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EDITORIAL

A equipe editorial da Revista Educagdo PUC-Campinas vive mais um momento especial com o
nuamero 26 de junho de 2009. Mudangas estdo em andamento para aprofundar a qualidade e o
reconhecimento académico deste periddico, que langou seu primeiro numero em 1996. Conta com o
apoio cientifico e técnico de docentes e de profissionais que se dedicam em ampliar o potencial e o
alcance da Revista no debate da Educacgéao no pais.

Nesta edigéo, os artigos estao reunidos sob o tema Desafios da Educagio por expressar uma
diversidade de abordagens e perspectivas com énfases tedricas, histéricas ou de analises de pesquisa
de campo, com preocupacdes educacionais legitimas em suas respectivas areas de conhecimento.

O primeiro artigo da Revista apresenta uma analise na area da historia da educacao, de Jose
Carlos Oliveira Casulo, da Universidade do Minho, Portugal. Interpreta uma documentagéo sobre o
periodo de transferéncia do Reino Unido para o Brasil, quando D.Jodo VI, em 1816, estabelece a
necessidade de formagéo de oficiais tanto para o exército de Portugal, como do Brasil. Busca no
Regulamento do Real Colégio Militar da Luz, identificar os perfis de docentes, de alunos e o contetido
de ensino e de formacgao da época.

Segue um préximo conjunto de artigos que compde uma discusséo de carater mais tedrico e
metodologico. O de Adriana Patorello Buim Arena, da Faculdade de Educagio da Universidade Federal
de Uberlandia (MG), nos desafia a pensar sobre a historicidade dos conceitos de leitor e autor diante das
mudangas tecnoldgicas, especialmente as do mundo virtual. Problematiza as complexas relagées entre
o hipertexto, de hierarquiarigida entre autor e leitor, e o texto eletronico, diluidor de fronteiras usuais em
uma rede de leituras n&o lineares.

Os autores Orlando Fernandez Aquino, Kenia Maria de Almeida Pereira e Roberto Valdés
Puentes, também da Universidade Federal de Uberlandia (MG), se situam igualmente no debate sobre
os desafios e transformacgdes das Ultimas décadas, da ‘sociedade p6s-moderna’. Pensam como o
contexto do capitalismo global desafia a necessidade de se repensar o debate tedrico da sociolingtiistica
para o ensino de linguas, como a teoria da complexidade de Edgar Morin e a teoria do rizoma de G.
Deleuze e F. Guattari.

A'pos-modernidade’ na analise de Paula Corréa Henning da Universidade Federal do Rio Grande
(RS), por sua vez, auxilia no questionamento do processo e organizagéo do curriculo escolar, que a
autora situa em um contexto de rupturas ‘epistémicas, metodolégicas, educacionais, sociais, politicas,
econdmicas’. Em uma vasta reviséo bibliografica sobre o tema curriculo indaga sobre concepgdes
tedricas tradicionais, criticas e po6s-criticas, especialmente no Brasil.

O ultimo artigo deste conjunto instigante de debates tedricos e metodoldgicos é o de Maria de
Fatima Barbosa Abdalla, da Universidade Catolica de Santos (SP), que problematiza o campo do estagio
das licenciaturas. Empreende uma discussé&o teorica sobre o tema sob o ponto de vista de uma
‘interrogagao epistemoloégica’. Constroi ainda uma critica a politica curricular, suas formas de regulagées,
para propor uma ‘ressignificagao’ para a relagao teoria e pratica no campo de estagio.




O segundo conjunto de artigos colabora para pensarmos os Desafios da Educagéo a partir de
diferentes temas de pesquisas de campo, reflexdes que procuram repensar a educagao em seu sentido
social mais amplo. Buscam aprimora-la em seus varios niveis, desde experiéncias comunitarias até as
de sistemas mais complexos, como as do Ensino Fundamental ou Superior.

O primeiro artigo deste conjunto trata de uma experiéncia em educagéo ambiental ndo formal no
municipio de Nazaré Paulista (SP). Sénia Regina da Cal Seixas Barbosa (UNICAMP) e Jo&o Luiz de
Moraes Hoeffel, Almerinda Antonia Barbosa Fadini, Jussara Christina Reis e Micheli Kowalczuk
Machado, da Universidade S&o Francisco (SP), realizam uma analise de experiéncias em educagdo nao
formal no Bairro Moinho do municipio. Estas visam melhorar a qualidade de vida dos moradores e a
conservacao da APA Cantareira. Este projeto esté vinculado a pesquisas financiadas pela FAPESP na
regido, cujo objetivo & estimular a autonomia, geragao de renda, sustentabilidade socio-ambiental e
cultural para as populagdes locais.

A questdo da educacdo ambiental também é tratada no artigo de Fabiana Panetto de Aimeidae
de Rosa Maria Feiteiro Cavalari. A primeira é professora da Rede Estadual de Sao Paulo e a segunda
é pesquisadorada UNESP de Rio Claro (SP). O objetivo é apresentar o resultado de uma pesquisa com
professores de Ciéncias de Escolas Publicas que desenvolvem projetos em educacéo ambiental no
Ensino Fundamental. O desafio das autoras € demonstrar as implicagbes da diversidade de concepgoes
e praticas existentes em educagdo ambiental, além da necessidade de se pensar os limites e
possibilidades da ‘pedagogia dos projetos’, apesar de ‘determinados obstaculos a pratica pedagogica
da Educacdo Ambiental nas Escolas Publicas Estaduais’ de Sao Paulo.

Aseguir temos umadiscuss&o sobre registros avaliativos de docentes em Matematicado Ensino
fundamental, pesquisadas em duas escolas estaduais de Mato Grosso. O artigo & de Maria José da
Silva, do Centro de Formagao de Atualizagéo dos Profissionais da Educacao Basica de Caceres (MT)
e de Marta Maria Pontin Darsie, da Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiaba (MT) e analisam, das
cinco escolas pesquisadas, duas que decidiram registrar as avaliagdes em fichas. Desenvolvem uma
argumentagéo teérica e metodologica para interpretarem os resultados dos instrumentos avaliativos
destas escolas.

O artigo de Selson Garuttie Rosemara Tozo, do Centro Universitario de Maringa (PR), é sobre as
percepgdes dos alunos de licenciatura em Ciéncias Biologicas, de primeiro e tltimo ano da faculdade,
arespeito da inclusdo de alunos com necessidades especiais no sistema regular do ensino. O conceito
de Educacéo Especial é desenvolvido para defender uma determinada vis&o de incluséo educacional e
os resultados demonstram dificuldades na formagao dos licenciados, o que os n&do impedem de
enfrentarem o desafio daincluséo.

Na seqiiéncia, temos a sec¢do ‘Ponto de Vista’ da Revista. E o caso da reflexdo realizada por
Anderson Magno da Silva Pimentel e de Dawson de Barros Monteiro, Professores de Ensino Médio de
Recife e de Vitdria de Santo Antéo (PE) respectivamente. Discutem sobre aimportéancia e contribuicao
da Filosofia e a histéria de sua insergdo no ensino médio do pais. Além de basearem-se nos PCN para
situar a disciplina no contexto da Escola, os autores procuram responder atraves de varios autores
classicos a questéo ‘o que éfilosofia’ e ‘por que estudarfilosofia’, para defenderem a docéncia comouma
‘experiéncia filoséfica'. Refletem ainda a respeito da arganizac&o do curriculo e indicam estudos que
demonstram certas dificuldades dos docentes de filosofia quanto a selecé@o de contetidos e de sua
articulagéo em relagao ao curriculo oficial.

O ponto de vista de Luciana Garcia de Oliveira, bacharelem Ciéncias Juridicas e Sociais pela PUC-
CAMPINAS, apresenta um conjunto de idéias sobre o que considera como crise da educagao na
globalizagao e suainfluéncia nas universidades. Debate aspectos de como a citada crise acontece nos
meios académicos brasileiros e em especial na formagéo do bacharel em Direito.
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Ao final, na secdo ‘Resenhas’, temos Regilson Maciel Borges e Itamar Mendes da Silva, aluno
e orientador da P6s-Graduagao em Educagdo da PUC-CAMPINAS, que analisam o livro ‘Avaliagdo
Institucional: sinais e praticas’ de Joao Ferreira de Oliveira e Marilia Fonseca, organizadores do livro.
Trata-se de um conjunto de artigos que revisam a literatura sobre a avaliagéo da educag&o superior no
Brasil, proposta pela ANPAE.

Por dltimo, aresenha de Maria Teresa Rocha Trifianes nos oferece uma sintese do livro ‘O Filho
Eterno’ de Cristévéo César Tezza, autor premiado pela Academia Brasileira de Letras. Neste romance
apresenta suas experiéncias cotidianas com seu filho, portador da sindrome de down. Misturaficcéo e
realidade, contribuindo sobremaneira com a discussédo da Educagdo Especial.

Agradecemos com especial carinho & Editora que nos antecedeu, a Profa. Dra. Graziela Giusti
Pachane, pela dedicacdo e compromisso que deixou como exemplo. Merecem um agradecimento muito
especial também as integrantes da equipe editorial, Profa. Dra. Elizabeth Adorno de Aratijo do Programa
de Pos-Graduagao em Educacéo e Profa. Dra. Luzia Siqueira Vasconcelos, Diretora da Faculdade de
Pedagogiada PUC-CAMPINAS. Contamos também com aincansavel atengéo da equipe de normalizagéo
para aperfeicoar a publicagdo da Revista.

Convidamos os leitores a caminharem nos Desafios da Educagéo e partilharem o melhor possivel
dos ideais educacionais levantados pelos autores.

Profa. Dra. Doraci Alves Lopes
Editora

* Observagao

Comunicamos aos colaboradores que nas novas Instrugdes aos Autores a secdo “Ponto de Vista” deixa
de existir nos proximos nameros.
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A EDUCACAO DO OFICIALATO
CASTRENSE NO REINO UNIDO DE
PORTUGAL, BRASIL E ALGARVES NO
REGULAMENTO DE 1816 DO REAL
COLEGIO MILITAR DA LUZ

THE EDUCATION OF CASTRAL OFFICERS FROM
THE UNITED KINGDOM OF PORTUGAL AND
BRAZIL. AND ALGARVES ACCORDING TO THE
1816 LAWS OF THE ROYAL MILITARY
COLLEGE OF LUZ

José Carlos de Oliveira CASULO'

RESUMO

Com a primeira invasdo napoleénica de Portugal, em
1808, o Rei e a Corte deslocaram-se para o Brasil, a partir
de onde, em 1815, viria a ser fundado o Reino Unido de
Portugal, do Brasil e Algarves. Para contribuir para a
consolidagéo deste novo Reino Unido, D. Jodo VI, em
1816, no regulamento do Real Colégio Militar da Luz,
langou as bases de uma educacgdo conjunta do oficialato
castrense que viesse a servir quer no Exeército portugués
quer no Exército brasileiro. O presente artigo investiga o
que nesse regulamento se estipula quanto ao estatuto
dos professores e dos alunos, bem como quanto ao plano
de estudos e a outras atividades educativas.

Palavras-chave: Brasil, 1816. Educagao. Oficiais. Portugal,
1816.

' Professor Doutor, Instituto de Educacdo e Psicologia, Universidade do Minho.
Campus de Gualtar. 4710-057, Braga, Portugal. E-mail:
<jcasulo@iep.uminho.pt>.

Artigos
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1.C.O. CASULO

ABSTRACT

With the first Napoleonic invasion of Portugal, in 1808, both the King and the Court moved to Brazil,
where they would, in 1815, found the United Kingdom of Portugal and Brazil and Algarves. In 1816,
to consolidate the new United Kingdom, John the VI launched the foundation of a joint education
for officers that would serve both the Portuguese and the Brazilian armies as part of the laws of
the Royal Military College of Luz. This article investigates aspects of these laws that refer to the
Teachers and Students Statute, as well as to the curricula and other educacional activities.

Keywords: Brasil, 1816. Education. Officers. Portugal, 1816.

INTRODUGAO

Foi sob a regéncia de D. Joao VI que
nasceu o Colégio Militar (1802), tendo sido
também este monarca que, em 1816, dotou a
jovem escola de um regulamento para cuja
justificagao invocou, primeiramente, a
necessidade de formar oficiais que pudessemvir
aservirnao apenas no exército de Portugal, mas
também no do Brasil.

Neste artigo, comecaremos justamente
por apresentar a circunstancia histérica que
enquadrou o surgimento do documentoem causa,
passando, depois, a analisa-lo. Mas, porque de
um documento extenso, pormenorizado e
bastante completo se trata, em muito
ultrapassariamos as dimensdées previstas parao
presente estudo se pretendéssemos abarca-lo
na sua totalidade. Assim, limitaremos o nosso
objectivo ainvestigar o que no ambitodos Titulos
| e IV do regulamento de 1816 se preconizava
sobre quemeducaria (docentes), aquemeducaria
(alunos) e que educagdo ministraria (ensino e
formagao).

A CRIACAO DO REINO UNIDO

Aprimeirainvasdonapolednicade Portugal
ditou a deslocagéo, em novembro de 1807, do
Principe Regente eda Corte para o Brasil, onde
chegaram em janeiro de 1808. Este fato trouxe
aTerradeVera Cruzumadignidade incompativel
com o estatuto de colonia que entédo possuia,

pois a instalagdo da sede do Reino no Rio de
Janeiro ndo foi um andédino episédio historico.

Na realidade, apesar da sua relativa
brevidade, a passagem da Corte portuguesa
pelo Brasil provocou alteragdes na vida doentao
territorio ultramarino portugués, se bem que,
sobretudo, centradas no Rio. D. Jodo langou as
bases de um estado moderno, ao instituir um
governo, tribunais, estabelecimentos militares,
forcas de seguranca e varios 6rgaos administra-
tivos. Elevou, também, o nivel da sociedade local
aocriar varias instituicdes de ensino, de ciéncia
edecultura, ao subvencionaraida parao Brasil
de artistas e cientistas europeus e tomou medidas
quedesenvolveram aeconomiade formanotavel.
Em poucos anos, a colénia transformou-se atal
ponto que, em 1814, quando no Congresso de
Viena se discutia a paz p6s-napoleénica, os
embaixadores portugueses reivindicaram para o
pais o estatuto de poténcia, com base nofatode
asededo Reino se situar no Brasil, territério que,
por isto mesmo, formava com Portugal um s6
estado (SERRAO, 1982-1984; HOLANDA, 1960).

Perante tudoisto, compreende-se que, a
partir de finaisde 1815, D. Jodo tenha passado
a intitular-se Principe Regente do Reino Unido
de Portugal e do Brasil e Algarves, como se
determinou na Carta de Lei de 16 de Dezembro
de 1815, na sequéncia do que neste mesmo
documento se postulava quanto ao estatuto que
se passava a conferir ao Brasil:

Sou portanto Servido e me Praz Ordenar
0 seguinte:
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TRAJETORIA DA EDUCACAO NA REGENCIA

Art. 1°: Que dada a publicagéo desta carta
de lei o Estado do Brazil seja elevado a
dignidade, preeminéncia e denominagéo
de Reino do Brazil.

Art. 2°: Que os meus reinos de Portugal,
Algarves e Brazil formem dora em diante
um so6 e unico Reino debaixo do titulo de
Reino Unido de Portugal e do Brazil e
Algarves. (PORTUGAL/BRASIL, 1815).2

Como atras se viu, entre as medidas que
tinham ajudado a moldar a nova face do Brasil
encontrava-se a criagao de estabelecimentos
militares. Nestes e no tocante aos regimentos
nao foram propriamente criadas novas unidades,
mas antes extensdes, em solo brasileiro, da
unidade mae aquartelada na metrépole. Todavia,
janoconcernente as escolas de preparagao de
oficiais da Armada e do Exército o caso foi
diferente: a Academia de Guardas-Marinhas de
Lisboa, que, em 1807, embarcara na nau D.
Henrique acompanhando D. Jo&o, acabou por
dar origem a escola navaldo novo Reino; parao
Exército, o Principe Regente, na Cartade Leide
4 de Dezembrode 1810, providenciou a criagéo,
no Rio de Janeiro, de *huma Academia Real
Militar” (PORTUGAL, 1810). Portugal, por sua
vez, mesmodesfalcadoda Academiade Guardas-
Marinhas, contava com trés escolas de formagao
de oficiais para a Armada: a Academia Real de
Marinha e a Escola de Engenheiros Construtores
Navais, fundadas, respectivamente,em 1779e
em 1796 e instaladas em Lishoa: a Academia
Real de Marinha e Comércioda Cidade do Porto,
erigidaem 1803. Contava, também, desde 1790,
parainstruir oficiais do Exército, com a Academia
Real de Fortificagdo, Artilharia e Desenho,
sediadaem Lisboa, cidade na qual ainda existia,
desde 1802, um pequeno Colégio Militar, que
recebia e educava criangas, algumas das quais
com destino a vida castrense, inclusivamente
em postos do oficialato (CARVALHO, 1986).

Assim, a data da fundacdo do Reino
Unido, estava cada um dos reinos que o
integravam dotado de instituicbes formadoras do

* Todas as citagdes respeitardo a grafia do texto original.
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seu oficialato castrense, sem o qual seria
impensavel constituir, manter, disciplinar,
comandar e tornaroperacionalmente eficazuma
forga armada que fosse garante da integridade
territorial, da defesa da sociedade e da
independénciadoestado. Porém, ndo havia,em
15dedezembrode 1815, nenhuma escola militar
que tivesse por missado formar oficiais que
pudessem vir a servir ndo exclusivamente num
ou noutro Exeéercito e Armada, mas sim em
ambos os exércitos e armadas do Reino Unido
de Portugal e do Brasil e Algarves.

Nao havia, mas julgamos ser plausivel
afirmar que, no caso do Exército e logoem 1816,
o Rei legislou no sentido de que passasse a
haver, pese embora, claro, o vazio pratico desta
medida, atento o fato de que, em 1822, a
proclamacéo daindependéncia do Brasil pos fim
ao Reino Unido. E que D. Jodo VI aproveitou o
jovem Real Colégio Militar da Luz para tentar
implementaruma politicade formacao de oficiais
destinados tanto ao Exército de Portugal como
ao do Brasil.

O COLEGIO ENQUANTO ESCOLA DE
OFICIAIS DOS EXERCITOS DO REINO
UNIDO

Ao longo do século XVIII foi-se tornando
habito, em Portugal, mas também noutros
paises, que os regimentos recebessem e
incorporassem nas suasfileiras, logo a partirde
tenra idade, os filhos dos oficiais mortos ou
gravemente feridos em combate, ou colocados
em locais distantes do império, assim dando
alguma protegdo as familias enlutadas ou
desamparadas e abrindo caminho aos seus
filhos para uma possivel futura carreira nas
armas.

N&ao admirara, pois, que, em 1802, o
entao coronel de Artilharia Anténio Teixeira
Rebelo (mais tarde Marechal), comandante do
Regimento de Artilharia da Corte, instalado no
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forte da Barra, sito ao lugar da Feitoria, em
Lisboa, tivesse sob a sua algada algumas
criangas. Teixeira Rebelo, contudo, nasequéncia
dodebatido numa reunido do Conselho Militare
em conjugacdo com o ministro da Guerra, D.
Jodo de Almeida de Mello e Castro, foi mais
longe do que simplesmente guardar, alimentare
iniciar militarmente estes meninos e fundou no
seu regimento um estabelecimentode ensinoe
formacao destinado a ministrar a estas criancgas
uma educacdo de exigéncia e qualidade
(MATOS, 2002-2003; CARVALHO, 1995;
POLICARPO, 2006).

