existe até hoje na regido de Cabinda as casas de tintas, um ato
de grande importancia para a familia e toda comunidade local, é
um ritual onde todos se relnem para transmitirem
conhecimentos de como cuidar um lar, numa menina que atinge
seus 15 anos, constitui um momento de festa, um momento em
gue a jovem saira desta festa com permissdo de poder realizar
um matrimonio. Nesta cerimonia tem papel determinante as tias
por parte da mie. E um momento rico e importante para a
jovem é o momento em que as adultas transmitem a ela todas as
experiéncias.”(Carlos, 47 anos, Professor do Ensino Médio)

Outra experiéncia nos revela o seguinte:

“Toda crianga do bairro esperava com ansiedade o dia de ir para a
circuncisdo, um dos maiores acontecimentos na vida dos rapazes, era uma escola
onde se ensinavam nocdes elementares de caca, pesca, era estimulado o espirito de
grupo, a crianga aprendia a dividir as coisas com 0s componentes do grupo, muitos
dos quais nunca haviam conhecido antes. Ai aprendia-se a cantar e dangar, cangdes
e dancas representando as tribos. Os escalGes eram por idade. Embora constituia
um processo tradicional, tanto o ato de circuncisdo, como sua cura que era na base
de medicamentos caseiros (plantas e raizes), os meninos preferiam frequentar estes
lugares e ndo tinham cultura para irem aos hospitais.”(Gomes, 48 anos, Professor
Universitario)
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Uma outra préatica narrada por Francisco é o uso de méscaras, o chamado
Chingage. Segundo ele,

“O chingage era 0 homem mascarado que aparecia dangando,
com trajos tipicos da regido, ele ndo pode ser reconhecido. As
criancas seguem sua marcha mais com receio de serem
agarrados uma vez que o lema é se vocé é um rapaz mau o
chingage vai te levar, s6 os bons ndo sio levados. E uma ligdo
que essa personagem passa através das suas cangdes e dancas.”
(Francisco, 50 anos, Professor do Ensino Fundamental)

Por ultimo, uma colocagdo sobre as dangas e musicas da tribo Kimbundu:

“No nosso bairro o que mais ocorria nas fogueiras noturnas
eram as dancas e as belas cangdes saidas dos instrumentos de
nome marimba e quissange, estes instrumentos emitem um som
agradavel, um som que substituia a viola ou o piano. Se
dangava a semba, caracterizada numa roda onde todos
acompanhavam as cancdes, eram cancgdes diferentes aquelas
gue ouviamos e que éramos obrigados a cantar na escola, nessas
fogueiras ndo, nds iamos porgque sentiamos desejos de
frequientar.” (Angela, 48 anos, Professora do Ensino Médio)

Essas experiéncias ocorridas em Angola, no meio da populacdo, ndo eram se
ndo uma educagdo ndo-formal pois, como destacou Gohn (1999:103): “Um dos
supostos basicos da educagdo ndo-formal é o de que a aprendizagem se d& por meio
da pratica social”.

Nem por um s6 instante se deve a crianca, ao adulto, em suma, a todos 0s
cidaddos, acesso ao brilhante mundo envolvente, com suas leis, regras, habitos e
costumes. Porém, sera um equivoco considerar que o mundo envolvente, por si S0,
ensinard aos individuos a pensar. As imagens vivas da realidade sdo necessarias
para que se possa aprender a tomar conhecimento da necessidade da interacéo entre
os individuos como traco importantissimo do mundo que existe a sua volta. O
homem é e serd sempre filho da natureza, e 0 que o liga a natureza deve ser
empregado visando a sua comunicacdo com as riquezas da cultura espiritual. Como
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nos dizia Linton (1961:103): “E a posse de uma cultura comum que da a sociedade
sua unidade psicoldgica e permite aos seus membros viverem e trabalharem em
conjunto, com um minimo de confusdo e de interferéncia”. Assim, destacando a
fala de Linton a respeito de uma cultura comum, e ao se analisar a realidade de
Angola, cuja predominancia marcante é a diversidade cultural existente, uma
questdo pode ser levantada: Como é possivel uma convivéncia igualitaria em tal
contexto?

Este, na verdade, é um problema que exige intervencdo imediata de
processos educacionais, pois € necessario que todos os membros da sociedade
angolana compreendam primeiro o significado de uma cultura local, ou regional,
para, posteriormente, seguir um outro passo: o reconhecimento da contribuigdo das
diversas culturas locais para a constituicdo de um componente geral, capaz de
orientar uma nova compreensdo cultural em Angola. Nesse novo estagio, ter-se-a
presente que 0s inUmeros segmentos (expressos em habitos, costumes, tradi¢oes),
dos povos de Cunene ao Cabinda, isto €, do sul ao norte, contribuirdo cada um com
seu arsenal cultural na constituicdo de uma rica cultura nacional.