Ainda antes da ida para o Brasil, D. Jodo
visitou o entdo denominado Colégio Militar da
Feitoria, ficando de tal modo agradado com o
que presenciou gue mandou aumentaromontante
dos subsidios pagos a cada aluno e dos salarios
dos professores (RIBEIRO, 1873). Jainstaladaa
Corte no Brasil, o Colégio Militar,em 1814 e pela
portaria de 7 de Janeiro do mesmo ano, foi
dotado de estatutos proprios e viu transferidas
as suas instalagées para o entretanto
parcialmente recuperado edificio do antigo
hospital de Nossa Senhora dos Prazeres, no
lugar da Luz, em Lisboa (PORTUGAL, 1814).
Dois anos volvidos, com data de 18 de maio de
1816, foi dado no Rio de Janeiro um alvara e
regulamento para o Real Colégio Militarda Luz,
no qual se tragava um plano pedagogico para a
instituicdo, abarcando, entre outros assuntos, o
estatuto de professores e alunos, o plano de
estudos e outras atividades educativas aterem
conta.

Ora, é precisamente neste alvara que
transparece aintengdo de tornar o Colégio Militar
numa escola para formacao de oficiais quer do
Exército de Portugal quer do Exército do Brasil,
de oficiais, enfim, da totalidade da forca armada
terrestre do novo Reino Unido. Com efeito,
invocam-se neste documento duas razbes
justificadoras do regulamento que o
acompanhava, a primeira das quais era a
seguinte:

EU ELREI [...] Desejando [...] por todos
os meios possiveis Ampliar, e Favorecer
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aquelles uteis Estabelecimentos, que
tem por objecto o habilitar com os Estudos
indispensaveis a porgdo de Meus
Vassallos, que se propdem & honra de
Servir-Me, e o tornar a Classe da
Officialidade dos Meus Exércitos mais
digna, e apta para proseguir, e
aperfeigoar-se nos importantes, e
superiores ramos da Sciencia
Militar....(PORTUGAL/BRASIL, 1816, p.3).

Note-se bem: Dos Meus Exércitos, assim
mesmo, no plural. Estes exeércitos sé podiam
serdois: ode Portugal (e Algarves)e odo Brasil.
Alids, nas linhas imediatas, o alvara, ao
apresentar a segunda raz&ao do regulamento,
refere-se no singular ao Exército portugués: “E
Querendo por outra parte Mostrar em todas as
occasifes quanto estd na Minha Real
Contemplagado o Attender, e Premiar de todos os
modos os distinctos Servigos do Meu Exercito
de Portugal, e o animar’ (PORTUGAL/BRASIL,
1816, p.3). Torna-se claro, pois, que existia na
mente do Rei o conceito da singularidade de
cada um dos exércitos do Reino Unido e que,
portanto, na primeira justificacdo do documento
regulamentar estava a pensar na formacao de
oficiais para os dois exércitos.

Mas é igualmente claro, nesta segunda
razdo, que D. Jodo VI queria uma solugéo de
equilibrio: nao deixando de afirmar como primeiro
motivo da produgao do regulamento aformacao
de oficiais para os exércitos de Portugal e do
Brasil, distinguia, premiava e animava o Exército
portugués ao Ihe confiar a responsabilidade de
levar a efeito essa formagdo. Em nossa opinido,
D. Jodo nao podia sendo ter agido deste modo,
tendo em vistaadesconfiancaque ageneralidade
da sociedade portuguesatinha relativamente a
demorada Corte no Brasil e o adicional mal estar
dastropas portuguesas incomodadas por terem
que obedecer ao comando férreo de um
estrangeiro, “o Marechal Inglés William Carr,
Visconde de Beresford”.

O oficialato dos exércitos do Reino Unido
seriaformado, entdo, em Portugal. Passemos a
verquem os formaria, quem seriam os formandos
e como se formariam.
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O REGULAMENTO DO REAL COLEGIO
MILITARDA LUZDE 1816

Docentes

Para ministrar o ensino no Real Colégio
Militar da Luz haveria docentes de duas
categorias, asaber, lentes e professores, efetivos
e substitutos em ambos os casos, cargos para
cuja ocupagao se exigia o preenchimento de
certos requisitos.

Comefeito, o acesso asfungbes docentes
no Colégio Militar s6 seria possivel a quem
detivesse determinadas habilitagbes. Deste
modo, os lentes teriam que “ter completado com
plena approvagaoc o Curso Mathematico na
Universidade de Coimbra, e o dos Estudos de
Fortificacdo, Artilheria, e Desenho”. Aos
professores, por seu turno, era requerida
“Certidao de Exame, e approvagédo das
respectivas disciplinas, feita perante a Juntada
Directoria Geral dos Estudos, e Escolas”. Quer
no casodos lentes, querno dos professores, as
situacdes de empate entre dois ou mais
candidatos a docéncia no Real Colégio Militar
seriam dirimidas pela escolha daqueles que,
comprovadamente, tivessem “melhor
comportamento Moral e Civil.” (PORTUGAL/
BRASIL, 1816, p.33).

Para alem dos lentes e dos professores,
o regulamento previa a existéncia de outros
educadores. Desde logo, os mestres de danca
e de esgrima, diferenciados daqueles pelos
seus vencimentos mais baixos, inclusivamente
menores do que os dos lentes e professores
substitutos, bem como por n&o terem direito a
jubilacao.

Dos membros do Estado-Maior do colégio,
alguns havia que, porineréncia de cargo, eram
obrigados a desempenhar fungdes educativas.
Assim era com o capeldo, que, para além de ter
que assegurar todos os servigos do culto, teria,
ainda, que se encarregar da educacao religiosa
dos colegiais. Também o primeiro comandante
e o segundo comandante, ambos de patente
nunca inferior a capitéo, tinham que, para além
das suas fungbes normais, responsabilizar-se
pela educacao civica dos alunos.

Alunos

Uma das intengdes subjacentes ao
regulamento ora em aprego, era permitir o
aumento do nimero de alunos do Real Colégio
Militar da Luz, como era preceituado no alvara:

EU ELREIFago saberaos que este Alvara
virem, que [...] Resolvendo dar agora a
este Estabelecimento mais extenséo,
admittindo maior numero de Collegiaes,
tanto dos que Sou Servido Mandar
sustentar a custada Minha Real Fazenda,
como dos Pensionarios, a fim de
generalizar pela maneira possivel a
Instrucgéo da Mocidade. (PORTUGAL/
BRASIL, 18186, p.3).

Concretamente, passavam a poder
frequentaro colégio duzentos estudantes, sendo
umametade destes lugares destinados a alunos
sustentados pelo estado —os colegiais doestado
-eoutra metade para alunos sustentados pelos
seus familiares ou tutores - os colegiais
porcionistas.

O ingresso dos colegiais do estado tinha
que ser feito entre os nove e os onze anos de
idade. Podiam, todavia, ser aceites até aos doze
anos o0s que ja soubessem ‘ler, e escrever
perfeitamente, e [...] [tivessem] principios de
huma regular educagao”. Exigia-se, sempre,
“constituicdo physica, propria para o servico
Militar”. Uma vez verificadas estas condicdes, o
principal critério a respeitar na selegédo dos
candidatos ao colégio era o de preferir os filhos
de oficiais combatentes e de “Majores, e
Ajudantes effectivos de Milicias”. Observado
este critério e sobejando vagas, a selegao
continuaria atendendo a outros cinco critérios
supletivos assim ordenados: 1) os 6rfaos dos
oficiais mortos em combate ou naufragados; 2)
os filhos de oficiais “mutilados em combate”; 3)
os orfaos de oficiais falecidos por doenga
contraidaem servigo; 4) os filhos dos oficiais do
exercito ndo contemplados em nenhum dos
anteriores critérios; 5) por fim, os filhos dos
oficiais “reformados com mais de 35 anos de
servico."(PORTUGAL/BRASIL, 1816, p.3).
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Se éverdade que o sustentodestes alunos
estava a cargo do estado, menos verdade ndoé
que o préprio estadodisto tirava beneficio, jaque
os seus colegiais ficavam “obrigados a continuar
o servico nos Corpos de Infantaria ou Cavallaria
[...] logo que tiverem completado os Estudos”
(PORTUGAL/BRASIL, 1816, p.12), com a
graduacao de cadetes. A exceg&o a esta regra
eraadas situagdes em que onimero de alunos
saidos do colégio superasse o numero de postos
a prover de patente superior a cadete; neste
caso, 0s jovens em excesso podiam, se o
pretendessem, abandonar asfileiras.

Os colegiais porcionistas eram admitidos
entre os sete e os onze anos de idade. Era
possivel, contudo, serem recebidos até aos
doze anos se cumprissem as mesmas condigdes
previstas para os colegiais do estado que
entravam com esta mesma idade. Aos
porcionistas era permitido, ainda, que entrassem
para o colégio com mais de doze anos, mas sem
ainda terem completado os treze, caso
possuissem “sufficiente conhecimento da
Grammatica Portugueza, e Lingua Franceza” A
esta classe de alunos nao era extensivel a
obrigatoriedade de passarem a cadetes depois
determinados os estudos, mas, selivremente o
entendessem, podiam usufruirdesta prerrogativa,
devendo, desde entéo, serem emtudo “tratados
como os Pensionarios do Estado.”(PORTUGAL/
BRASIL, 1816, p.13).

Do estado ou porcionistas, todos os
escolares, aquando da sua apresentagao para
iniciarem o curso do Real Colégio Militarda Luz,
deviam levar consigo o mesmo material
pedagogico, desde o “Tinteiro, Arieiro, Canivete
de apararpennas, e Candieirodelatdoamarello”,
aos dois livros para as disciplinas do primeiro
ano -"Alphabeto, composto por Monteiro [e]
principios de Desenho de Lairasse” - e as trés
obras para exercicios religiosos - “Resumo do
Cathecismo Romano. O Soldado Christ&o.
Manual da Missa, pelas Rubricas do Missal
Romano.” (PORTUGAL/BRASIL, 1816, p.14).

O ano letivo comegava, para todos, em 1
de Outubro e decorria até 31 de Agosto, “sem
ferias a excepgao de humferiado na Quinta Feira
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de cada semana, se nellando houver dia Santo”
(PORTUGAL/BRASIL, 1816, p.30), sendo
reservado o “mez de Setembro para todos os
Collegiaes, que quizerem vér suas familias.”
(PORTUGAL/BRASIL, 1816,p.13).

Os dois corpos de colegiais tinham o
mesmo regime de dispensa de atividades para
fazerem e receberemvisitas. Aambos, ainda, se
estipulava a idade de dezassete anos como
limite para “permanecer no Collegio [...]
exceptuando o caso de estar nafrequéncia do 6°
anno, porgue entdo nao devera sahir sem o
completar” (PORTUGAL/BRASIL, 1816, p.13).
Uns e outros, enfim, recebiam a mesma educagao
religiosa e civica e seguiam 0 mesmo curso de
estudos, aspectos estes que, de imediato,
passamos a tratar.

Educacio religiosa e civica

Ocapelao, comojasereferiu, encarregava-
se da componente religiosa da formagao
ministrada no Real Colégio Militar da Luz. Esta
instrugéo religiosa tinhauma componente tedrico-
doutrinal e uma componente pratica, consistindo
esta Ultima na assisténcia diaria & missa e na
recitacdo, também diaria, do “Tergo, [d]a
Ladainha de Nossa Senhora com a antifonada
Conceigéo, e [d]a oragéo pré Rege, dentro da
Ermida” (PORTUGAL/BRASIL, 1816, p.25) e,
ainda, na confissdo trimestral e na comunhao
pascal.

No que concerne a componente tedrico-
doutrinal, ela tinha lugar aos Domingos e dias
santos, durante uma hora e meia, logo apos a
missa. O local deste ensino eraa propriaermida,
ou capela, do Colégio, e as aulas, se assim Ihes
quisermos chamar, nas quais se “explicara a
Doutrinaaos Collegiaes” (PORTUGAL/BRASIL,
1816, p.25), deveriam decorrer de acordo com o
disposto no § | do Capitulo | (Da Doutrina e
exercicios Religiosos) do Titulo IV (Da Religido,
e Educacao Moral)do Regulamento, que assim
preceituava:
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o Capelldo [...] estara sentado n'huma
cadeira posta junto ao arco cruzeiro, ao
lado do Evangelho; e todos os Collegiaes
estardo assentados, & excepcdo do
tempo em que tiverem de responder as
perguntas que se lhes fizerem.
(PORTUGAL/BRASIL, 1816, p.25).

Quanto aeducacgaocivica, umaparte era
da responsabilidade conjunta dos primeiro e
segundo comandantes, outra parte, a mais
substancial, era da exclusiva responsabilidade
deste dltimo. Em conjunto, mandava o regu-
lamento que os dois comandantes ensinassem
0s jovens ao seu cuidado a “tratarem-se
mutuamente com civilidade; reprehendendo-os,
e castigando-os, quando o nao fizerem, e
instruindo-os no modo de se aprezentarem as
Pessoas, que os vizitarem”, aconselhando
também que, paratudo isto, agissem mais “com
oexemplo, doque com preceitos.” (PORTUGAL/
BRASIL, 1816, p. 25).

Contando apenas consigo mesmo, o
segundo comandanteteria que vigiaros encontros
dos alunos com as visitas, com o intuito de se
aperceber setudodecorriade modo conforme ao
que, a propaésito, os alunos tinham aprendido.
Vigiaria, também, as horas de estudo, quer para
tirar dividas aos escolares nas matérias que
dominasse, querparagarantiraordemedisciplina
necessarias a um bom e proveitoso estudo.
Finalmente, o segundo comandante era, ainda,
incumbido de acompanhar os alunos nos
passeios realizados fora do colégio, “a fim de
gue no mesmo acto de passeio e conversando
com os Collegiaes os va instruindo em tudo
aquillo que pertence & boa educacgdo.”
(PORTUGAL/BRASIL, 1816, p. 25).

Danca e esgrima

Adangae aesgrimaeram atividades que
oregulamento ndo fazia figurar como disciplinas
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proprias do plano de estudos, afastando-as
mesmo do horario letivo normal e remetendo a
sua lecionagéo paraas manhas dos dias feriados
(ndo se incluindo nestes os dias santos),
substituindo, neste horario, as aulas.

Assim, durante o Outono e o Inverno a
danca ocorria a partir das nove horas e durante
uma horae meia, seguindo-se-lhe a esgrima por
uma hora, isto &, entre as dez e trinta e as onze
e trinta. Este horario era atrasado em uma hora
na Primavera e no Verao, estagdes em que a
duragdo da aula de esgrima era diminuida em
quinze minutos, passando, entdo, de sessenta
para quarenta e cinco minutos.

OPLANODEESTUDOS

O curso do Real Colégio Militar da Luz
tinhaaduracdo de seis anos, aolongo dos quais
era lecionado um total de doze disciplinas. Nos
dois primeiros paragrafos do primeiro capitulo
(Do Plano de Estudos Civis e Militares) do quinto
titulo (Da Instrugao Civil e Militar), o documento
emanalise incluiadois quadros® assaz completos
com informagées sobre a designacdo das
disciplinas, a sua carga horaria semanal, a sua
distribuicéo pelos diferentes anos do curso, o
manual, ou manuais, para cada uma delas e,
nalguns casos, os tépicos programaticos a
lecionar. Cruzados os dados destes dois quadros,
obtém-se o resultado que, esquematicamente,
passamos a expor;

Primeiro ano

Disciplina: Primeiras Letras. Carga horaria
semanal: 4 horas. Manuais: Alphabeto, de
Monteiro; Arte, de Ventura. Topicos pro-
gramaticos: Leitura portuguesa; Escrita por-
tuguesa; As quatro espécies fundamentais de
contas.

Disciplina: Desenho de Figura. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manual:

* Podem consultar-se os quadros em questdo entre as pp. 27 e 29 do Regulamento. Pormenores relativos aos horarios de
lecionacgdo das disciplinas s&o fornecidos na pagina 31 do mesmo texto.
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Principios, de Lairesse. Topicos programaticos:
seminformacgao.

Segundo ano

Disciplina: Gramatica Portuguesa. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manuais:
Arte, de Lobato; Vida de D. Jodo de Castro, de
Andrade; Arte da guerra, trad. de Pedegache.
Taépicos programaticos: seminformacao.

Disciplina: Gramatica Francesa. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manuais:
O novo mestre, 4% edicdo; Les commentaires de
César; Les aventures de Telemague. Topicos
programaticos: seminformagéao.

Disciplina: Desenho de Figura. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manual:
Principios, de Lairesse. Topicos programaticos:
seminformagao.

Terceiro ano

Disciplina: Filosofia Racional e Moral.
Carga horaria semanal: 1 hora e 30 minutos.
Manuais: Genovense, trad. de Cardozo;
Genovense Heinecio, trad. de Farinha. Topicos
programaticos: Légica; Metafisica geral; Etica.

Disciplina: Gramatica Latina. Carga horaria
semanal: 1 hora e 30 minutos. Manuais: Arte, de
Pereira; Eutropio; Fedro. Topicos programaticos:
seminformagéo.

Disciplina: Desenho de Figura. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manual:
Principios, de Lairesse. Topicos programaticos:
seminformacgao.

Quarto ano

Disciplina: Aritmética e Algebra,
Geometria e Trigonometria. Carga horaria
semanal: 1 hora e 30 minutos. Manuais: Curso
completo, de Wolf, na trad. francesa de um
beneditino dacongregagéode S. Mauro. Topicos
programaticos: Aritmética; Algebra; Geometria
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tedrica; Geometria pratica; Trigonometria plana;
Trigonometria esférica.

Disciplina: Gramatica Inglesa. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manuais:
Arte, de Siret; The Economy of human life; The
history of the reign of the emperor Charles 5.th.
Topicos programaticos: sem informacgao.

Disciplina: Desenho de Arquitetura. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos.Manual:
Regras, de Moreira. Topicos programaticos: sem
informacgé&o.

Quinto ano

Disciplina: Principios e no¢des gerais de
Mecanica, Hidrodinamica, Optica e Perspectiva.
Carga horaria semanal: 1 hora e 30 minutos.
Manual: Curso completo, de Wolf, na tradugao
francesa de umbeneditino dacongregagéode S.
Mauro. Topicos programaticos: Principios e
nogdes gerais de Mecéanica; Principios e nogoes
gerais de Hidrodinamica; Principios gerais
Optica; Principios gerais de Perspectiva.

Disciplina: Geografia e Historia. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manuais:
Montelle, trad. de Moraes; Millot, trad. de
Moraes. Topicos programaticos: Geografia;
Histdria universal; Histéria de Portugal.

Disciplina: Desenho de Arquitetura. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manual:
Regras, de Moreira. Topicos programaticos: sem
informacéo.

Sexto ano

Disciplina: Principios e nogdes gerais de
Tacticaelementar, Castrametacao, Fortificacdo
de campanha, Ataque e defesa de pracas em
geral e de portos fortificados. Carga horaria
semanal: 1 hora e 30 minutos. Manuais:
Elementos, de Azedo; Tratado composto por B.
Vicente Ferraz; Curso completo, de Wolf, na
trad. francesa de um beneditino da congregacao
de S. Mauro. Tdpicos programaticos: Tatica
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elementar de castrametacao; Principios e nogoes
gerais de fortificacdo permanente; Fortificagéo
de campanha; Ataque e defesa de pragas em
geral e particularmente de portos fortificados.

Disciplina: Desenhode Arquitetura. Carga
horaria semanal: 1 hora e 30 minutos. Manual:
Regras, de Moreira. Topicos programaticos: sem
informacao.

OQUOTIDIANO DO REAL COLEGIOMILITAR
DALUZ?

Da combinagdo do cumprimento das
obrigacoes religiosas, aulas, revistas, refeigbes
e estudo, resultava, no regulamento de 1816,
umarotinadiariaque, entre ostoquesdealvorada
e de recolher, ocupava continuamente os
colegiais.

Na Primavera e no Verao, a alvorada
soaria as cinco horas, seguindo-se, meia hora
depois, arevista. As seis horas celebrar-se-iaa
missa e, as seis horas e trinta, seria o pequeno-
almoco. O resto da manha destinar-se-ia as
aulas, devendo o almocgo ser servido as doze
horas e trinta minutos. As quinze recomegariam
as aulas, seguidas, as dezanove, porumtempo
de estudo, findo o qual se recitaria o tergo. O
jantarterialugar as vinte e quarentae cincoe o
recolher trés guartos de hora depois, isto &, as
vinte e uma e trinta.

No Outono e Inverno, estipulava-se que
todo o horario matinal fosse atrasado em uma
hora, sendo o almogo adicionalmente atrasado
em quinze minutos. O horario da tarde, porém,
seria adiantado uma hora, iniciando-se as
atividades as catorze. Deste modo, conseguia-
se fazer com que, também nestas estacoes, o
recolher ocorresse as vinte e uma e trinta.

As excecoes a estarotina verificavam-se
aos Domingos, dias santos e outros feriados,
altura em que teriam lugar a formacéo religiosa
eotreinodedancaedeesgrima, nos horarios ja
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atras assinalados. Acrescente-se, todavia, que,
nos Domingos e dias santos, apds as prelecdes
docapelao, erareservadaumahoraemeiapara
instrucao em evolucdes e manobras militares.

CONSIDERAGOES FINAIS

Do que acabamos de expor, algumas
conclusdes legitimamente se podem tirar. A
primeira, sobre o alvara, € a de que, de modo
equilibrado e sensato, D. Jodo VI pretendeu
contribuir para a consolidagéo do Reino Unido
quetinha criado através da formacgéo de oficiais
que pudessem viraintegrar ndo apenas umdos
seus exeércitos (s6 o Exército Portugués ousoé o
Brasileiro) mas qualquer um deles.

Notocante ao regulamento do Real Colégio
Militarda Luz de 1816 e quanto & constituicdo do
corpodocente, constata-se que haviarequisitos
de exigéncia elevados para a sua constituigéo,
ndo sendo qualquer pessoa que poderia vir a
colaborar, como lente ou professor, nalecionagéo
do plano de estudos civis e militares pretendido
para o Real Colégio Militarda Luz. Norespeitante
a outros educadores, também se mantinha um
altopadraodeexigéncia: narealidade, aeducacgéo
religiosa teria que estar a cargo do capelao, o
que significa, portanto, que esta dimensao da
educacao so poderia serexercida poralguéma
quem a autoridade eclesial tivesse reconhecido
idoneidade para ser ordenado sacerdote. Dado
que unicamente os primeiro e segundo
comandantes, oficiais de patente elevada, seriam
responsaveis pela educagao civica, podemos
concluir que também aqui os padroes de
exigéncia eram altos.

Sobre os alunos, o regulamento estudado
primava pelaexigéncia, ja que estabeleciaidades
maximas para a entrada e para a saida do
colégio, ndootornando, assim, numaescolaem
cujafrequénciaos estudantes se podiam arrastar
indefinidamente sem sofrerem qualquer

' Nas paginas 26 e 32 do Regulamento podem consultar-se tabelas que nos elucidam sobre o quotidiano do Colégio (PORTUGAL/

BRASIL ,1816).
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consequéncia. Mas primava também, neste
ambito, pela harmonia e razoabilidade ao querer
configurar o Colégio Militar como instituic&o
aberta, em partes iguais, aos filhos de militares
e aos filhos de civis.

O Colégio Militar ndo era encarado so
como estabelecimento de ensino, mas, mais
alargadamente, como estabelecimento
educativo. Do regulamento, alias, podem-se
mesmo inferir as linhas gerais de um projeto de
educacio que visavauma formacao integral dos
jovens que o frequentavam aos niveis, religioso,
civico, estético, literario, cientifico e militar. A
escassez de férias, o tempo sempre ocupado e
a normatividade no tocante a pontualidade
demonstram, ademais, uma pedagogia da
exigéncia, do trabalho e do cumprimento do
dever.

Bom cristdo, patriota, oficial, ou civil
formado nos valores da oficialidade militar, culto,
de uma cultura classica, estética e téo cientifica
quanto a época o permitia, era este, de acordo
com o regulamento de 1816, o perfildo aluno a
educar no Real Colégio Militar da Luz .
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READER-AUTHOR: THE SUBJECT THAT BUILDS MEANING
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RESUMO

Diversas formas de ler e escrever foram geradas pelo homem no decorrer da histdria e continuam
em constante processo de transformacgao, porque os homens criam instrumentos e realizam
representagdes que sdo mediadoras de significados em cada época e cultura. O homem criou
um novo suporte de texto, o hipertexto, que provocou mudangas no meio social. Neste contexto,
o presente artigo tem como objetivo discutir como a tecnologia pode transformar o modo de operar
e de pensardo leitor do século XXI, diluindo fronteiras rigidas entre autor e leitor que tradicionalmente
sdo entendidos como opostos.

Palavras-chave: Hipertexto. Linguagem. Sujeito Leitor-Autor.

ABSTRACT

Man created many ways read and write throughout history and continues to do so in a constant
process of transformation; men create instruments, and represent them as mediators of meaning
in time and culture. Man has created a new text support, the hypertext, which spawned changes in
our social environment. In this context, the present article aims at discussing how technology can
fransform the 21% century’'s readers” mode of thinking by eliminating the borders between author
and reader, who were traditionally thought of as opposites.

Keywords: Hypertext. Language. Subject Reader-Author.

INTRODUGAO como a propria dialética. Ao dizer que “nos
mesmos rios entramos e ndo entramos, somos

Heraclito, fildsofo que viveu em 500 aC., e ndo somos” (HERACLITO, 1991, p.56),
concebia o proprio absoluto como processo, apresenta o devir como a condigdo humana. O

! Professora, Faculdade de Educagao, Universidade Federal de Uberlandia. Av. Jodo Naves de Avila, 2121, Campus Santa
Ménica, 38400-902, Uberlandia, MG, Brasil. E-mail: <adriana@faced.ufu.br>.
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rio corre e empurra a agua para longe trazendo
outra e o homem, que nele esta, se transforma
com tanta rapidez e intensidade quanto a
correnteza dorio. Assim, a essénciado homem
edanatureza éamudanca, o constante processo
em quetudoesta. Comessa afirmacao Heraclito
retirava “do universo a tranquilidade e a
estabilidade, [...] e atribuia movimento a todos
os seres” (HERACLITO, 1991, p.49). Eu diria
que esta é uma afirmagéo carregada de sentido
em pleno século XXI.

E possivel perceber um movimento
constante, em diversos aspectos, do meio em
que vivemos. Um exemplo disso s&o as novas
tecnologias que desorganizam e reorganizama
vidadetodos. Pelasimples observacdo empirica,
do senso comum, podemos perceber como o
conhecimento humano influenciou o
desenvolvimento damaquina e comoamaquina
contribuiu para a criagdo de uma nova
organizacgdo social. Segundo Lévy (1993), a
tecnologia influencia a forma de pensar. Para
clareare compreenderesse fenémenode relacao
entre pensamentoinfluenciando atecnologiaea
tecnologiainfluenciando o pensamento, & preciso
centrarofocode investigagdonasrelagbesentre
sujeitos e entre sujeitos e maquina. Para Orlandi
(1988), o sujeito se define historicamente e as
relacbes do sujeito com a linguagem séao
diferentes de acordo com o tempo histérico em
que o sujeito vive, porgue 0S processos Sao
complexos.

Tendo este artigo o objetivo de pensar os
conceitos de leitor e autor no contexto da nova
tecnologia, a internet, necessariamente a
linguagem tera papel de destaque, porque sofre
transformacdes nos diferentes suportesemque
€ encontrada e molda o sujeito leitor-autor.
Segundo Bakhtin (1988), aforma mais eficiente
de esclarecerum objeto de pesquisa & observa-
lo no momento de sua formagéo e de seu
desenvolvimento. No decorrer da exposigao das
ideias sera considerado o meio e o sujeito como
um devir, possibilitando o reconhecimento da
realidade como contraditéria e em permanente
transformacéao. Para fins didaticos sera dividido
emtrésitens. O primeiro apresentara o conceito

A.P.B. ARENA

de linguistica, a linguistica da enunciacdo
apresentada por Bakhtin (1988), eaformacaodo
sujeito. O segundo tratara diretamente dos
conceitos de sujeito leitor de hipertexto. E, por
fim, apontamentos sobre a discusséo do sujeito
leitor-autor em relacdo a hierarquia das
informacgdes nainternet.

LINGUAGEMEMPROCESSO

Bakhtin (1988) elabora uma concepgéo
dialégica da linguagem a partir de uma critica
radical a outra corrente também de sua época,
aconcepcaodelinguade Saussure. Trazenorme
contribuicdo para pensar a linguistica sob uma
perspectiva diferente daquela apresentada no
tempo emque viveu. Insatisfeito com os conceitos
reinantes, principalmente os saussurianos,
constréi suaconcepgaode linguagem a partirde
uma critica radical as grandes correntes da
Linguistica, por considerar que essas teorias
ndo entendem a lingua como um fendmeno
social. As teorias linguisticas conhecidas até
entdo sdo agrupadas por ele em duas grandes
correntes: o objetivismo abstrato, representado
principalmente pelaobrade Saussure, quereduz
alinguagemaum sistema abstrato de formas, e
o subjetivismo idealista, que a considera
enunciagcdo monologica isolada, representado
em especial pelo pensamento de Humboldt.
Bakhtin (1988) submete essas duas correntesa
umarigorosa critica, por considerarque aredugéo
da linguagem a um sistema abstrato de formas
ou a enunciagdo monologica isolada constitui
um obstaculo & apreensao da natureza real da
linguagem como cédigo ideoldgico. Bakhtin
(1988, p.95) prioriza que:

[...]napraticavivadalingua, a consciéncia
lingliistica do locutor e do receptor nada
tem a ver com o sistema abstrato de
formas normativas, mas apenas com a
linguagem no sentido de conjunto dos
contextos possiveis de uso de cada forma
particular. [...] Na realidade, ndo s&o
palavras o que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras,
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coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis etc.
A palavra esta carregada de um contetdo
ou de um sentido ideologico ou vivencial.

Segundo o autor, ndo se pode separar a
linguagem de seu contetdo ideolégico ou
vivencial, ja que ela se constitui pelo fendmeno
social da interacdo verbal, realizada pela
enunciacao, resultante do didlogo, seja este de
carater oral ou escrito. O sentido do enunciado
se da pelacompreensao ativa entre os sujeitos,
ou seja, é oefeitodainteragdo dosinterlocutores.
Para Bakhtin (1988), todo enunciado tem um
destinatario, entendido como a segunda pessoa
do dialogo. A atividade mental do sujeito e sua
expressao exterior se constituem tendo o social
como referéncia, portanto, toda enunciagdo é
socialmente dirigida. E no fluxo da interagao
verbal que a palavra se transforma e ganha
diferentes significados, de acordo com o contexto
emque surge. O conceito-chave da concepgao
de linguagem em Bakhtin & a interacio verbal,
cuja realidade fundamental é o seu carater
dialogico. Para o autor, a linguagem n&o pode
servista como um sistema fechado, construido,
acabado, porque se assim fosse n&o haveria
espago para as pessoas desenvolverem a si
proprias e ao mundo, porque:

Os individuos nao recebem a lingua
pronta para ser usada; eles penetram na
corrente da comunicacdo verbal; ou
melhor, somente quando mergulham
nessa corrente é que sua consciéncia
desperta e comega operar[...] Os sujeitos
néo “adquirem” a lingua materna; é nela
e por meio dela que ocorre o primeiro
despertar da consciéncia. (BAKHTIN,
1988, p.108).

Porisso, areflexdolinguistica bakhtiniana
€ uma abordagem histérica e viva da lingua,
incompativel com a reflexao feita pela gramatica
tradicional que desconsidera a enunciagdo e o
contextoem que alinguagem ocorre, paraapoiar-
se somente na enunciagao isolada, fechada e
monologica.
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Alguns estudiosos da linguistica fazem
uma aproximacgéao da concec¢do de linguagem
apresentada por Bakhtin (1988), entre eles,
Geraldi (1993). Para ele, ainteracéo verbal é o
lugar da produgéo da linguagem e da evolugéo
dos sujeitos, porque se apropriamdalinguagem
ao usa-la “segundo suas necessidades
especificas do momento de interagdo, mas que
o proprio processo interlocutivo, na atividade de
linguagemacadaveza (re)constréi” (GERALDI,
1993, p.6). Na verdade, o sujeito se completae
se constréi em falas inseridas em um contexto
social e histérico. Sendo assim, ndo poderia ser
a pratica do ensino da leitura e da escrita
desvinculadado contexto real em que a crianga
vive, mas, segundo Geraldi (1993), deveria
considerar trés eixos importantes emrelagao a
sua propria natureza: a historicidade da
linguagem, osujeito e suas atividades linguisticas
e o contexto social. Para ele, “é exercendo a
linguagem que o aluno se prepara para deduzir
ele mesmo a teoria de suas leis” (GERALDI,
1993, p.120). E consenso que a aprendizagem
da crianga no periodo escolar esta
fundamentalmente ligada ao seu conhecimento
de mundo. Pensar a leitura e a escrita como
processos de decodificagdo do codigo linguistico
seria limitar o ensino as questdes de gramatica
normativa da lingua. O professor, ao lidar com
textos, prioriza neles o estudo de ortografia e
gramatica, gerando apatia, e até mesmorrejeicdo
pelo objeto de estudo.

Ao contrariodisso, Geraldi (1993) discute
0 ensino da lingua como interagdo imediata e
acessivel de significados e sentidos, pois, sem
essa interacdo, haveria acesso restrito ao
conhecimento, caminhando-se para o fracasso
na aprendizagem escolar. Segundo este autor
uma das causas que levam a esta pratica talvez
seja a concepgao de ensinoc como um rol de
tarefas estaticas com receitas pré-fabricadas e
que se adequam adiversas situagdes. Seguiras
instru¢oes de um manual do professor, dar aulas
lidas, distribuir e corrigir folhas de exercicio e
fazer planos rotineiros que sirvam de um ano
para outro parece muito facil e menos arriscado
do que elaborar propostas de trabalho que
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envolvamestimulagéo para aefetivacompreenséo
de textos. Esta visdo estreita de ensino implica
praticas simplificadoras que ndo trazem bom
resultado e, o que é pior, ndo gera situagbes de
leitura e escrita para o aluno. O aluno néo se
apropria da linguagem e n&o entra no fluxo de
transformacg&odalinguageme, ao mesmotempo,
no seu proprio processo de evolugao intelectual.

Outroimportante pensador russo, Vigotsky
(2001) assim como Bakhtin (1988) e Gerald
(1993), também enfatizava a lingua como
instrumento de socializagdo, estudava a
psicologia do conhecimento, as propriedades
cognitivas do homem e os meios criados pela
histdria cultural para aformagaodeste serhumano.
Sua pesquisa voltou-se para a palavra (sua
significagdo e sentido). De Pavlov, com seus
reflexos no comportamento, passou para 0s
principios do marxismo, ressaltando a consciéncia
como parte do comportamento, do sentido dado
pelo mundo soécio-cultural. E ai entram em
destaque as consideragdes de Vigotsky em
relacéo as significagdes da histéria e da cultura
para a formagao da consciéncia e do ser como
interpessoal e social.

Yarochevsky (1989) aponta que Vigotsky
procurou elaborar seus estudos de forma a
apresentar a palavra ndo s6 como uma categoria
linguistica, mas também psicolégica, com
estagios de desenvolvimento da significagao
para dar sentido as coisas e, como uma unidade
propria da consciéncia. O sentido exprime a
experiéncia vivida pelo ser humano com um
interc&mbio motivacional com o mundo que foi
criado pela vontade deste ser. Vigotsky (2001)
considerava a palavra com toda sua gama
historico-cultural e social; como fenémeno
psicologico que abrange emogdes e motivagoes
em experiéncias vividas; como um sistema
integrado que leva a compreensao de nossa
vivéncia, de nossasraizes culturais e sociais; da
dialética do pensamento deste ser mergulhado
no universo sécio-cultural, que é o homem.

Vigotsky (2001)emsuaobra A Construgéo
do Pensamento e da Linguagem, mais
especificamente no capitulo Pensamento e
Palavra, argumentou que pensamento e palavra
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séo elementos diferentes, com propriedades
diferentes, mas que se relacionamdialeticamente
entre si, interferindo no processo de significacéo
de um e de outro.

Para exposicéo de sua teoria, destacou
as relagdes entre as diferentes modalidades de
linguagem e asrelagdes entre palavra, sentidoe
significado. Partiu de algumas premissas a
respeito da relagdo pensamento e palavra.
Defendeu a tese de que a relagdo entre
pensamento e palavra ndo € uma coisa “mas um
processo, € um movimento do pensamento &
palavra e da palavra ao pensamento” e que o
“pensamento ndo se exprime na palavra, mas
nela se realiza” (VIGOTSKY, 2001, p.409).
Afirmou que alinguagem nao espelha a estrutura
do pensamento nem serve como expressao de
um pensamentoacabado, porque “aotransformar-
se emlinguagem, o pensamento se reestrutura
e se modifica. O pensamento n&o se expressa,
mas se realiza na palavra”. (VIGOTSKY, 2001,
p.412).

As relagbes entre palavra, sentido e
significado discutidas por Vigotsky (2001, p.465)
tém apoio nas ideias de um estudioso citado por
ele: Paulham. As categorias sentido e significado
ndo seriam a mesma coisa porque:

O sentido de uma palavra € a soma de
todos os fatos psicologicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim
o sentido &€ sempre uma formacéo
dindmica, fluida, complexa, que tem
varias zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma dessas zonas
do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso, e ademais,
uma zona mais estavel, uniforme e exata.

Para Vigostky (2001, p.479), o
pesquisador russo o pensamento € recriadoem
palavras; ndo coincide com a palavra, nemcom
seu significado, mas atransicdo do pensamento
para a palavra passa pelo significado e por tras
do pensamento haveria sempre necessidades,
pendores, interesses, afetos e emogbes, porgue
“por tras do pensamento existe uma tendéncia
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afetiva e volitiva”. Os motivos fazem nascer
pensamentos e a apropria¢do do conhecimento
e subjetiva.

Diante dasteses apresentadas podemos
concluir que cada pessoa tem certo horizonte
social definido que orienta a suacompreensdoe
a coloca diante de seu interlocutor como uma
forma de relacionamento. O sujeito se faz pelo
outro. Ressaltamos que neste artigo temos o
objetivo deinvestigaras questdes que envolvem
a formacédo do sujeito leitor-autor de “textos
virtuais”. Iniciamos comatesede Lévy(1993):a
tecnologia influencia a forma de pensar.
Consideraremos a tecnologia um oufro com
qguem o sujeito se relaciona e que, portanto, o
pensamento do sujeito € influenciado pela
tecnologia e a tecnologia é influenciada pelo
pensamento. Ambas emum movimento dialético
ininterrupto.

Para continuar essa discussao, o leitor
deste texto deve considerar os conceitos de
linguagem e de sujeito até aqui abordados.
Agora passaremos adiscutirndo mais arelago
entre sujeitos, mas, especificamente entre
sujeitos e tecnologia, para que assim possamos
chegaraalguns apontamentos sobre aformagao
do leitor-autor no mundo virtual.