Portanto, diante da realidade cultural existente em Angola, um papel
extraordinario é conferido a educacéo: fornecer a todos os membros dos diversos
grupos étnicos a cultura oriunda dos seus ancestrais.

BIBLIOGRAFIA

ABRANCHES, H. ldentidade e Patrim6nio Cultural. Ed. UEA, Luanda,
1989.

ABRANDES, J. M. A Dimensao Cultural do Desenvolvimento. Unido dos
Escritérios Angolanos, Luanda ,1990.

AFONSO, A J. Sociologia da educacdo néo-escolar: Reactualizar um
objeto ou construir uma nova problematica? In: ESTEVES, A J. A. A
Sociologia na escola — professores, educacdo e desenvolvimento. Porto,
Biblioteca das Ciéncias do Homem, Ed. Afrontamento, 1992.

ARAUJO, A. C. Aspeto do desenvolvimento econdmico e social de
Angola. Centro de Estudos de Servigo Social e de Desenvolvimento
Comunitario, Lishoa, 1964.

181



182

ARIES, F. Historia social da crianca e da familia. Rio de Janeiro:
Guanabara, 1981.

ASSEMBLEIA do Povo. Legislagdo Constitucional. Ed. DIP, Luanda,
1981.

ASSEMBLEIA do Povo. Lei Constitucional e Outras leis
Complementares. Ed. DIP, Luanda, 1991.

COHEN, Y. Histdria Oral: uma metodologia, um modo de pensar, um
modo de transformar as Ciéncias Sociais? Ciéncias Sociais Hoje. S&o
Paulo: Hucitec, 1993.

DEMARTINI, Z. de B. Histdria Oral na abordagem de problemas
educacionais. Apud von Simson, Olga R. M.(org) Os desafios
contemporaneos da histéria oral. Campinas, SP: CMU- Centro de Memodria
da Unicamp, 1997.

Relatos orais e educagdo: o curso Normal na década de 10
no interior do Estado de Sdo Paulo. Apud SIMSON, Olga R. M.(org) Os
desafios contemporéneos da Historia Oral: Campinas: CMU/UNICAMP,
1997.

Trabalhando com relatos orais: reflexGes a partir de uma
trajetoria de pesquisa. In: LANG, A. B. S. G (org) ReflexGes sobre a
pesquisa socioldgica. Sdo Paulo: CERU, 1992 (colecdo Textos Série 2,3).

FERREIRA, M., M. Histéria Oral: um inventario das diferencas.
Entrevistas: abordagens e usos da Histdria Oral. Rio de Janeiro: FGV,
1994.

GONCALVES, P. F. F. Consideragdes sobre 0 ensino primario em
Portugal e no Ultramar durante o século XIX até a proclamacédo da
Republica. O caso de Angola, Porto, 1995.

GOHN, M. da G. Educagdo N&o-Formal e Cultura Politica. Séo
Paulo:Cortez, 1999.

GRAMSCI, A. Concepcao dialética da histéria. Sdo Paulo: Ed. C.
Brasileira S. A., 1991.



KENSKI, V. M. Memdria e Pratica Docente. In: Carlos R. Branddo (org).
As Faces da Memoria. Cole¢des Seminarios 2, CMU, SP, 1994.

KOSIK, K.. Dialética do Concreto. Rio de Janeiro, 1995.

LEITE, M. M & V. SIMSON, O. R. M. Imagem e Linguagem: Reflexdes
de Pesquisa. Apud LANG, A B. (org) ReflexGes sobre a pesquisa
sociologia. Sdo Paulo: CERU, 1992 (coleg&o. Série 2, 3).

LINTON, Ralph. O Homem. Uma Introducgéo & Antropologia. Sdo Paulo:
Ed. Livraria Martins, 1961/1971.

MARIA. C. S. T. $ MARIA R. S. P (org) Imaginario, Cultura e
Educacédo. Sao Paulo: Ed. Pléiade, 1999.

MARX, K & ENGELS, F. Obras escolhidas. Moscou: Ed. Progresso,
1985.

MPLA A Importancia do Marxismo-Leninismo na Educacdo Ideoldgica
do Povo. Luanda, DIP, 1978.

MPLA. Constitucional moderna para um Estado Democréatico de
Direito. Luanda, DIP, 1998.

MPLA. Estatutos. Execucdo Gréfica Lito-Tipo, Ltda. Luanda, 1991.
NETO, A. A. Discursos politicos. Luanda, DIP, 1981.
NEVES, L. Educagéo Politica no Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

QUEIROZ, M. I. P. Relatos Orais: “indizivel” ao “dizivel” apud SIMSON,
Olga R. (org) Experimentos com histérias de vida: Italia-Brasil. Sdo Paulo:
Vértice, 1988.