ARELACAOLEITOR-AUTORE O CONCEITO
DEHIPERTEXTO

Segundo Eisenstein (1998, p.19), temos
acesso a pesquisas que descrevem 0 processo
que o material escrito sofreu na historia da
humanidade, mas ha poucos registros de como
as diferentes produgdes dos materiais escritos
afetaram “as maneiras de aprender, de pensare
perceberdas elites letradas”. Paraa autora, ndo
basta examinar a novatecnologia, mas estudar
as condigbes que existiam antes doemprego da
tecnologiaem questédo. Temos muita descrigdo
de como a imprensa surgiu e como foi se
desenvolvendo ao longo dos tempos, mas ndo
temos material em abundancia que trate das
mudangas ocorridas na formade pensardaquele
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povo que recebia o impacto da imprensa.
Referimo-nos a era do manuscrito e a era da
internet. Ainda hoje temos materiais que
descrevembem a maquina que possibilita o uso
dainternet, mas conhecemos pouco comoessa
novamaneirade ler afeta a vida das pessoas do
século XXI. Sabemos que quando o leitor esta
familiarizado com um determinado tipo de texto,
porexemplo, jornal, conhece suas peculiaridades
como manchetes, titulo, olho, legenda, noticia,
paginagdo, entre outros, que podera manipular
qualquer jornal, seja ele de grande ou pequena
circulacdo, até mesmo em outra lingua
desconhecida. Lertextos emdiferentes suportes
néo pode ser considerado algo prejudicial ao
leitorem processo. Segundo Lévy (1993, p.15):

O ctmulo da cegueira é atingido quando
as antigas tecnicas sao declaradas
culturais e impregnadas de valores,
enquanto que as novas sdo de-
nunciadas como barbaras e contrarias a
vida. Alguém que condena a informatica
n&o pensaria nunca em criticar a
impressé&o e a escrita (que sdo técnicas!)
o constituem em demasia para que ele
pense em aponta-las como estrangeiras.
Nao percebe que sua maneira de pensar,
de comunicar-se com seus seme-
lhantes, e mesmo de acreditar em Deus
sao condicionadas por processos
materiais.

Eisenstein (1998) recupera as condictes
pelas quais passa a mudanca da cultura escrita
pelas méos, quando aparece o tipo grafico.
Quantoaoprocessode reprodugéo, ndo épossivel
usartermos de comparacéo, porque aimpressio
mudou radicalmente a possibilidade de tiragem
do material, assim como a internet facilitou a
disseminagéo da informagéo no espaco e no
tempo. Mas é possivel elencar uma série de
mudangasno comportamento, ndo sé doindividuo
em particular, mas da agéo coletiva. Ainda com
Eisenstein (1998, p.25), sabemos que antes da
imprensa os livros eram copiados por monges e
mesmo depois dela, “monges ndo deviam parar
de copiar devido a invencgdo da imprensa”. E
ainda, “[...] a decisdo sobre os tipos de letras a
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usar, a selecdo das iniciais e a decoragéo das
rubricas, a determinagcdo do comprimento e
largura de cada coluna, o planejamento das
margens [...] tudo estava predeterminado pela
copia manuscrita precedente” (p.36). Como
vemos, achegada danovatecnologia ndo mudou
repentinamente o modo de operar e de pensar
dos editores e leitores da época. Continuavam
empregando o padrao conhecido datecnologia
do manuscrito. A velha tecnologia ainda
influenciavaa nova. Mas, também poroutrolado,
anovatécnicaenvolvianovasformas detrabalho
e de relagdes entre sujeito, maquina e produto,
modificando, ao longo dotempo, ndosomentea
forma de apresentar um texto escrito, mas toda
uma organizacgao social. Segundo Goody (1988,
p.47):

No fim de contas, a cultura ndo é senéo
uma série de actos de comunicacgéo; e
as diferengas no modo de comunicagéo
sdo freqlentemente tdo importantes
como as diferencas no modo de
produgdo, pois envolvem progressos na
possibilidade de armazenagem, na
analise e na criagdo de conhecimento,
assim como as relacdes entre os
individuos envolvidos.

Para Goody (1988) e Eisenstein
(1998), a tecnologia criada pelo proéprio
homem, quando se refere aos meios de
comunicacdo, exerce influéncia
especificamente nos modos de
pensamento da sociedade em quest&o.
Assim como “antes do aparecimento da
escrita, a maior parte dos pensamentos
que nos habituamos a ter nos dias de
hoje nao poderiam simplesmente ser
pensados.” (GOODY, 1988, p.128),
podemos dizer que junto com a nova
configuracdo técnica, a internet, “um novo
estilo de humanidade é inventado.”
(LEVY, 1993, p.17).

Que “novo estilo de humanidade” é
esse no qual professores, pesqui-
sadores e alunos estdo mergulhados?
Todos, ao mesmo tempo, sofrendo as
transformacdes no modo de pensar? Da
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mesma forma que um dia o impresso foi
utilizado com as mesmas estratégias
que usavam para o manuscrito, podemos
empregar as mesmas estratégias do
material impresso na tela. Pelo fato de
nédo deter o conhecimento do processo
em sua complexidade e a falta de
habilidade em usar a nova tecnologia,
por vezes rejeitamos o material. Mas
esse comportamento também fora
relatado no século XV, quando o
impresso surgiu. Segundo Chartier
(1999, p.9),

De modo geral, persistia uma forte
suspeita diante do impresso, que
supostamente romperia a familiaridade
entre o autor e seus leitores e corromperia
a correcéo dos textos, colocando-os em
maos “mecénicas” e nas praticas do
comércio. Manteve-se também a figura
daquele que na Inglaterra do século XV
se chamava de gentleman-writer, aquele
que escrevia sem entrar nas leis do
mercado, a distancia dos maus modos
dos livreiros-editores, e que preservava
assim uma cumplicidade muito forte com
os leitores.

Lerem varios suportes, seja eleimpresso
ou eletrénico, é a realidade do século XXI. E,
possivelmente, os leitores estejam transferindo
estratégias de leroimpresso paralero hipertexto
eletrénico. Segundo Lévy (1993, p.29), aideiade
hipertexto foi anunciada pela primeira vez por
Vannevar Bushem 1945. Somente nos anos 60
do século XX é que Theodore Nelsoninventouo
termo hipertexto “para exprimir aidéia de escrita/
leiturando linearem um sistema de informatica”.
No VI Festival Internacional de Linguagem
Eletrénica; em 31 de outubro de 2005, Nelson,
em visita ao Brasil, disse, durante umaentrevista
paraojornal Folhade S. Paulo, que “ostecndlogos
seqliestraram o conceito de hipertexto e criaram
algo que néo tem nada a ver com ele”
(FORTALEZA, 2005, p.E1). Compartilha com
Chartier, quando faz a critica de que os novos
tecnélogos repetem o design do papelnatelae
essa ndo era sua proposta quando pensou no
hipertexto como uma maneira nédo linear de
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leitura. Nelson, ao apresentar sua nova proposta
ade “transliteratura” diz:

Ha milhares de maneiras de colocar as
coisas na tela, mas todos - Macintosh,
Microsoft, Linux - copiam o formato
retangular e a hierarquia do papel. [...] A
transliteratura € um sistema de fonte
aberta, onde e possivel remixar e
recombinar qualquer coisa, sem proble-
mas com copyright. (FORTALEZA, 2005,
p.E1).

Como vimos, o processo de mudanga
estaocorrendo. Fazemos parte desse processo
e porisso ndo conseguimos recortar o objetode
discussao, apontado neste artigo, como pede
ummodelo positivista de Ciéncia. O pesquisador
lida com o objeto sabendo de sua natureza
mutavel. E o objeto de reflexdo deste artigo ¢ a
nova tecnologia que traz uma nova forma de ler
diferente do impresso. Seria o hipertexto um
novo género textual, ou um novo suporte que
comportaumadiversidade de géneros?

Para Levy (1993, p.24), o hipertexto é a
“metafora do conhecimento”, porque permite
conex&es com outros textos que por sua vez
conectam com outros textos, e assim
sucessivamente, formando uma rede de textos:

O objetivo de todo texto & o de provocar
em seu leitor um certo estado de
excitagdo da grande rede heterogénea
de sua meméria, ou entéo orientar a sua
atencéo para uma certa zona de seu
mundo interior, ou ainda disparar a
projecao de um espetaculo multimidia
na tela de sua imaginagéo.

Nao somente cada palavra transforma,
pela ativacdo que propaga ao longo de
certas vias, o estado de excitagdo da rede
semantica, mas também contribui para
construir ou remodelar a prépria topologia
da rede ou a composicdo de seus nos.
[...] A imensa rede associativa que
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constitui nosso universo mental
encontra-se em metamorfose per-
manente. As reorganizagbes podem ser
temporarias e superficiais quando, por
exemplo, desviamos momentanea-
mente o nucleo de nossa atencéo para a
audicao de um discurso, ou profundas e
permanentes como nos casos em que
dizemos que “a vida" ou "uma longa
experiéncia” nos ensinaram alguma
coisa.

Assim entendendo que essa rede de
conexdes se modifica a todo o momento, pois
estimula outros elementos, sejam externos, na
tela, ouinternos, no proprio pensamento humano,
seria possivel dizer que uma nota de rodapé, ou
até mesmo uma enunciagdo num dialogo entre
duas ou mais pessoas sao formas de hipertexto.
Neste caso, de acordo com Coscarelli (2003,
p.80):

O hipertexto talvez nao deva ser visto
como um género sO, mas como um
“formato” que vai acolher diferentes
géneros, [...] se considerarmos a
existéncia de géneros textuais, ou seja,
a existéncia de textos com caracteris-
ticas diferentes uns dos outros, se
considerarmos, também, que essas
caracteristicas costumam sofrer
variagbes em fungdo da situagdo de
interlocugéo.

O homem, um ser que habita um universo
em “metamorfose permanente”, produz saberes
que se cristalizam em objetos significativos para
sua propria cultura, que por sua vez afeta o
préprio criador quando usa sua criagio.

Comosurgimentodainternet houve uma
verdadeira revolugdo quanto ao acesso as
informacgbes, porque muitas paginas sao
acrescentadas a Web todos os dias, sobre os
mais diversos assuntos. Por causa dessanova
tecnologia, tém aparecido diferentes com-
portamentos de leitores gerados pelos diferentes
dispositivos. Mesmo percebendo adiferengaem
ler no papel e na tela, a geragao, que nasceu
depois da invengdo da internet, parece nao
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conseguirse apropriar desta tecnologiaemtodas
as suas possibilidades. Segundo Lévy (1993,
p.8), embora haja esforgo dos professores:

O resultado global é deveras
decepcionante. Por qué? E certo que a
escola é uma instituigdo que ha cinco mil
anos se baseia no falar/ditar do mestre,
na escrita manuscrita do aluno e, ha
quatro séculos, em um uso moderado da
impressao. Uma verdadeira integragao
da informatica (como do audiovisual)
supde, portanto, o abandono de um habito
antropologico mais que milenar, o que
ndo pode ser feito em alguns anos.

Pode-se dizerque, alguns alunos, apesar
de serem usuarios muito frequentes da web,
encontram dificuldades no uso da tecnologia
para a leitura. E possivel ter dificuldades em ler
qualquertipo detexto on-line, mesmo conhecendo
suadiagramagao noimpresso e 0S recursos que
ocomputadoroferece. Acompreensaodo suporte
e dos indicios visuais existentes na versao
impressa, mas ausentes naon-line, € o aspecto
diferenciador para a leitura efetiva do texto na
tela.

O que é mais importante para o aluno
compreender, ao usar a internet, é que ela traz
asinformagdes emrede. O conhecimento, antes
dela, existia em enciclopédias e dicionarios e
continuara existindo. Segundo Lévy (2000, p.14),
averdadeiramutagdo se passa noutros aspectos.

Em primeiro lugar, ndo € mais o leitor que
vai se deslocar diante do texto, mas € o
texto que, como um caleidoscopio, vai se
dobrar e desdobrar diferentemente diante
de cada leitor. O segundo ponto & que
tanto a escrita como a leitura vao mudar
o seu papel. O proprio leitor vai participar
da mensagem na medida em que ele
nao vai estar apenas ligado a um aspecto.
O leitor passa a participar da propria
redacdo do texto & medida que ele néo
esta mais na posigdo passiva diante de
um texto estatico, uma vez que ele tem
diante de si nao uma mensagem
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estatica, mas um potencial de
mensagem. Dessa forma, o espago
cibernético introduz a idéia de que toda
leitura é uma escrita em potencial. O
terceiro ponto que, sem duvida é o fato de
estarmos assistindo a uma
desterritorializagao dos textos, das
mensagens, enfim, de tudo o que é
documento: tanto o texto como a
mensagem se tornam uma matéria.
Assim como se diz “tem areia” “tem agua”
se diz “tem textos”, “tem mensagens’,
pois eles se tornam matérias como se
fossem fluxos justamente porgue o
suporte deles ndo € fixo, porque no seio
do espaco cibernético qualquer elemento
tem a possibilidade de interagdo com
qualquer outro elemento presente.

Conforme o pontode vistade Lévy (2000),
& como se todos os textos fizessem partede um
Unico texto, um hipertexto, que também faz o
papel de um autor coletiva e que esta em
constante transformagdo. O termo
desterritorializagdo usado por Lévy é carregado
por um conteddo histéricoemrelagao aleiturae
a escrita. Varios foram os tipos de relagdo com
o saber que a humanidade desenvolveu. Antes
da escrita, o homem encarnava o proprio saber,
como o pajé de uma tribo. Com o surgimento da
escrita alfabética, guem continha o sabererao
livio e, com o advento da imprensa, quem
armazenava o conhecimento ndo era mais o
livro, mas a biblioteca. Lévy (2000, p.18)sugere
que, com o evento da informagdo em rede,
estamos vivendo a desterritorializagdo da
biblioteca.

E como se estivéssemos voltando as
origens, em que o portador do saber era
a comunidade viva, claro que de uma
forma muito mais ampliada e
diferenciada. Atualmente, o hipertexto nao
consegue conter a velocidade com que
circula a informacdo. Como a informacao
é fluxo, & como se o coletivo novamente
fosse portador do conhecimento.

De uma forma ou de outra, todos
comparam o mundo da leitura virtual com as
referéncias que tém do mundo graficoimpresso.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste contexto tedrico é que nos
apoiaremos para concluir a proposta inicial deste
artigo. Convencidos de que o sujeito e a cultura
estao em constante mudanga e transformagao
por influéncias mutuas, os conceitos de leitore
autor pensados como opostos se diluem e se
misturam com a influéncia da nova tecnologia.

Jolibert (1994) e seus colaboradores
realizaram um projeto para demonstrar que a
estratégia para a leitura é utilizada de forma
inconsciente pelo leitor. Ao entrarmos em contato
com informé(;ées visuais conectadas as
informacgées ndo-visuais, apropriadas pornés ao
longo dotempo, compreendemos o que lemos a
medida que necessitamos aprender ou resolver
duvidas. As necessidades sao geradas a partir
das relagdes sociais entre os individuos. Para
que a compreensao acontega, o leitor deve se
fazer perguntas e ter respostas destas como
condigbes necessarias para o entendimento,
independentemente dotipo de texto e de suporte
que tenha contato. Nesta perspectiva, nao
formamos o leitor pronto no final da escolaridade
exigida, mas um leitor com uma atividade
cognitiva complexa, capaz de se posicionar de
forma ativa diante de um novo texto, pois, como
constatamos as tecnologias da escritatambém
sofrem mudancas; portanto, aformacao doleitor
épermanente. E comanecessidadede responder
perguntas durante a leitura que se estabelece
uma relagao dialdgica com o outro, o autor.

No mundo virtual isso nZo é diferente.
Mas, a ideia de que o hipertexto dilui fronteiras
rigidas entre autor e leitor esta contida no fato de
que o texto eletrénico pede ao leitor uma
colaboragao particular, tornando o leitortambém
um autor. Neste tipo de texto e de suporte, os
leitores fazem escolhas durante a leitura que
nao podem ser controladas pelo autor do texto.
Simultaneamente, o leitor acaba fazendo os
dois papéis, o de leitor e o de autor porque
percorre links e estrutura de maneira tinica. Seu
caminho de informagdes ndo é definido pelo
autordo hipertexto, mesmo porque ndo se pode
falarem autor de hipertexto, mas em autores. A
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propria estrutura do hipertexto exige essa
conduta. Diferentemente dos livros que
determinam, ou pelo menos apontam um caminho
estavel e linear de leitura, os hipertextos néo
fazem desse modo, porque sua estrutura forga
movimentos do leitor que escolhe caminhos
oferecidos.

Amaneiracomoainformagao se organiza
em uma rede complexa possibilita uma leitura
nao linear, como também um percurso dificil de
ser previsto e controlado pelo proprio leitor.
Desse modo, a hierarquia de conceitos que e
caracteristica do materialimpresso cai porterra.
No entanto, mesmo assim os leitores podem
percorrer caminhos motivados por necessidades
pessoais e por isso de forma organizada pelo
menos paraum individuo em particular, mas néao
sequencial como sugerem os livros.

O conceito de autoria esta ligado a
produgao de um texto que pode ser analisado
em sua estrutura e conteudo porque é limitado
notempoenoespaco. Quandootextoé colocado
em rede ele se interliga com outros textos. Um
texto que foi produzido por um autor especifico
e quetinha contetdo e espaco limitado passa a
fazer parte de um grande texto supostamente
ilimitado.

Comessa novatecnologiadiriamos que,
ao ler pela internet, o leitor se constitui autor
quando domina o processo discursivo,
encontrando sentido no caminho que escolheu
percorrer, quando esse texto, criado por ele,
apresente elementos tematicos coesivos de
construcao em busca de coeréncia. Com as
palavras de Orlandi (1988, p.80):

Essa representagdo do sujeito, ou
melhor, essa fungdo enunciativo-
discursiva, que € a do autor, tem pélo
correspondente que & o de leitor. De tal
forma isso se da que nao é do ouvinte, ou
do destinatario, mas do leitor que se
cobra um modo de leitura. O leitor esta,
talcomo o autor, afetado pelasuainsergio
social. Assim, na preocupacao da leitura,
o leitor entra com as condigdes que o
caracterizam socio-historicamente.
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Dessa forma, ele tera sua identidade de
leitura configurada pelo seu lugar social
e é, em relagdo a esse lugar que se
define a “sua" “leitura.

Assim, o leitor ao definir “sua leitura”
também reconstréi o discurso, assumindo o
papel de leitor-autor.

REFERENCIAS

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da lingua-
gem. Sao Paulo: Hucitec, 1988.

CHARTIER, R. A aventura do livro: do leitor ao
navegador. Sao Paulo: UNESP, 1999.

COSCARELLI, C.V.(Org.). Novastecnologias,
novos textos, novas formas de pensar. Belo
Horizonte: Auténtica, 2003.

EISENSTEIN, E.L. A revolugdo da cultura im-
pressa: os primérdios da Europa Moderna. Séo
Paulo: Atica, 1998.

FORTALEZA digital. FOLHA DE S. PAULO,
S&o Paulo, 31 out. 2005. Caderno E, p.1.

GERALDI, J.W. Portos de passagem. Séo Pau-
lo: Martins fontes, 1993.

A.P.B. ARENA

GOODY, J. A domesticagcdo do pensamento
selvagem. Lisboa: Editorial Presenca, 1988.

HERACLITO, E. Os pré-socraticos: fragmentos,
doxografia e comentarios. S&o Paulo: Nova Cul-
tural, 1991.

JOLIBERT, J. (Org.). Formando criangas leito-
ras de texto. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

LEVY, P. As tecnologias da inteligéncia: o
futuro do pensamento na era dainformatica. Rio
de Janeiro: Editora 34, 1993.

LEVY, P. A emergéncia do cyberspace e as
mutagbes culturais. /n: PELLANDA, N.M.C.;
PELLANDA, E.C. (Org.). Ciberespago: um
hipertexto com Pierre Lévy, Porto Alegre: Artes
e Oficios, 2000.

ORLANDI, E.P. Discurso e leitura. Sao Paulo:
Cortez, 1988.

VIGOTSKY, L.S. A Construgdo do pensamento
e da linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes,
2001.

YAROCHEVSKY, M.G. Leon Vygotsky: a pro-
cura de uma nova psicologia. Enfance, Tomo42,
n.1-2,p. 119-125, 1989.

Recebido em 17/1/2009 e aceito para publicagdo
em 15/7/2009

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 26, p. 19-28, jan./jun. 2009



GLOBALIZACION Y ENSENANZA DE LENGUAS: HACIA UNA
CLASE RIZOMATICA

GLOBALIZACAO E ENSINO DE LINGUAS: PARA UMA CLASSE RIZOMATICA

Orlando Fernandez AQUINO?
Kenia Mariade Almeida PEREIRA?
Roberto Valdés PUENTES?

RESUMEN

El trabajo parte de una contextualizacion de las condiciones en que vive la sociedad postmoderna.
Para ello se hace un analisis de aspectos econdmico-sociales y sociolingliisticos, para insertar
en ese contexto la problematica de la ensefianza de lenguas. Se combinan diferentes enfoques
de interpretacion del ambito de lo que Sygmunt Bauman llama modernidad liquida, a partir de
autores como Edgar Morin y Nicolau Sevcenko. Se trabajan conceptos como complejidad,
multiculturalismo, pluriculturalismo, multilingtiismo, plurilingliismo, rizoma, etc. La teoria del
rizoma de Deleuze & Guattari sirve de marco para la elaboracion de una concepcion rizomatica
de la clase de lengua, a tono con las circunstancias, los problemas y la realidad que vive el mundo
de hoy.

Palabras clave: Clase de Lengua Extranjera. Complejidad. Globalizacion.

RESUMO

O trabalho inicia-se com a contextualizagdo das condigcées em que vive a sociedade pés-moderna.
Faze-se uma andlise dos aspectos econémico—sociais e sdécio-lingliisticos para inserir nesse
contexto a problematica do ensino de linguas. Combinam-se diferentes enfoques de interpretagédo
do fenémeno que Sygmunt Bauman chamou de modernidade liquida, partindo de autores como
Edgar Morin e Nicolau Svecenko. Trabalham-se os conceitos de complexidade, multiculturalismo,
pluriculturalismo, multilingiiismo, plurilingdismo, rizoma, etc. A teoria do rizoma de Deleuze &
Guattari serve de marco para elaboragdo de uma concepgéo rizomatica da aula de lingua, de
acordo com as circunstancias, os problemas e as realidades do mundo de hoje.
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INTRODUCCION

En los ultimos afios hemaos tenido una
constante preocupacion por formarnos una
comprension lo mas exacta posible sobre el
mundo actual, sus problemas y condicio-
namientos de todotipo. Siempre nos ha parecido
de primera importancia que los profesores
tengamos una conciencia clara de la realidad
histérica que vivimos, la cual contextualiza,
enmarcay determina, en buena medida, nuestra
labordocente. Poreso comenzamos este articulo
haciendo una sistematizacion, agrandesrasgos,
delaconsolidacion del capitalismo a nivel global
a partir de ladécada de 1970, momento en que
sedaparaunoslallamada eradela globalizacion
(SAVCENKO, 2001), paraotrosla mundializacion
(tedricos franceses en general) para algunos la
modernidad liquida (BAUMAN, 2001), y para
otros la era de la complejidad y de la
transdisciplinariedad (MORIN, 2001).

Acto seguidoinsertamos |la problematica
de la ensefiaza de lenguas en ese contexto,
aprovechando las experiencias y la sintesis de
los mejores resultados investigativos de los
ultimos diez afios. Esto permite comprenderlos
desafios aque hoy nos enfrentamoslos profesores
de idiomas, urgidos por el multiculturalismo, el
plurilingliismo y la transdisciplinariedad, entre
otras exigencias. Lateoriadelrizoma, formulada
por Deleuze e Guattari (1995), permite comprender
quelalengua, laculturay el pensamiento humano
no son exactamente lo que pensabamos hasta
hace apenas dos décadas. Cuando examinamos
el modelo de clase aportado por el enfoque
histérico-cultural, alaluz de lateoria del rizoma
-sin negarle su riqueza y alcance-,
comprendemos las insuficiencias del primero, y
a la vez la necesidad y posibilidad de su
reformulaciény modernizacion.

El proposito de este articulo, en sintesis,
es ofrecer una visidon de conjunto, de los
problemasy desafios impuestos porlaera global
y proponer una nueva concepciondelaclase de
lenguas, afin de situar esa entidad esencial del
proceso de ensefianza-aprendizaje a la altura
del contexto de los tiempos actuales.

O.F. AQUINO et al.

DESARROLLO

El contexto: consolidacion del capitalismo
a nivel global

Morin (2000), Bauman (2001), Sevcenko
(2001) coinciden en sefialar que a partir de la
década de 1970, surge una nueva era
caracterizada por un distinto impetu de
transformaciones que se ha dado en llamar
como la globalizacion neoliberal. En 1975 los
circuitos integrados alcanzaron el pico de 12 mil
componentes. A partir de ahi la Revolucion
Microelectronica adquirié una aceleracion
explosiva. El vértigo de los cambios
desencadenados nos trae la sensacion de que
las etapas historicas anteriores transcurrieron
en camara lenta.

El desarrollo de las innovaciones se da
ahora en ritmos multiplicativos, provocando una
reaccion en cadena. En cortos periodos de
tiempo el grueso del aparato tecnolégico es
sometido a saltos cualitativos en los que “la
ampliacion, la condensacion ylaminiaturizacion
de sus potenciales reconfiguran completamente
el universo de posibilidades y expectativas,
tornandolo cadavezmasimprevisible, irresistible
e incomprensible.” (SEVCENKO, 2001, p.17).

Bauman (2001) ha denominado a esta
época como la modernidad liquida en razon del
desarrollode lasredes electronicas y satelitales,
de la proliferacién de las pantallas (de las
computadoras, de |a television, de los radares,
de los celulares y de las camaras) que inundan
los espacios publicos y privados y en los que
todos somos celosamente vigilados através de
las redes y las camaras. Yano serequieredela
presencia fisica de los vigilantes, como en el
caso del panoptico. Ahora el seguimiento es
virtual y la consecuencia es el deterioro y la
violacién progresiva de la privacidad de las
personas.

Otra caracteristica de la época es el
sindrome de la aceleracion tecnolégica que
elimina la percepcion del tiempo v,
simultaneamente:
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Oscurece las referencias del espacio.
Fue ese el efecto que llevd a los técnicos
a formular el concepto de globalizacion,
implicando que, porla densa conectividad
de toda la red de comunicaciones e
informaciones envolviendo el conjunto
del planeta, todo se torné una sola cosa.
(SEVCENKO, 2001, p. 20).

Es importante recordar que en los afios
70,enmediode lacrisis del petréleo, se tomaron
una serie de medidas paraacrecentarelmercado
internacional. Los Estados Unidos da América
do Norte abandonaron el patrén-oro como
sustentaciéon del mecanismo de cambio y
provocaron un efecto de liberalizaciéon de los
controles de cambio que después fue incorporado
porlas demas economias desarrolladas. Estas
medidas generaron nuevos flujos del capital, y
liberaron el control y las restricciones impuestas
por los bancos centrales. Esto trajo consigo
nuevas oportunidades de inversionenelmercado
mundial, almargende los limites de las fronteras
nacionales.

Con las medidas de liberalizacion de los
afnos 70 las empresas transnacionales
encontraron campo fértil e ideal para su difusion
sistematica por todo el mundo. Los agentes
financieros fueron los mas beneficiados, no solo
porlas medidas de desregulaciony liberalizacion
de los mercados, sino también por las
innovaciones de la microelectrénica.

En consecuencia, las corporaciones mas
poderosas lograron un poder de accién que se
situa porencimadelos Estados, los parlamentos,
los tribunales y la opinion publica. El Estadoy la
sociedad se han convertido en rehenes de las
grandes transnacionales. Existe consenso
acercade que la precariedad, lainestabilidad, la
vulnerabilidad son las caracteristicas mas
difundidas de las condiciones de vida
contemporanea. El desempleo se tornd un
problema estructural del capitalismo y la
inseguridad es un signo de los tiempos de hoy
(BAUMAN, 2001, grifos nossos).
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Lo anterior trae consigo el aumentode la
marginalidad, la violencia criminal, la reduccion
del espacio publico, la afectacion de la convi-
vencia en un clima de paz y democracia, la
rapida concentracion de larenta, el comercio de
drogas, la inestabilidad financiera que torna el
orden mundial cada vez mas volatil. Estos
aspectos son celosamente silenciados. Deleuze
y Guattari(1995)llegan ala conclusion de que el
capitalismo es siempre, por su propia naturaleza,
neocapitalismo; y lo que es peor, siempre inventa
una cara para el oriente y otra para el occidente,
ademas de manipular ambas caras.

Nuevas teorias, nuevos desafios

Los cambios generados porla Revolucion
Microelectronica y la globalizaciéon neoliberal
han tenido una importancia decisiva en la
reformulacion del pensamiento filoséfico y
cientificoengeneral. Estas teorias se presentan
como actuales maneras de interpretacion,
aprehensiony conocimiento de la realidad global
e imponen nuevos desafios, nuevas visiones y
nuevas formas de actuacion en la bisqueda de
una mediacidn en el proceso de equilibrio-
desequilibrio que vive la sociedad actual. A
continuacién hacemos un esbozo de los aspectos
principales de |la teoria de la complejidad y de la
teoria del rizoma —apoyados en las principales
obras de sus creadores-, y de acuerdo con los
fines del presente trabajo.

La teoria de la complejidad

El tedrico francés Edgar Morin, se ha
percatado como nadie del agotamiento progresivo
del conocimiento enlos marcos de las disciplinas
tradicionales. Ha comprendido la necesidad de
acceder al conocimiento transdisciplinario, se
ha percatado de la interconexion de los
fenébmenos y procesos naturales, histéricos y
socioculturales; de la conformacion reticular de
los saberes, de la necesidad de un
replanteamiento de la condicion humanaydela
exigencia de educar al hombre para vivir en
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medio de incertidumbres, en una sociedad
global donde siempre sera preferible una cabeza
bien hecha a una cabeza bien llena.

Morin ha sido el principal gestor de la
teoria de la complejidad. El concepto de
complejidadtiene una centralidad manifiesta en
su teoria:

Existe complejidad, de hecho, cuando
los componentes que constituyen un todo
(como lo econémico, lo politico, lo
sociolégico, lo psicolégico, lo afectivo, lo
mitolégico) son inseparables y existe un
tejido interdependiente, interactivo, e inter-
retroactivo entre las partes y el todo, el
todo y las partes. (MORIN, 2004, p.14).

Debemos entender, entonces, que
nuestra realidad es compleja porque al mismo
tiempo que las partes son interdependientes,
juntas hacen el todo, y sucomprension exige un
enfoque en consecuencia con esto. Enotra de
sus obras principales, Morin (2000, p.14)
profundiza en la problematica de la relacion
complejidad-pensamiento:

O complexo requer um pensamento que
capte as relagdes, inter-relagdes e
implicagdes mutuas, os fendmenos
multidimensionais, as realidades que
sdo simultaneamente solidarias e
conflitivas (como a propria democracia
que & o sistema que se nutre de
antagonismos e que, simultaneamente,
os regula), que respeite a diversidade,
ao mesmo tempo que a unidade, um
pensamento organizador que conceba a
relagdo reciproca de todas as partes.

De acuerdo con esta concepcion, si el
pensamiento humano se dispone a aprehender
y a conocer la realidad actual en cualquiera de
sus campos, ha de actuar, necesariamente,
desdela interdisciplinariedad y la transdisciplina-
riedad. Complejidad, interdisciplinariedad y
transdisciplinariedad son tres nociones herma-
nadas en este paradigmaemergente dela ciencia
postmoderna.

O.F. AQUINO et al.

Complexus significa o que foi tecido junto;
de fato ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis
constitutivos do todo (...), e ha um tecido
interdependente, interativo, e inter-
retroativo entre o objeto de conhecimento
e seu contexto, as partes e o todo, o todo
e as partes, as partes entre si. Por isso
a complexidade é a unido entre a unidade
e a multiplicidade. “Os desenvolvimentos
proprios a nossa era planetaria nos
confrontam cada vez mais inelutavel com
os desafios da complexidade. (MORIN,
2001, p.38, grifos nossos).

Este autor considera que el conocimiento
pertinente es aquel que reconoce el caracter
multidimensional del objeto cognoscible einserta
los datos en un contextoen que no se aislanlas
partes del todo, ni las partes unas de otras. La
consecuencia es que la educacion debe
promover lainteligenciageneral, apta parareferirse
a lo complejo, al contexto, de modo multi-
dimensional y dentro de una concepcion global.
Lo que este autor esta planteandoes lanecesidad
de reformar el pensamiento para reformar la
ensefanzay reformarlaensefianza parareformar
el pensamiento.

Para una mejor comprensién de los
conceptos de interdisciplinariedad y de
transdisciplinariedad, es aconsejable comenzar
por una nocién que les antecedio en el progreso
del conocimiento cientifico. Nos referimos al
término multidisciplinariedad. En el campo
educacional, la multidisciplinariedad hace
alusién a la antigua concepcion curricular -
heredada de la complementariedad entre las
disciplinas tradicionales-, caracterizada por la
colocacion simultanea de un conjunto de
disciplinas, de manera sumativa y yuxtapuesta,
sin que se expliciten las relaciones entre ellas.
Laestructuraque se obtiene con estavariante es
un curriculo en forma de rejas. La
interdisciplinariedad se refiere a la interaccion
entre dos o mas disciplinas en lo que concierne
a los campos conceptuales, leyes y principios;
a las ideas rectoras, las acciones, tareas y

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 26, p. 29-41, jan./jun. 2009



ENSENANZA-APRENDIZAJE Y GLOBALIZACION

procedimientos de investigacion. La interdis-
ciplinariedad puede dar origen al surgimiento de
nuevas disciplinas como es el caso de la
bioguimica, la microelectronica y otras. El
curriculo interdisciplinario significd un enorme
paso de avance en la evolucién de lateoriay la
practicacurricular. Latransdisciplinariedad exige
la integracion total, dentro de un sistema
globalizador y trata de explicar la realidad mas
alla de la parcialidad de las disciplinas. La
transdisciplinariedad supone la determinacién
de sistemas conceptuales comunes a un campo
delsaberodelaciencia. Los curriculos basados
enlatransdisciplinariedad abordan el estudio de
la realidad a partir de proyectos, resolucion de
problemas o campos tematicos con la debida
amplitud y se les denomina curriculos
globalizantes o postmodernos (ANASTASIOU,
ALVES, 2003).

La teoria del rizoma

Por su parte, con antecedencia a los
trabajos de Morin, los estudiosos Deleuze y
Guattari (1995) formularon su teoria del
conocimiento y aprehension de la realidad en
forma de rizoma. Estos autores niegan el
estructuralismo, el marxismo y todas las teorias
cientificas basadas en principios dicotémicos,
arboreos, genealogicos, de causa-efecto, etc.,
proclamando la teoria de la multiplicidad lineal,
de la dimensionalidad, de la discontinuidad, del
conocimiento en redes, del mapeamiento
conceptual y otras formas planimétricas del
conocimiento, cuya mejorilustracion es el rizoma.
SegunDeleuze y Guattari (1995, p.32) unrizoma
presenta las siguientes caracteristicas:*

- O rizoma conecta um ponto qualquer
com outro ponto qualquer e cada um
de seus tragos ndo remete necessa-
riamente a tragos de mesma natureza.
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Ele ndo é feito de unidades, mas de
dimensbes, ou antes, de direcbes
movedicas.

Ele ndo tem comego nem fim, mas
sempre um meio pelo qual ele cresce
e transborda.

ele constitui multiplicidades lineares a
n dimensdes, sem sujeito nem objeto,
exibiveis num plano de consisténcia e
do qual o Uno & sempre subtraido (n-
1). Uma tal multiplicidade no varia suas
dimensdes sem mudar de natureza
nela mesma e se metamorfosear.

O rizoma é feito somente de linhas:
linhas de segmentaridade, de
estratificagdo, como dimensdes, mas
também linha de fuga ou de
desterritorializagdo como dimensao
maxima segundo a qual, em seguindo-
a, a multiplicidade se metamorfoseia,
mudando de natureza.

Oposto a arvore, o rizoma nao é objeto
de reproducdo: nem reprodugéo
externa como arvore-imagem, nem
reproducéo interna como a estrutura-
arvore. O rizoma & uma antigenealogia.

O rizoma procede por variagao,
expansao, conquista, captura, picada.

O rizoma se refere a um mapa que deve
ser produzido, construido, sempre
desmontavel, conectavel, reversivel,
modificavel, com multiplas entradas e
saidas, com suas linhas de fuga.

O sistema é um sistema a-centrado
nao hierarquico e nao significante, sem
General, sem memoria organizadora
ou autémato central, unicamente
definido por uma circulagéo de
estados.

O que esta em questdo no rizoma é
uma relagdo com a sexualidade, mas
também com o animal, com o vegetal,
com o mundo, com a politica, com o
livro, com as coisas da natureza e do
artificio, relacdo totalmente diferente
da relag@o arborescente: todo tipo de
‘devires’.

4 . oz eoons m 2
Hemos hecho aqui una seleccién de las caracteristicas del rizoma que nos han parecido mas relevantes de acuerdo con los
propésitos del presente ensayo. Para una mayor exhaustividad debe consultarse la fuente originaria. Los trechos citados

son textuales de |la edicién brasilefia de la obra.
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- Um rizoma é feito de platés [...] Um
platd esta sempre no meio, nem inicio
nem fim[...] (Um platé &€) umaregido
continua de intensidades, vibrando
sobreelamesma, eque sedesenvolve
evitando toda orientagéo sobre um
ponto culminante ou em diregéo a
uma finalidade exterior. [...]
Chamamos platé toda multiplicidade
conectavel com outras hastes
subterraneas superficiais de maneira
aformar e estender um rizoma”.

Siguiendo esalineade reflexion, Deleuze
y Guattari (1995, p.25) aportan una vision
renovada del cerebroy del pensamiento. Esta
son sus palabras:

O pensamento nao & arborescente e o
cérebro ndo € uma matéria enraizada
nem ramificada. O que se chama
equivocadamente de ‘dendritos’ ndo
assegura uma conexao dos neurdnios
num tecido continuo. A descontinuidade
das células, o papel dos axénios, o
funcionamento das sinapses, a
existéncia de microfendas sinapticas, o
salto de cada mensagem por cima
destas fendas fazem do cérebro uma
multiplicidade que, no seu plano de
consisténcia ou em sua articulagdo,
banha todo um sistema probabilistico
incerto, un certain nervous system. Muitas
pessoas tém uma arvore plantada na
cabega, mas o proprio cérebro é muito
mais uma erva do que uma arvore.

Es decir, se trata de un concepto
rizomatico del pensamiento que tiene mucho
que ver con los procesos de aprendizaje, y cuya
atencion puede ser particularmente importante
paralaensefianzay el aprendizaje de segundas
lenguas.

5

O.F. AQUINO et al.

Otro aporte principal de esta teoria es el
propio concepto lengua, tan valioso a los
profesores de idiomas. Para la formulacion del
concepto rizomatico de lengua, se apoyan en
una formuladellingliista aleman Harold Weinrich,
quien plantea que la lengua es una realidad
esencialmente heterogénea. Para Deleuze y
Guattari (1995, p.16):

N&o existe uma lingua mae, mas tomada
de poder por uma lingua dominante
dentro de uma multiplicidade politica. A
lingua se estabiliza em torno de uma
paréquia, de um bispado, de uma capital.
Ela faz bulbo. Ela evolui por hastes e
fluxos subterréneos, ao longo de vales
fluviais ou de linhas de estradas de ferro,
espalham-se como manchas de éleo [...]
um meétodo do tipo rizoma é obrigado a
analisar a linguagem efetuando um
descentramento sobre outras
dimensbes e outros registros. Uma
lingua no se fecha sobre si mesma sen&o
em uma funcao de impoténcia.