SIMSON, O. R. M (org) Os desafios contemporaneos da Historia Oral.
Campinas: Centro de Memoria - UNICAMP, 1997.

SIMSON, O. R. M. PARK, Margareth B. e FERNANDES, Renata S.
(orgs). Educacédo N&o formal: Cenérios da criacdo. Campinas: Ed.
Unicamp. 2001.

183



TOURAINE, A. Podemos viver Juntos? lguais e Diferentes.
Petropolis: Vozes, 1999.

184



LINGUA E LITERATURA:
UMA QUESTAO DE EDUCACAQO?

LANGUAGE AND LITERATURE:
A POINT OF EDUCATION?

Marcelo Marconsin BARGIELA"

Resumo

O livro Lingua e Literatura: uma questdo de educacdo? propde uma
reflexdo acerca da formacdo de professores nos cursos de Letras, abordando,
entre outras coisas, a preocupacdo com o distanciamento entre o curso de
formacéo de professores nas universidades e a pratica social de ensino de lingua
e literatura nas escolas.

Unitermos: Lingua, Literatura, Educacao, Pesquisa, Professores.

Abstract

Language and Literature: a point of education? invites readers to reflect
upon the education of teachers of language and literature. It depicts, among other
issues, the authors’ concerns over the gap between the education of teachers at
Universities and the social practice of teaching language and literature at schools.

Key-Words: Language, Literature, Education, Research, Teachers.

Todo estudante do curso de Letras certamente ja passou, ou ird passar, em
algum estdgio do curso, por atividades de pratica docente supervisionada. N&o
raramente, tais momentos de exposicdo a uma turma, sob os olhares atentos da
professora orientadora, geram uma sensacdo de inseguranca e alguns
guestionamentos. “O que fazer com as reflexdes teoricas das disciplinas de linguas-
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nacional e estrangeiras- e literaturas, se tudo o que se espera na escola de educacéo
basica é que a docéncia se limite ao cumprimento do programa, ou seja, que a
professora ensine analise sintética, classes de palavras, historicizagdo literaria em
periodos e escolas de época, atentando a finalidade Gltima da vida escolar no nivel
do ensino médio, que é a aprovacao social, cultural e econdmica nos exames
vestibulares para uma universidade pablica?”

A pergunta feita pelas autoras é abordada no livro Lingua e Literatura: uma
guestdo de educagédo?, organizado por Cyana Leahy-Dios, publicado pela editora
Papirus (2002), convidando os leitores — alunos e professores - a observarem a
inconsisténcia dindmica e dialdgica entre teoria e pratica, ainda bastante presente
nas faculdades de Letras e nos cursos pedagdgicos. As autoras lancam méo de suas
préprias experiéncias como professora efetiva do curso de Didatica VII da UFF
(Cyana) e sua aluna de graduagdo (Claudia Lage), para discutir algumas das
dificuldades pedagdgicas encontradas pelos alunos-professores quando iniciam a
pratica pedagodgica nas escolas locais, para obtencdo do diploma de graduacdo em
Letras.

A primeira parte deste livro é escrita por Cyana Leahy-Dios, que levanta as
principais questdes colocadas pelos alunos quando se véem encorajados a
desenvolver uma pratica pedagogica reflexiva e critica, a0 mesmo tempo que
avalia as manifestacbes de resisténcia a praticas inovadoras. Partindo do
ensinamento de Paulo Freire - nome desconhecido por muitos alunos até o inicio
do curso de Didatica -, que nos diz que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo”, Cyana discute a
desvinculagdo do curso de Letras da pratica social de ensinar lingua e literatura,
assim como a excessiva teorizacdo da literatura e da lingua, negligenciando a
necessaria articulacdo entre pesquisa e ensino, tendo o professor como mediador do
conhecimento. Esses pontos sintetizam a conscientizagdo do compromisso politico-
pedagdgico do ato de ensinar. Ensinar e transformar e ser transformado. Como
ensina Cyana, a “transformacdo verdadeira s6 é possivel a partir do momento
histérico em que comegamos a pensar criticamente nossa a¢do e nossa identidade,
como sujeitos, em relacgdo as circunstancias sociais e politicas em que vivemos”.

A segunda parte do livro é assinada por Claudia Lage, que relata sua
experiéncia discente como licencianda em Letras da UFF, enquanto reflete
criticamente sobre a formacéo no curso de Letras e analisa, a luz da pedagogia
critica de Paulo Freire e outros, as aulas observadas nas escolas e sua propria a¢do
na pratica pedagogica supervisionada. Em um desses momentos, Claudia informa a
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uma aluna - visivelmente apética durante a aula - que existem outras possibilidades
de se ensinar a literatura e a aluna lhe pergunta: “Mas, que outras maneiras?”