Evidentemente este es un concepto de
lengua que supera con creces el aportado porel
estructuralismo saussureanoy, particularmente,
el ofrecido por el generativismo chomskiano, y
se conecta directamente con el resto de las
teorias deconstructivistas de la postmodernidad.

Los desafios de la ensefnaza de lenguas

Losproblemasydesafios que se presentan
a la ensefiaza de lenguas en la era de
globalizacién han sido celosamente atendidos
por organismos internacionales, pedagogos e
investigadores de la linglistica aplicada en
diversas partes del mundo. Entre los organismos
internacionales con actuacién especializadaen
la ensefiaza de lenguas se destacan,
particularmente, El Consejo Europeo para las
Lenguas con sede en Straburgo, Francia®, y el

El Consejo de Europa (2001) para las Lenguas ha elaborado el Marco comdn europeo de referencia para las Lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacion. EI Marco de referencia...ha sido preparado con los resultados de mas de diez afios
de investigacion en los campos de la lingtiistica aplicada y de la metodologia de la ensefianza de las lenguas extranjeras
y constituye el documento de politica lingiiistica mas importante conocido hasta la fecha. Derivado de éste se cred un
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Instituto Cervantes con sede en Madrid, Espana®.
Ambas instituciones llevan a cabo importantes
proyectos de Investigacion + desarrollo, realizan
congresos internacionales, son productoras de
conocimientos especializados, poseen
publicaciones y paginas Web para disponerlos
resultado de su labor.

Entre los grandes desafios que enfrenta
hoylaensefanzadelenguas esta el relacionado
con el desarrollo de la competencia plurilinglie y
pluricultural, vistacomo unanecesidad generada
por la sociedad global. Es significativo que, enel
Marco de referencia europeo para las lenguas,
los problemas inherentes al plurilingliismo se
tratanen el capitulo 1, en el epigrafe dedicado a
los fines y objetivos de la politica linglistica, y
no en el capitulo 6, consagrado al aprendizaje y
a la ensefiaza, lo que significa que el
plurilingliismo es un enfoque paralaensefianza
de lenguas todavia en construccion, que, atono
con las peculiaridades de la sociedad
contemporanea, viene a sustituir el antiguo
enfoque del multilingiismo.

Al multilingliismo se le define como “el
conocimiento de variaslenguas o la coexistencia
de distintas lenguas en una sociedad
determinada. Se puede lograr simplemente
diversificando las lenguas que se ofrecenen un
centro escolar o en un sistema educativo
concreto, procurando que los alumnos aprendan
mas de un idioma extranjero, o reduciendo la
posicion dominante del inglés en lacomunicacion
internacional.” (CONSEJO DE EUROPA, 2001,
p.14). Por su parte,

el enfoque plurilinglie enfatiza el hecho
de que conforme se expande la
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experiencia linglistica de un individuo en
los entornos culturales de una lengua,
desde el lenguaje familiar hasta el de la
sociedad en general, y después hasta
las lenguas de otros pueblos (ya sean
aprendidas en la escuela o en la
universidad, o por experiencia directa), el
individuo no guarda estas lenguas y
culturas en compartimentos mentales
estrictamente separados, sino que
desarrolla una competencia comunica-
tiva a la que contribuyen todos los
conocimientos y las experiencias
linglisticas y en la que las lenguas se
relacionan entre si e interactian.
(CONSEJO DE EUROPA, 2001, p.15,
grifos nossos).

Esto supone que una persona, en
diferentes situaciones, puede apelar a distintas
partes de esa competencia y comunicarse
eficazmente con otros interlocutores. Los
hablantes pueden cambiarde lenguaodedialecto
usando la habilidad que cada uno tiene para
hablar en un idioma y comprender otros. Se
presume que existe unfondo comuninternacional
que puede ser usado por las personas para dar
sentido a un texto oral o escrito en una lengua
desconocida. Los que tienen determinados
conocimientos en una lengua pueden servir de
mediadores y ayudara comunicarse a hablantes
delenguasdistintas. En situaciones de ausencia
de mediadores, los hablantes de lenguas
diferentes pueden conseguir comunicarse,
siquiera rudimentariamente, poniendoen practica
expresiones en lenguas y dialectos diferentes y
utilizando recursos paralingtisticos: mimica,
gestos, expresiones faciales, etc.

instrumento de no menos trascendencia, el Portafolio europeo de las lenguas. Con anterioridad, el Consejo de Europa ya
habia producido textos de suma importancia como: Transparencia y coherencia en el aprendizaje de lenguas en Europa
y Objetivos para el aprendizaje de lenguas extranjeras. Esta importante documentacién esta disponible en el sitio de Internet
del Consejo de Europa: <http://www.coe.int>, en francés y en inglés. Los mas importantes de ellos pueden encontrarse en
espafol en el sitio del Instituto Cervantes: <http://cvc.cervantes.es=>.

El Instituto Cervantes ha elaborado, con base en el Marco comtin de referencia..., antes que ninguna otra institucion nacional
europea, el Plan curricular para la ensefianza del espariol como lengua extranjera. La obra ha sido editada en tres volumenes
y alcanza unas 2000 paginas. Dicho Plan Curricular se considera una herramienta de primer nivel para los profesores de
espafol en el mundo entero y para los profesionales afines. Entre sus Gltimos aportes ha dispuesto en su excelente sitio Web
el Diccionario de ELE, un material que recoge terminos clave del espafiol como lengua extranjera, con un sistema de
referencias cruzadas, dos bibliografias para cada término y mas de 400 entradas.
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Con esta concepcion, la finalidad del
aprendizaje de una o mas lenguas extranjeras
queda profundamente modificada. Ya no se
persigue el dominio de las lenguas extranjeras,
cada una considerada de forma independiente,
con el hablante nativo como modeloideal. Todo
lo contrario, el propésito es el desarrollo de un
repertorio lingliistico que integre todas las
capacidades linglisticas. Esto supone la
diversificacion de las lenguas que se ensefianen
las instituciones educativas y que los alumnos
deben desarrollar una competencia plurilingle.
Implica, ademas, que el aprendizaje de idiomas
esunatarea paratodalavida, con fuerte apoyo
delamotivacionylaconfianzade los estudiantes
para enfrentarse a las nuevas experiencias
lingUisticas fuera de la escuela. Las
responsabilidades de los profesores, directivos
y examinadores no se limitan al dominio de un
idioma, por muy importante que este sea. El
concepto de competencia plurilingtie y
pluricultural tiende a:

- alejarse de la dicotomia supuestamente
equilibrada de L1/L2 haciendo mas
hincapié en el plurilingtiismo, del que el
bilingliismo es solo un caso particular;

- considerar que un individuo no tiene un
repertorio de competencias diferen-
ciadas y separadas para comunicarse
dependiendo de las lenguas que conoce,
sino una competencia plurilingle vy
pluricultural que incluye el conjunto de
esas lenguas;

- destacar las dimensiones pluricultu-
rales de esta competencia multiple, pero
sin que esto suponga necesariamente
proponer nexos de uniéon entre el
desarrollo de las capacidades que se
ejercitan al relacionarse con otras
culturas y el desarrollo del dominio
lingliistico comunicativo. (CONSEJO DE
EUROPA, 2001, p.146).

Hacia una clase rizomatica

Critica de la clase tradicional

La importancia de la clase como tema y
problema de la ciencia didactica se refleja,

O.F. AQUINO et al.

principalmente, en que notables investigadores
les han dedicadorelevantes estudios endiferentes
contextos histérico sociales. La constante
movilidad existente entre diferentes paradigmas
educativos y las diversas concepciones que
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje
pueden existir entre investigadores y docentes
convierten a todo lo relacionado con la clase en
una cuestion de palpitante actualidad.

Conviene recordar que en la antigliedad
mas remota, como tendencia, la ensefianza se
organizabade maneraindividual. Asi, porejemplo,
enlas escuelas catedralicias y enlos monasterios
de la Edad Media, el preceptor o maestro daba
leccionesindividuales a cada unodelos alumnos.
Estos no se agrupaban por edades ni niveles de
conocimientos, y a pesarde usarelmismolocal,
formaban una masa informe que noeraobjetode
una ensefianza colectiva, sino individual.

La literatura especializada coincide en
plantear quelaprimeranociondelaclasede que
se tiene noticia provine del siglo XVIl y fue
formulada por Juan Amos Comenio (1592-1670)
en su Didactica Magna. Este autor afirmaba
entonces:

Faltaba el modo de instruir simultanea-
mente a todos los discipulos de la clase
y se empleaba el trabajo separadamente
con cada uno de ellos; por lo cual, si
llegaban a reunirse varios discipulos, se
ocasionaba a los Preceptores un trabajo
abrumador y los discipulos sufrian
inutiles periodos de holganza.
(LABARRERE; VALDIVIA, 2001, p.136).

A Comenio se le atribuye el haber
descubierto la idea del trabajo del docente con
un grupo de alumnos, asi como un conjunto de
caracteristicas de la clase que aun guardan
vigencia: “ladeterminacion del tiempo regularde
laclase: ladeterminaciéon de las caracteristicas
de la edad de los alumnos que constituyen el
grupo; el papel dirigente del profesoren el proceso
de la clase, que influye sobre el desarrollo
intelectual de los alumnos.” (LABARRERE;
VALDIVIA, 2001, p.137).
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Deloanterior se puedeninferirimportantes
ideas: a) Desde los inicios del desarrollo de la
enseflanza la relacién profesor-alumno se
manifiesta como una de las relaciones de
comunicaciéon mas importantes de todo el
proceso. De ahique el profesory el alumno sean
los principales componentes personales del
procesode ensenanza-aprendizaje. b) Larelacion
profesor-alumno en el desarrollo de la clase ha
existido siempre, pero ha tenido una evolucion
en dependencia de |la concepcion del proceso
pedagdgico enlas diferentes épocas historicas.
c) En el desarrollo de la pedagogia se han
conocido dos formas fundamentales de organizar
la ensefianza: la individual y la colectiva.

En la actualidad, el modelo pedagagico
privilegiado por profesores e investigadores
educacionalestiene suinspiracion en los aportes
del enfoque histérico cultural de la psicologia y
la pedagogia, de L. Vigostki y seguidores. Ese
modelo pedagdgico focaliza el aprendizaje y el
desarrollo integral de la personalidad de los
estudiantes; pretende que los alumnos sean los
verdaderos protagonistas de su desarrollo
intelectual, emocional y fisico, en tanto que el
docente pasa a ser el organizador, guia,
orientador, mentory acompafante activode ese
proceso. O sea, se enfatizaen que laensefianza
y el aprendizaje sean concebidos como un
proceso que desarrolla integralmente la
personalidad del alumno. De acuerdo con esta
concepcion, el proceso de ensefianza-
aprendizaje

[...] constituye la via mediatizadora
esencial para la apropiacion de
conocimientos, habilidades, normas de
relaciéon emaocional, de comportamiento
y valores, legados por la humanidad, que
se expresan en el contenido de
ensefianza, en estrecho vinculo con el
resto de las actividades docentes y extra
docentes que realizan los estudiantes.
(SILVESTRE; ZILBERSTEIN, 2002, p.16).

Existe consenso, ademas, respecto a
que la clase es la célula organizativa principal
del proceso de ensefiaza-aprendizaje. Uno de
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los conceptos mas completo que se hallanenla
literatura didactica tradicional sobre la c/lase ha
sido ofrecido por A. Budarny:

La clase es una forma organizativa en que
el maestro dirige, durante un tiempo fijado,
y en un lugar especialmente asignado la
actividad cognoscitiva colectiva de un
grupo determinado y permanente de
alumnos (grupo), tomando en cuenta las
particularidades de cada uno de ellos,
utilizando los tipos, procedimientos y
métodos de trabajo que crean las
condiciones favorables para que todos
los alumnos dominen las bases del
material de estudio directamente en el
proceso de ensefianza, asi como para
formar y desarrollar las capacidades
cognoscitivas de los mismos.
(BATURINA, 1977, p.292).

Con ligeras variaciones, la mayor parte
de los autores orientados dentro del enfoque
histérico cultural (KLINGBERG et al., 1970;
INSTITUTOCENTRAL..., 1989; ALVAREZ, 1999;
LABARRERE; VALDIVIA, 2001), coinciden con
esta definicion. Siendo asi, es posible formular
un conjunto de rasgos comunes a toda clase
segun la escuela mencionada.

a) No debe confundirse la clase con el
proceso de ensefianza-aprendizaje; ella es
apenas un fragmento terminado, una “célula’ de
ese proceso.

b) La clase constituye una unidad mas o
menos cerrada de conocimientos, por lo que
tiene un inicio, un desarrollo y un fin.

c) Debe desarrollar el pensamiento
intelectual y creador de los alumnos, sin
necesidad de que el profesor acuda a recetas
fijas paraello.

d)Laclase noesunobjetivoensi; es mas
bien un medio para lograr los objetivos de la
ensefanzay el aprendizaje.

e)Laclasetranscurre enloslimites de un
tiempo y un espacio previamente fijados para
ella.
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f) Se constituye por grupos de alumnos
que responden a edades y niveles de
conocimientos afines.

g) Cada clase forma parte de un sistema
mayor, eltemaolaunidad, con el cual se integra
y posee relaciones intrinsecas.

h) En la clase se presentan
dinamicamente relacionados y adquieren plena
expresion los componentes no personales del
proceso pedagogico (problema, objetivos,
contenidos, métodos, evaluacion)....

i) En ella cobran vida las relaciones de
comunicacion y afecto entre profesor-alumnoy
alumno-alumno, de las que dependen enbuena
medida el éxito de la ensefianza.

De lo anterior se desprende que cada
clase debe tener su propia razéninterna, la cual
se determina a partir del peso que en ellatienen
sus componentes esenciales: objetivos,
contenidos, métodos de aprendizaje y
ensefianza. Cada clase es unaobra de creacion
del docente que se singulariza por su caracter
acabado y completo, por la cohesion de cada
unade sus partes, porunalégica coherente que
garantiza la construccién colectiva del
conocimiento, las habilidades y los valores, en
un proceso de comunicacion afectivo-valorativo
entre el profesor y los alumnos.

Sin lugar a dudas, esa concepcion del
proceso de ensefiaza-aprendizaje, y en especial
de la clase, hizo aportes significativos al
desarrollo de la pedagogia en el siglo XX. Entre
ellos tenemos: la reafirmacion de la clase como
entidad espacio-temporal y su centralidad en el
proceso educativo, el papel socializador del
grupo, el pesode la comunicaciony el afectoen
el aprendizaje, la dialégica que ha de primar en
la clase, etc. No obstante, ala luz de las teorias
dela complejidady del rizoma, esta concepcion
dela clase revela evidentes limitaciones. Entre
ellas tenemos: 1) que se basa todavia en
nociones dicotémicas: el papel del alumno y el
papel del profesor; lo afectivo y lo cognitivo; lo
instructivoy lo educativo; loindividual ylogrupal,
lo docente y lo extra docente, etc. Porotra parte,
en esa concepcién subyace un sistema
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estructural centrado, integrado porcomponentes
(introduccion, desarrollo, conclusiones; objetivos-
contenidos-evaluacion, etc.); unidades (temas,
subtemas, etc.), jerarquias (el profesor organiza,
controla, evaltua el proceso; el alumno aprende,
participa, se desarrolla), unidades (cada clase
es una unidad acabaday casi perfecta). Es una
concepcion del proceso y delaclase que pueden
dar cuentade lamultidisciplinariedad y hastade
lainterdisciplinariedad; perodificiimente en sus
marcos puedan ser posibles Ia
transdisciplinariedad y la multiplicidad y por
tanto el acceso al conocimiento complejo y
reticular.

La clase rizomatica: una propuesta
superadora

En el particular contexto de la sociedad
global que vive hoy la humanidad, la ciencia
pedagdgica y la didactica (general y particular)
no deberian andar a la saga de lafilosofia, dela
ciencia. Las teorias de la complejidad y del
rizoma; y los desafios del pluriculturalismo y del
plurilingiiismo planteados a la ensefiaza de
lenguas extranjeras, ofrecen un marco propicio
para la modernizacion de la clase en general, y
en especial de la clase de lenguas.

Para una mejor distincion terminologica,
distinguimos entre laconcepciéndelaulaydela
clase. Respecto alaulanos hemos formadouna
vision de caracter espacial-funcional. A pesarde
que en los tiempos actuales los espacios de
realizacion de laclase han sufridouna verdadera
dislocacion, realizandose en museos, salas de
computacion, bibliotecas, industrias, talleres,
comunidades, etc., el aula contintia siendo el
espacio mas desafiante entre todos aquellos
sitios en que se concretan las relaciones
pedagdgicas en las instituciones educativas.
Esto se debe, principalmente, a que ese tipo de
sala ha sido concebido, disefiado y redisefiado
histéricamente para la funcion especifica de
educaranifios, jovenes y adultos. Eso convierte
al aulaen un espacio privilegiado de lainstitucién
educativa, pues en ella tiene lugarla clase y por
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tanto en ella ocurren, principalmente, los
procesos de desarrollode lapersonalidad de los
alumnos.

Elaulaes el espacio privilegiado donde se
despliegan o no, las competencias del profesor
para coordinar el aprendizaje; es en ella donde
se materializan o no, las politicas educativas; en
el aula se logra o no, el uso eficiente de las
Nuevas Tecnologias de la Informatica y las
Comunicaciones; en el aula se aprenden vy
respetan ono, las particularidades pluriculturales
yplurilingtisticas; es en el aula, principalmente,
donde se consiguellevaracaboono, laevaluacion
formativa de los estudiantes; es donde se aplican
o no las relaciones interdisciplinarias y
transdisciplinarias.

Las condiciones fisicas, higiénicas,
arquitectonicas, de iluminacion y los recursos
didacticos con que ella se suele habilitar
constituyen variables, muchas veces
determinantes, de la calidad del proceso
desarrollador que en ellatiene lugar. Enel aula
se gana o no, la batalla por la calidad de la
educacion.

Lavisién que nos hemos formado sobrela
clase es de caracter rizomatico-complejo y por
tanto, tiende ala superacién del fondo dicotémico,
arboreoy estructural del modelo aportado porla
teoria historico-cultural. La clase puede ser un
rizoma, a ella se accede por cualquiera de las
lineas de fuga que la conectan con otros territorios,
con otros rizomas: la cultura, la ciencia, la
experiencia vital, la lengua, las lenguas, la
literatura, la historia, el teatro, el cine, las
costumbres, los modos de vida. De ella se sale
porlas mismas lineas de fuga, siemprelimitadas
segun su contenido, que la llevan a una
desterritorializacion, y por tanto a otro rizoma.
La clase es una multiplicidad lineal -siempre
finita de acuerdo con su contenido-, en ella se
entrecruzan las lenguas, las culturas, el
conocimiento interdisiciplinar y transdisciplinar.

La clase es un rizoma, ella esta
compuesta por platds o zonas de intensidades
multiples: afectivas, cognitivas, emocionales,

39

motivacionales, de autorrealizacion, etc. Los
platds de la clase estan integrados por aquellos
momentos en que los actores participantes -
alumnos, profesores- en actitud cooperativay de
igualdad jerarquica planifican, discuten, negocian
sus intereses. También son zonas de intensidad
delaclaselos momentos intimos, los puntos de
encuentro para debates, lecturas, dialogos
constructivos, exposiciones y demostraciones
de conocimientos. Asi mismo, se producen
platos de la clase en los instantes en que se
hacen los descubrimientos, se formulan sintesis
yconclusiones de lo aprendido; como lo es del
mismo modo el tiempo dedicado a la
identificacion de intereses, expectativas y
necesidades; eltrazado consagradode objetivos
y metas, alacompafamientoy evaluaciényala
necesaria retroalimentacién del proceso de
aprendizajey desarrollointegral de la personalidad
de los egresados.

Los deberes extra clase, yano pertenecen
al rizoma de la clase que los genera; ellos son
una desterritorializacion de la misma, aunque
conectada conella, provocaran nuevas zonas de
intensidad, nuevos momentos rizomaticos. Los
lapsos deindisciplina, de entray sale, de pérdida
de tiempo, de mala conduccion del proceso,
etc., conducenalafuga, aladesterritorializacion
y por tanto a desvirtuar la calidad de clase
rizomatica. La eficiencia de la clase rizomatica
es proporcional al aprovechamiento del tiempo
que en ella se realiza para potenciar sus zonas
de intensidad o platos.

La clase de lenguas es un rizoma o
multiplicidad porque ella posee un plano de
consistencia en el que interactuan las
multiplicidades. Ese plano de consistencia es
de dimensiones crecientes, pues en él se dan
diversas conexiones (siempre finitas) con los
niveles de la lengua que se aprende, con otras
lenguas, otras culturas, la politica, la ciencia...
Las dimensiones de ese plano de consistencia
son finitas, pues si se afiade una dimension
complementaria la multiplicidad no la puede
abarcar y corre el riesgo de transformarse. La
clase de lenguas es una multiplicidad porque
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ella se define porfuera, porlalinea abstracta, de
fuga o de desterritorializacién que, silaseguimos,
ella se conecta con otros sistemas y cambia de
naturaleza. En eso radica el peligro de querer
colocar, hipotéticamente, todalalengua, todala
cultura, toda la ciencia dentro del programa, del
tema, de la clase. La multiplicidad exige una
racionalidad. No obstante, existe la necesidad
de colocar - y aun de achatar- todas esas
multiplicidades sobre el mismo plano de
consistencia o exterioridad que constituye la
clase de lenguas.

CONSIDERACIONES FINALES

El enfoque histérico cultural tiene sus
inicios en ladécada de 1920, con los trabajos de
LevVigostki, el creador de la psicologia marxista.
Ese enfoque ha sido notablemente enriquecido
por sus seguidores a lo largo del siglo XX. Los
autores de este trabajo somos herederos directos
de esa escuela y nos situamos en las antipodas
de todos aquellos que les puedan negar sus
aportes y su fecundidad. Solo que, ante las
iluminaciones teodricas de la postmodernidad,
sufrimos el agotamiento del sistema y la
necesidad de unarenovacion filoséfica, tedricay
pedagdgica.

Lo anterior significa que en la era de las
consecuencias positivas y negativas de la
globalizacion, de la modernidad liquida, del
crecimiento incontrolable del conocimiento y la
valoracion de todas sus formas, del paradigma
delacomplejidadenlacienciayenlaensefianza,
de la teoria del rizoma, de la teoria curricular
transdisciplinar, del pluriculturalismo y el
plurilingiiismo como enfoque y aspiracion, la
clase de lengua no debe continuar aferrada al
modelo propuesto por el enfoque histérico-
cultural.

La propuesta de la clase rizomatica de
lenguas, presentada en este ensayo, estodavia
unconstructo en elaboracion. No obstante, puede
ser un punto de partida - lo esperamos- para
situar nuestras concepciones didacticas a la
alturadelos problemas, las teorias y los desafios
de los tiempos actuales.

O.F. AQUINO et al.
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O CURRICULO NOS ATRAVESSAMENTOS POS-MODERNOS

THE CURRICULUM IN POST MODERN CROSSINGS

PaulaCorréaHENNING'

RESUMO

Querendo problematizar sobre o curriculo escolar, o presente artigo tem intencionalidade de tracar
as teorizagdes curriculares e suas implicagdes, ao longo da trajetoria histérica, anunciando os
atravessamentos de um tempo pods-moderno. Busca indagar sobre as posturas curriculares
favorecedoras de pensares e fazeres marcadamente delimitados, buscando sempre um ideal de
sujeito, de préticas, constituindo um binarismo pedagégico que legitima alguns fazeres e nao
outros. Investigar teorizagdes que vao compondo os entendimentos de curriculo € propésito deste
texto que busca nas teorias tradicionais, criticas e pés-criticas os estudos desenvolvidos sobre
curriculo, especialmente no Brasil. Na tentativa de provocar nosso pensamento, indaga concegées
das teorizagGes criticas em Educagao, problematizando as questdes de saber e poder no territério
contestado do curriculo escolar.

Palavras-chave: Educagdo. Pos-Modernidade. Teorias do curriculo.

ABSTRACT

Analyzing school curriculum, this article intends to sketch the curricular theorizations and its
implications along history, announcing the crossings of a post-modern time. It seeks to question
curriculum attitudes that favor thinking and action noticeably delimited, always seeking a standard
for a subject, for practices, constituting a pedagogical duality that legitimates some actions in but
not others. The purpose of this text is to investigate theorizations that constitute the understanding
of curriculum. It draws on traditional theories, critiques, and post-critiques to identify studies about
curriculum, especially in Brazil. In an attempt to be thought-provoking, it questions conceptions of
critical theorizations in Education, and issues of knowledge and power in the contested territory
of the school curriculum.

Keywords: Education. Post-Modernity. Theories of curriculum.
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INTRODUGAO

Refletir acerca do processo e da
organizagéo curricular em seus conceitos,
significacdes, trajetdria, percurso e tarefa
inquietante e desafiadora para os profissionais
da educacdo. Neste estudo busco indagar e
indagar-me sobre as posturas curriculares
favorecedoras de pensares e fazeres
marcadamente delimitados, buscando sempre
umideal de sujeito, de praticas, constituindoum
binarismo pedagogico que legitimaalguns fazeres
e ndo outros: agéo certa e a errada, o professor
bom e o ruim, o conhecimento verdadeiro e o
falso. Acredito serde sumaimportanciainvestigar
0s processos curriculares que vao compondo 0s
entendimentos de curriculo e, entdo, compondo
também as estratégias de agdo no campo
contestado, noterritério demarcado que constitui
as praticas cotidianas da instituicdo moderna
por exceléncia: a escola.

O que é curriculo? Quais epistemologias,
quais propésitos, quais identidades sao
produzidas no curriculo escolar? E, como os
profissionais da educacgéo se posicionam em
cada uma das teorizagdes curriculares que
marcaram/marcam o seu fazer cotidiano?
Buscando responder a essas indagacgodes, a
seguir, convido o leitor a realizar um passeio
pelas teorizagbes dos diferentes momentos
histéricos que constituiram muitas definicoes de
curriculo.

CONCEITUAGOES CURRICULARES

Na oficina, na escola, no exército funciona
como repressora toda uma
micropenalidade do tempo (atrasos,
auséncias, interrupgdo de tarefas), da
atividade (desatencgao, negligéncia, falta
de zelo), da maneira de ser (grosseria,
desobediéncia), dos discursos
(tagarelice, insoléncia), do corpo (atitudes
“incorretas”, gestos ndo conformes,
sujeira), da sexualidade (imodestia,
indecéncia). Ao mesmo tempo, €
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utilizada, a titulo de punigao, toda uma
série de processos sutis, que vado do
castigo fisico leve a privagdes ligeiras e
as pequenas humilhagoes. (FOUCAULT,
2004, p.149).

A produgio deste estudo inicia com a
citagcdo de Michel Foucault para que
consideremos a importancia da organizagéo
curricular de um espaco que transmite valores,
culturas, conhecimentos, formas de sere de se
comportar. E necessario perceber os
atravessamentos das questdes curriculares para
a construgao da trajetéria de vida dos sujeitos
envolvidos nesse processo.

Analisar os movimentos historicos, pelos
quais se desenvolveram os estudos sobre
curriculo, revela uma postura questionadorada
qual ndo podemos isentar os docentes. Comtal
pretenséo, o texto ora apresentado quer tragar
um panorama geral das teorias curriculares que
contribuiram para as produgbes que hoje
permeiam os espago-tempos educacionais. Para
tal, justifico meu posicionamento através das
palavras de Popkewitz (1994, p.191):

A historicizag8o dos meios pelos quais
os objetos da escola (ensino,
aprendizagem, administragéo, curriculo)
tém sido constituidos e transformados
ao longo do tempo é importante né&o
apenas para uma compreensdo do
passado, mas tem também importantes
conseqiiéncias para as discussdes
contemporéneas da reforma curricular.
Os padroes discursivos da escolarizagao
contemporanea corporificam sistemas
de regulagdo e poder, através de regras
de expressdo e diferenciagéo. Essas
regras de representagdo ndo podem ser
pressupostas, elas tém que ser
historicizadas.

Os estudos sobre curriculo iniciam suas
teorizagdes a partir de conceitos advindos da
racionalidade técnica, cartesiana, em que as
predominancias dos aspectos técnicos e
operacionais sdo as molas propulsoras das
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teorias tradicionais do curriculo, principalmente
funcionalistas. Iniciado em torno da década de
vinte do século XX, o discurso curricular previa
claramente os objetivos, os procedimentos e 0s
métodos utilizados para obtencéo de resultados
mensuraveis.

Essa teorizagdao demarca o inicio da
Epistemologia Moderna, em que os saberes
cientificos séo produzidos buscando controlara
natureza e, assim sendo, s@o tidos como
universais, a-temporais e a-histéricos. Comisso
quero dizer que, com a pretensdo e
autossuficiéncia que constitui a CiénciaModerna,
aModernidade acredita que a verdade cientifica
tem valor aqui nessa sociedade patriarcal, de
homens brancos, catolicos, heterossexuais
como numa sociedade chinesa, preocupada
com os aspectos casuais dos acontecimentos,
porexemplo.

A pretensdo da universalidade dos
conhecimentos através da ciéncia caracterizao
Método Cientifico, constituido como Unicaforma
de se produzirum conhecimento valido. O método
possivel de produzir saberes advinha de dois
grandes momentos: observar e experienciar.
Somente a partir destas duas premissas era
possivel transformar informagdes em
conhecimentos cientificos. O que suportasse o
teste do Método Cientifico era, entdo, considerado
valido em qualquer parte do mundo, ja que o
principio basico era a universalidade dos
conhecimentos verdadeiros.

As Teorias Tradicionais de Curriculo, numa
visdo inicial da Modernidade, acreditam que
métodos e técnicas do como ensinar, se bem
aplicadas, podem dar certo em qualquer lugar,
independente das condigbes, das situagdes,
das pessoas envolvidas. Acreditando na
universalizacdo dos conhecimentos, dos saberes
e das praticas, as primeiras teorias curriculares
se fundam no paradigma que as acolhe: a
Modernidade, com sua exatidao e determinismo
cientifico.

DISCUSSAO

A pretensao da Ciéncia Moderna sempre
foi dominar e controlar o mundo, como queriam
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Bacon, Descartes e os demais propagadores da
Ciéncia. Esta ai a finalidade pratica da ciéncia:
explicar a forma da natureza, dominando-a e
controlando-a, nabuscada compreensao racional
da mesma, tornando o homem um ser ativo.
Cabe aqui uma analise acerca desse dominio
que intentaa Ciéncia Moderna: estardominando
essa ciéncia pode nos levar a pensar que 0
contrario também é verdadeiro. Um cientista
que, ao mesmo tempo emque domina, &€ tambem
dominado pelos saberes que produz. Larrosa
(2005), questionando a dureza e os caminhos
firmemente delineados do saber legitimo na
Modernidade, nos coloca a pensar sobre o
dominio que exerceu/exerce o saber cientifico
em nossas vidas.

Dominar uma ciéncia é estar dominado
por ela: viver sobre seu abrigo seguro, mas
demasiado estreito e ja escasso; olhar com
suas garras de eficacia comprovada, mas
limitadas e sempre imoéveis, avangar lenta e
pesadamente com seu passo firme e seus
métodos carentes de dificuldade, até objetivos
modestos e de antemao; mas porcaminhos que
nao permitem sair de seu tragado, nem aspirar
a metas incertas e ainda desconhecidas
(LARROSA, 2005, p.36).

Situadas nalinearidade da Modernidade,
nada me admira perceber que a grande
preocupacao das Teorias Tradicionais,
caracterizadas por sua neutralidade cientificae
aceitacdo do status quo, refere-se,
fundamentalmente, a responder com a devida
objetividade: como ensinar? Assim, concentram-
se nas questdes técnicas, procurando
estratégias para transmitir da melhor forma os
conhecimentos e os saberes dominantes.

Tal concegéao despolitizada de curriculo
ainda penetraem muitos espagos educacionais,
demonstrando o quanto esse olhar ingénuo e
inocente permanece arraigado nos sujeitos que
hoje fazemaeducagao donosso pais. Eficiéncia,
organizacgéo, desenvolvimento sdo palavras-
chave paraidentificagao de uma teoria curricular
tradicional. O que ensinar? Conceitos
pedagogicos de ensino-aprendizagem
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evidenciam uma proposta pautada nasideias de
aceitacdo, ajuste e adaptacdo dos individuos
diante do fim tltimo da educacio: aprender a
exercer com eficiéncia as ocupagées
profissionais da vida adulta.

Criando uma nocgao particular do que &
curriculo, Bobbit produziu essa concegao que
ainda hoje se apresenta em algumas propostas
educacionais: aracionalizacdo e amediagdode
certos conhecimentos, previamente
selecionados, como resposta a pergunta o que
ensinar. E nesse sentido que esclarece Silva
(2001, p.13):

Na visao tradicional, o curriculo &
pensado como um conjunto de fatos, de
conhecimentos e de informacdes,
selecionados do estoque cultural mais
amplo da sociedade, para serem
transmitidos as criangas e aos jovens
nas escolas. Na  perspectiva
convencional, trata-se de um processo
nada problematico. Supde-se: 1) um
consenso em torno do conhecimento
que deve ser selecionado; 2) uma
coincidéncia entre a natureza do
conhecimento e da cultura mais gerais
(a ciéncia, por exemplo) e a natureza do
conhecimento e da cultura especifi-
camente escolares, admitindo-se uma
diferenca apenas de gradacdo e de
quantidade; 3) uma relagdo passiva entre
quem “conhece” e aquilo que é
conhecido; 4) o carater estatico e inercial
da cultura do conhecimento. Na historia
da educacdo ocidental, essa concepgéo
& compartilhada por ideologias
educacionais tdo diversas quanto o
humanismo tradicional e tecnicista.

Caracterizada por aspectos didaticos,
normativos, prescritivos de organizagao,
planejamento, ensino e aprendizagem, as Teorias
Tradicionais de curriculo produzem um
profissional que muito contribuiu na manutengéo
de ensino sistematico, ordenavel em que se
enquadram as ag¢des docentes em plano
metddico.

P. C. HENNING

Querendoromper com questdes voltadas
atecnica, iniciaram-se estudos acerca de novas
teorias sobre curriculo: as Teorias Criticas.
Producgdes como as de Freire, Althusser,
Bourdieu, Passeron, marcaram o comego de
umanova era nas teorizagdes curriculares. Tais
teorizagbes avangaram nossos conceitos de
curriculo, promovendo debates que antes ndo
eram problematizados, como, por exemplo, a
ideia de curriculo oculto, de relagbes de classe,
derelacdes culturais. Alémdisso, demonstram,
pela primeira vez no campo curricular, que este
éum campo dedisputa e esta organizado diante
de lutas e confrontos de poder.

Problematizando a politizagdo do campo
educacional, a década de 70 vem a compor um
cenario social que constitui uma completa
inversdo nos fundamentos do que até entédo
entendiamos sobre curriculo. E aqui que se
iniciaumaruptura na Educagao: dando as costas
auma visao tradicional de curriculo, as Teorias
Criticas constituem a virada epistemolégica no
pensar a educacado. Politiza-la &€ a maior
contribuicdo que querem trazer os estudos
criticos para nossos espacos cotidianos de
atuagaodocente.

Ensino e eficiéncia, psicologizagéo da
aprendizagem, didatica e métodos de ensino,
isso era tudo que Paulo Freire, Henry Giroux,
Pierre Bourdieu entre tantos outros tedricos nao
traziam para as reflexdes dos espagos escolares.
Frenteaisso, aescolacomeca a servistacomo
um espaco de embates politicos, confrontos
tedricos, arenade significagdes que envolvem, é
certo, dindmicas de poder. Pela primeiravez na
histéria do curriculo, ele passa a ser visto como
um territério contestado de selecao de alguns
saberes, de alguns valores, de umaunicacultura
(do homem branco, catdlico, classe média), de
uma pratica pedagogica certa e necessaria para
transformacéao da Educagéo Brasileira.

A conceituacdo de poder que trazem
esses estudos anunciaumadinamica, centrada,
fundamentalmente, na classe social, nos
processos de dominacédo de classe em que se
compreende o poder como algo estatico e
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hierarquizado: o opressor e o oprimido. Numa
binaridade, o curriculo assume uma epistemologia
do certo e do errado, do verdadeiro e do falso,
apostando na razao e na critica como o fator
imprescindivel para o dominio e aconsciénciado
sujeito moderno. Como bem diz Silva, ha uma
relacdo deste homem soberano, banhado de
luzes, com as tdo combatidas teorias tradicionais:

[...] As suposicoes sobre consciéncia e
sujeito sdo comuns as pedagogias da
repressao e as pedagogias libertadoras
- a oposicao binaria que lhes opdem
apenas revela a existéncia de uma
esséncia a ser oprimida ou liberada,
conforme o caso. N&do escapam a essa
tradigdo nem mesmo as chamadas
pedagogias criticas - a propria nogao de
conscientizagao, tao cara a algumas de
suas importantes correntes, esta
integralmente vinculada a suposicédo da
existéncia de uma consciéncia unitaria e
auto-centrada, embora momentanea-
mente alienada e mistificada, apenas a
espera de ser despertada, desreprimida,
desalienada, liberada, desmistificada.
(SILVA, 1994, p.249).

Nesse sentido, o saber, como ideia de
libertagcdo da condigcdo de oprimido, de
esclarecimento das leis cientificas, de
desvelamento do real, assume uma dimenséo
gue fundamenta as Teorias Criticas em
Educacdo. Analisando a situagdo existente
quer - e assim o faz - descrever o sistema
educacional e langar o conceito de verdadeira
educagédo, verdadeiro ensino e verdadeiro
curriculo. Assim, Projetos Pedagoégicos de
escolas traduzem, em sua grande maioria, as
Teorias Criticas do Curriculo, com idearios de
um sujeito moderno: auténomo, autocentrado,
emancipado, livre.

Nessa perspectiva, abandonam-se as
caracteristicas de controle exarcebado do
trabalho docente, natentativade formar o sujeito
moderno idealizado pelas Teorias Criticas. A
ideia de que se precisa controlar, fiscalizar,
vigiar e punir o trabalho dos professores perde
forca diante de uma teorizagdo que traz a
politizagdo para o espago pedagégico. Sem
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davida a questao do controle docente ainda faz
parte das agbes escolares. Distancio-me do
entendimento de controle como algo negativo,
punitivo, mas me coloco a pensar sobre esse
controle como algo que exerce forca numa
sociedade disciplinar. “As instituigdes
disciplinares produziram uma maquinaria de
controle que funcionou como um microscapio do
comportamento: as divisdes ténues e analiticas
por elas realizadas formaram, em torno dos
homens, umaparelho de observagao, de registro
edetreinamento.” (FOUCAULT, 2004, p.145).