A autora nos diz: “é exatamente com a esperanca de responder a essa
guestdo que toda a pesquisa, a leitura e a observacdo estavam sendo feitas”. Seu
posicionamento é essencialmente dialdgico e consistentemente reflexivo, condigdo
sine qua non para se criar o habito da préatica pedagdgica “desperta, resistente e
renovadora”, reflexdo que leva a transformacdo e coragem para arriscar e mudar;
romper com os moldes académicos imutaveis e patriarcais de produzir individuos
apaticos e acriticos, com a imobilidade do canone, com praticas pedagdgicas
positivistas. O capitulo 5 da segunda parte é uma contribuicdo valiosa e
esclarecedora do processo de crescimento profissional através da gradual
conscientizacdo da importancia da troca de saberes entre professores na preparacéo
de suas aulas e na constante preocupagdo com o interesse dos alunos, pratica que
estabelece a simbiose perfeita entre a “competéncia técnica, ou seja, a incessante
busca de saber teorico, filosoéfico, conceitual, e 0 compromisso politico revelado no
respeito pelo aprender e pelo ensinar”.

Um aspecto interessante e inovador deste livro é que as reflexdes teoricas
necessarias para que a “educacdo pela palavra, pela lingua e pela literatura” se faca
de forma soélida e responsavel sdo trazidas para um plano pragmatico tentando
evitar, nas palavras de Cyana, “mais uma contribuicdo escrita intransponivel e
inGcua, seletiva e “engavetavel”.

Responsavel pela formacdo do profissional de educacdo, a Universidade
convive com o desafio didrio de educar o educador, o que exige dos alunos-
pesquisadores universitarios praticas e estudos dos contetdos, metodologias e
avaliacdo permanente da acdo pedagodgica e seus desdobramentos. Séo agdes- nem
sempre faceis e que exigem dedicacdo e vontade de mudar- que operam reformas
nas préaticas didatico-metodoldgicas, nas posturas e concepcdes da ciéncia da
educagdo, ao mesmo tempo que elucidam uma pedagogia diferenciada que
estimule a pesquisa, o trabalho com situagdes dificeis, e conduzem ao erro como
elemento do risco e ndo do fracasso. Tal procedimento incentiva os alunos a correr
riscos na busca de solucBes para os problemas e, necessariamente, encarar 0 erro
como revisdo do método.

E ndo deveria ser este o principal objetivo dos cursos de formacdo de
professores: formar educadores conscientes de sua acdo e importancia dentro da
comunidade escolar?
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Qual é - ou deveria ser - a verdadeira finalidade da escola? Como se da a
contribuicdo do professor de lingua e literatura e qual o aparato tedrico-prético,
critico-reflexivo de que dispde? Juan de Mairena elucida a primeira pergunta
afirmando que “a finalidade de nossa escola é ensinar a repensar 0 pensamento, a
‘des-saber’ o sabido e a duvidar de sua propria divida; esta é a Unica maneira de
comecar a acreditar em alguma coisa”. Se queremos que a escola cumpra esse
papel para que possamos acreditar em uma mudanca nas estruturas de poder em
nossa sociedade, precisamos de educadores competentes para isso.

A segunda pergunta é levada a cabo ao longo de Lingua e Literatura: uma
guestdo de educacdo,? onde o leitor é gentilmente convidado a refletir e considerar
a importancia - e responsabilidade - de se encarar 0 ato pedagégico como ato
politico e, consequentemente, repensar a formagdo de professores nos cursos de
Letras, bem como em outros cursos, também, para que a educacdo se beneficie de
professores comprometidos com a democracia cidada através de sélida formacao
critica e consciente. Dessa forma, vamos poder comecar a acreditar em alguma
coisa.
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sobre o conteddo da obra, efetuando um estudo critico.

Os originais recebidos sdo apreciados pér especialistas na area e pela
comissdo editorial, mantendo-se em sigilo a autoria dos textos. No caso de
divergéncia dos pareceres, 0 texto sera encaminhado a um terceiro parecerista.

Os textos deverdo ser apresentados em disquete (Word ou compativel) e
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devera constar no final. Os originais poderéo ser de até 20 laudas, sendo: espago de
1,5 (entre as linhas), letras em Times New Roman, n° 12 (doze).

O resumo em portugués e o abstract em inglés deverdo ter a extensao
méaxima de dez linhas. Em folha avulsa, o autor devera informar o titulo do artigo,
nome completo do autor, titulago, instituicdo a que pertence, endereco, telefone, e
correio eletrénico.

Notas de rodapeé e outras quebras do texto devem ser evitados. Todavia, as
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devem ser por nimeros.
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1997, p. 33).
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