Com isso, evidencia-se a sociedade
disciplinar que, segundo Foucault (2004), produz-
se atraves de diferentes instituigdes, que tém
por fun¢do controlar para melhor governar os
sujeitos que vivem nessa sociedade. Dentre tais
instituicbes esta a escola, marcadamente
moderna, produzindo corpos doceis e Uteis na
tentativa dedisciplinar os sujeitos que ali habitam.

Numa sociedade como a nossa,emque a
modernidade nos constitui com suas praticas, faz
sentido pensar na manutencéo dessa escola a
partir de pequenas revoltas todos os dias,
problematizando o curriculo, as agbes docentes,
as praticas pedagogicas, etc. Nesse sentido,
olhando de um outro angulo o controle e até
mesmo o poder que exerce a escola, é que me
afastodas Teorias Criticas em que o poder é visto
como algo que corrompe, destroi, mistifica. Uma
situagéo de ndo-poder, como nos diria Foucault
(1995), ndo existe. “Viver em sociedade &, de
qualguermaneira, viver de modo que seja possivel
a alguns agirem sobre a acéo dos outros. Uma
sociedade ‘sem relagbes de poder sé pode ser
mera abstragdo” (FOUCAULT, 1995, p.246, grifo
doautor).

Frente a esse entendimento, o podernéo
éalgo a servencido ou combatido, mas algo que
devemos olhar de uma outra maneira. Esse
outro olhar para o poder € dado pela terceira
teorizag&odo curriculo: as Teorias Pos-criticas.

Ha que se colocar sob suspeita todas
essas metanarrativas que fizeram, por séculos,
acreditarmos que existe uma verdade verdadeira
do fazer educagdo de uma forma mais justa,
humana e fraterna. Liberdade total? Autonomia
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como redengao? Conscientizagdo critica? Frente
aessas questdes, e problematizando o edificio
tedrico que instaurou a Pedagogia Critica na
educacao, & que umterceiro conceito de curriculo,
se é possivel chamarmos assim, se produz no
campo educacional, amarradas aumateorizacéo
que se convencionou chamar de pos-
estruturalismo.

A critica pos-estruturalista - sabendo que
nado ha uma base onde se agarrar - €
sempre movel e inquieta. A critica pos-
estruturalista — sabendo que n&o existe
o que é e como deve ser o mundo, mas
que existem declaragbes sobre o que é e
sobre como deve ser o mundo - pergunta
a critica tradicional de onde ela tirou tudo
aquilo que ela diz sobre como € e como
deve sero mundo. Como sempre a critica
tradicional responde que derivou suas
teorias a partir de pressupostos
universais, a critica pos-estruturalista -
justamente porque nao aceita de graga
os pressupostos universais gque o
lluminismo inventou - da as costas a
critica tradicional. Por isso a critica pos-
estruturalista & uma critica da
hiperdesconfianca, da hiper-suspeita, &
uma critica da critica e, assim sendo, ela
& tdo incomoda. (VEIGA-NETO, 1996,
p.169, grifos do autor).

Questionando as verdades que a Teoria
Critica langa sobre o mundo, as Pds-criticas
querem pensar o estranho, o impensado no
curriculo. Quer pensar problematizando os
discursos de redencgao e salvacao que abarcam
todas as teorias pedagogicas que até entéo
foram langadas na educacéo. Contenta-se em
questionar o curriculo, possibilitando algumas
brechas que ousem suspeitar das grandes
narrativas que constituem o campo daeducacéo.
Quem de nés nunca olhou um documento oficial
de escola e |a encontrou a tao pretensiosa
tentativa de iluminar as consciéncias, libertar o
educando e tornar sua educacgao mais critica e
participativa?

P. C. HENNING

Mas ha que se destacar que a grande
virada epistemolégica nos estudos curriculares
se da, é certo, das Teorias Tradicionais as
Criticas. Apesar de algumas divergéncias, as
Teorias Pos-criticas, em muitos aspectos, dao
continuidade aos estudos langados pelas teorias
que as precederam. Essas duas teorizagbes
revelam um novo movimento, o qual propiciou ao
curriculo estender seus focos, demonstrando
que politica pedagogica, relagdes de poder,
cultura, subjetividade estdo presentes na
organizacao curriculardas instituicoes escolares.

Entendendo as relagbes de poder
entrelagadas no curriculo, as teorias criticas
avangaram o entendimento de curriculo como
umrolde disciplinas. Porém, foram necessarios
os estudos pés-criticos para que percebéssemos
essas relagoes sociais de poder para além da
classe social. O jogo historico das relagdes de
poder envolve muitas outras questbes como
raca, etnia, sexualidade. O curriculo seleciona
conteudos, valores, culturas reveladoras das
marcas de uma sociedade que privilegiaohomem
branco, cristdo, da classe dominante. Nesse
sentido, questiona-nos Forquin (1993, p.15):

[...] pode-se entdo perguntar guais s&o
os determinantes, os mecanismos, 0s
fatores desta selegao cognitiva e cultural
que faz com que uma parte da heranca
humana é assim mantida a “salvo do
esquecimento”, de geragca@o em geracéo,
enquanto que o resto parece consagrado
ao sepultamento definitivo (grifo do autor).

Ainda como oposigao aviséo funcionalista
de curriculo, a Teoria Pos-critica refuta adivisao
mais tradicional entre ciéncia e ideologia e
aprofunda a politizagdo do campo social. A
neutralidade cientifica, a imparcialidade, a
objetividade, a verdade pura, agora sé&o
questionadas e ampliadas. Essas transforma-
¢des no pensar e no fazer da organizacdo
curricular foram possiveis ao combinar as
concepcdesteodricas dos estudos criticos e pos-
criticos, compreendendo os processos de poder
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e controle, conceituando curriculo como espacgo
cultural de embates politicos e textos poéticos,
espaco que assume uma producgao de sentido,
uma pratica de significagdo, uma pratica
produtiva, uma pratica discursiva.

As questdesde saber, poder e identidade,
postas por essas teorias, nos demonstram o
quao simplificado sdo os significados das teorias
tradicionais. O curriculo € muito mais que
perguntas como: O que ensinar? Como ensinar?
Que caminhotrilhar? Quais conhecimentos séo
validos? Curriculo é documento, identidade,
propositos e praticas que se assumem
cotidianamente no pensar e fazer o texto
curricular.

Com entendimento, o professor assume
uma posigdo mais humilde diante das questées
curriculares. Ndo mais responsavel por apresentar
meétodos e técnicas do como ensinar, esse
profissional pode agora, quem sabe, canalizar
suas forgas para problematizar o campo
educacional como uma arena politica, como um
espago de multiplas praticas e propdsitos.

Assumindo essas posigdes de curriculo,
possibilita-nos, pelo menos, questionar as
verdades cristalizadas por séculos. Anuncia-se
entao, uma rachadura neste tempo moderno.
Mas é importante deixar claro: uma rachadura
que se produz dentro da prépria epistemologia
moderna: uma rachadura que muitos chamam
de um tempo pos-moderno. Nele, ndo existe
privilegiamento de olhares, existem sim,
deslocamentos, deslizamentos que comegam
(outalvezterminem?)em locais ndo-cientificos.
O curriculo é, entao, produzido por nés, o nosso
discurso o constitui. O curriculo é uma vontade
de verdade.

NO ATRAVESSAMENTO DA POS-
MODERNIDADE

O anincio de uma epistemologia
possibilitadora de complexidades,
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provisoriedades, subjetividades, praxis sociais
parece-nos necessario em contextos praticos
do curriculo escolar, possibilitando a producao
cientifica alicergada em processos sociais, nos
quais a aceitacdo do senso comum parece
imprescindivel, compreendendo que somente a
aceitagdo do mundo da ciéncia torna nossa
concegdo de mundo ingénua e, no minimo,
simplista. O sagrado e o profano se misturam,
cruzam fronteiras. O mundo binario morreu.

Pensarem que tempo estamos me parece
ser um questionamento que ainda hoje muitos
de noés nos fizemos. Um tempo de ruturas
epistémicas, metodolégicas, educacionais,
sociais, politicas, econémicas. Um tempo em
que anunciamos novas maneiras de olhar o
mundo, olhar a ciéncia, olhar a escola, de
pensar: o que hoje conta como verdade neste
espago-tempo, neste contexto cultural? Indagar
sobreissoé, pelo menaos, abrir possibilidades de
novos caminhos, de aceitar outras formas de ver
omundo.

Entretanto, muitos de nés, humanos desse
movimento contemporaneo, ndo estamos
acostumados a viverem um mundo sem certeza
e sem seguranga, sem a claridade dada pelas
verdades cientificas. Isso resulta do fato de
termos sido produzidos pelo Paradigma
Moderno. Nietzsche nos inquieta ao colocar a
vida, ndo como umargumento fincado narazéo,
mas comoalgo que pode serrevisto, re-elaborado,
produzido com um outro olhar, ndo mais com os
oculos da Ciéncia Moderna.

Ajustamos para nés um mundo em que
podemos viver - supondo corpos, linhas,
superficies, causas e efeitos, movimento
e repouso, forma e contetdo: sem esses
artigos de fé, ninguém suportaria hoje
viver! Mas isto nao significa que eles
estejam provados. A vida ndo é
argumento; entre as condigbes para a
vida poderia estar o erro. (NIETZSCHE,
2001, p.145).

Rachando asideiasiluministas, colocando
sob suspeitaaideia de verdade, demarcando-a
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como historicamente produzida, o fildsofo vem
na contramao de todo um pensamento instituido
como verdadeirono século XIX. Alias, ele mesmo,
em seus escritos, nos relata dizendo estar fora
do seu tempo, alguns nascem postumamente
(NIETZSCHE, 2003). Dentre esses esta
Nietzsche que, em seu tempo, pouco foi lido e
discutido. Entretanto hoje, € um autor que traz
em seus escritos marcas desse outro tempo,
desse momento ambiguo e paradoxal em que
nos situamos na contemporaneidade.

Assim, a Pés-modernidade, como venho
a chamar esse movimento, caracteriza-se, em
primeiro lugar, ndo por um momento historico,
posterior amodernidade. Nietzsche nos dapistas,
desde o século XIX, deumoutro olharpara além
domundo cientifico. Trazendo em seus escritos
criticas ao modelo linear da ciéncia, é possivel
dizer que é um precursor da pés-modernidade.

Tendo a Modernidade como seu objeto
tedrico, a Pos-modernidade pretende arejeicéo
atotalidade, a universalizacéo de saberes, uma
das maximas do modelo cientifico presente no
Paradigmada Modernidade. Assim, trago como
identificagao deste tempo a marca da
desconfiangca as metanarrativas criadas pela
modernidade. Querendo dar conta das
explicacdes do mundo, o Paradigma constituidor
da ciéncia amarrou verdades epistemologicas,
posicionando alguns sujeitos mais capazes do
que outros (os professores, porexemplo), alguns
conhecimentos melhores que outros (aciéncia),
alguns locais mais privilegiados que outros (a
academia, por exemplo), enfim, enumerou e
classificou o mundo, dizendoquemeoqueera,
mais ou menos, dentro dessa comunidade que
ditava as regras do saber.

A pés-modernidade n&o pretende nada
além do que dar “adeus as metanarrativas”
(SILVA, 1994), aessas grandes verdades. Quer
entdo colocar sob suspeita as verdades
absolutas, o Unico caminho a ser seguido, as
regras para ser considerado um saber legitimo.
Suspeita entdo da metalinguagem, daquela
linguagem capaz de dizertudo sobre as coisas.
Pergunta-se sobre o que dizem sobre as coisas

P. C. HENNING

e ndo o que as coisas sado. A pés-modernidade
pbe-se a pensar sobre as coisas, pdem-se a
pensar sobre a ciéncia.

Os fundamentos do pensamento moderno
ao ser balizado/indagado, nos dd um momento
de incertezas e insegurangas. Digo isso
pensando no espago-tempo em que vivemos,
em nos como humanos, constituidos a partirdos
pressupostos colocados pela modernidade.
Pensar que verdades, até entdo sempre aceitas,
podem ser refutadas, que podem existir outras
formas de olhar o mundo, sdo questdes que,
pelo menos a mim, incomodam. Incomodar no
sentido de mexer com nossos saberes téo
preocupados com a busca da Verdade.

A crise deste paradigma se apresenta
n&o como um momento findo da modernidade e
inicio da pés-modernidade, mas sim como um
momento que se corporifica ao mesmo tempo
gue a modernidade.

Assim, essa virada epistemologica
paradoxal - ja que convivemos com dois ethos -
acontece trazendo consigo uma crise, pois
questiona as estruturas que até entao eram os
sustentaculos de toda nossa maneira de olhar
para as coisas. Na medida em que colocamos
sob suspeita nosso valores, ideais, utopias
estamos produzindo, em n6és mesmos,
rachaduras em nossas mais solidas certezas. A
crise a que me refiro esta relacionada nao com
atrocade um ethos por outro, mas porumolhar
avesso a toda produgdo moderna que nos
constitui/constituiu.

N&o quero aqui ter um posicionamento
linear de pensar a pés-modernidade como uma
salvagdo paraos problemas apresentados pela
modernidade e que, por isso, esse modelo
nasce apés o fim da estrutura moderna. Nao
assumo essa posicdo. Assumo sim a ideia de
que concomitante & modernidade, a pods-
modernidade vem paraaceitar ahumildade diante
de questdes do conhecimento, para aceitar a
desconfianga perante nossas verdades mais
cristalinas. Estar e pensar o mundo de forma
cambiante, uma condigdo, um enfraquecimento
de todos os ideais modernos.
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As modificagbes que traz o pos-moderno
referem-se a pequenas revoltas todos os dias.
Sem a busca por uma grande revolta e troca
radical na maneira de constituir o mundo, a
condicdo pés-moderna carrega consigo muito
mais reflexdes e indagagbes a esse espago-
tempodo que uma férmulade como olharparaas
coisas.

Sendo entdo um espago heterogéneo,
inusitado, complexo, ambiguo parands, ndo se
torna facil viver num tempo como esse. Como
viver neste mundo? Quais propositos devemos
(ou ndo) ter neste novo espacgo-tempo? Que
pensares e fazeres, numa agado supervisora
marcada por este movimento de leveza, de
incertezas e formas que cada um de nés lhe
atribui? Pensar sobre em que tempo estamos,
em que tempo vivemos, me parecem ser
questionamentos necessarios para refletirmos
sobre o mundo que, até pouco tempo atras, era
visto como linear, claro e preciso.

A linearidade, a repeticdo de respostas
aos problemas muito préximos se demonstra
hoje vulneravel a complexidade do momento
vivido por nés. Uma posicdo humilde e modesta
parece ser uma das posturas que ocupamos
hoje. N&o mais responsavel por fornecer
respostas a todas as problematicas
apresentadas, os profissionais da Educagao se
entendem mais limitados, sem angustia de dar
conta de explicar o mundo, a educagdo, as
praticas docentes. Lyotard (1993) bem retrata
esse movimento irreversivel vivido pela
complexidade de um mundo em transigao.

O que se esbhoga, assim, como horizonte
para o teu século é o crescimento da
complexidade na maior parte dos
dominios, incluindo os modos de vida, a
vida quotidiana. E assim se circunscreve
uma tarefa decisiva: tornar a humanidade
apta a adaptar-se a meios de sentir, de
compreender e de fazer muito complexos,
que se excedem o que a humanidade
procura. Essa tarefa implica no minimo
a resisténcia ao simplismo, as palavras
de ordem simplificadoras, aos pedidos
de clareza e facilidade, aos desejos de
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restaurar valores seguros. (LYOTARD,
1993, p.103).

Nesse sentido, compreendo a
necessidade de colocarmos em suspenso as
metanarrativas, os grandes relatos que
aprendemos a aceitar, corporificando nossa
cultura, nossos pensares e nosso fazeres. Essa
rutura ndo é tranquila para nenhum de nés. Ela
€, antes de tudo, uma condicao que se coloca
presente em nossas vidas, constituindo
transformagdes, colocando-nos emambiguidade
diante dos saberes ditos verdadeiros.

Aprodugdodesses paradigmastrazpara
a arena de discussdo a constituicdo de um
tempo paradoxal, marcado pelos didlogos entre
modernidade e pos-modernidade, entendendo a
verdade como produg&o nossa e ndo como algo
dado, acabado, pronto para ser descoberto por
quem seja capaz de fazé-lo.

CONCLUSAO

Com tudo isso, ndo se pretende com a
pos-modernidade dar um fim a modernidade,
mas questionar a todos nos sobre as verdades
consagradas por séculos. Ao contrario do que
fezamodernidade, colocando-se exclusivamente
como a unica forma possivel de se chegar aos
conhecimentos, a pés-modernidade assume um
carater mais modesto: o que conta como
verdades hoje? Quais condigbes para validagéo
daverdade?

Nessa perspectiva, o curriculo abandona
as reacOes estaticas e conservadoras, nabusca
da transicdo e da movimentacdo de rede.
Assume, pois, posicdes mais modestas em
suas acdes cotidianas. Problematizando as
agdes docentes no curriculo, o professor pode
agora olhar para as estratégias curriculares
como um discurso que gera saber, poder,
identidade. E que pode gerar prazer.

As condigdes da Pés-modernidade se
apresentam através de mudangas microfisicas
no olhar sobre as coisas, inquietagdes acerca
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da redencao, prometeismo, praticas
progressistas marcadas pelos ideérios de
educacao. Colocarmo-nos emuma condi¢do de
humildade, de vigilancia epistemoldgica, em que
avigilancia intelectualdo modernismo se assuma
como limitada e perplexa, diante de suas tarefas
mais singelas. Comofazer? Naosei... Essanéo
foi, e nem é, a minha preocupacéo ao produzir
um texto como esse. A discussao estalangadal!
A problematizacao sobre as agdes cotidianas
no campo curricular esta fervilhando. Comofazer
e como agir sdo perguntas um tanto moderna
para nos preocuparmos em responder com
pretensdes universais, que caibamemtodas as
praticas curriculares. Compartilho comNietzsche
oentender sobre os labirintos tragados por cada
caminho, que sado construcdes de cada um de
nés, enquanto sujeitos produzidos nesse espago-
tempo de incertezas pds-modernas.

Por muitos caminhos diferentes e de
multiplos modos cheguei eu a minha
verdade; ndo por uma Unica escada subi
até a altura onde meus olhos percorrem
o mundo. Eu nunca gostei de perguntar
por caminhos - isso, ac meu ver, sempre
repugna! Preferiria perguntar e submeter
a prova os proprios caminhos. Um
ensaiar e um perguntar foi todo o meu
caminhar - e, na verdade, também tem-
se de aprender a responder a tal
perguntar! Este € o meu gosto: ndo um
bom gosto, ndo um mau gosto, mas meu
gosto, do qual j& ndo me envergonho
nem o escondo. “Este - € meu caminho,
- onde estd o vosso?”, assim respondia
eu aos que me perguntavam “pelo
caminho”. O caminho, na verdade, nao
existel. (NIETZSCHE, 2002, p.152).
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A RELACAO TEORIA E PRATICA NO CAMPO DO ESTAGIO

THE RELATIONSHIP BETWEEN THEORY AND PRACTICE IN INTERNSHIPS

Maria de Fatima Barbosa ABDALLA'

RESUMO

O presente estudo pretende analisar a relagao teoria e pratica no campo do estagio sob diferentes
perspectivas. A primeira parte trata do embate tedrico sobre o campo do estagio, destacando a
inadequagao de como ele é tratado na formacao inicial e apontando para a necessidade de que
se articule como pratica de reflex&o. A segunda discute a problematica politica, apresentando as
formas de regulagbes do estagio (as disposigbes legais que estruturam o seu campo) e as
implicagdes desta politica curricular na cultura do estagio interiorizada, para penséa-lo no ambito
epistemologico e metodolégico. Considerando-se alguns limites e possibilidades para
ressignificar a relagcdo teoria e pratica, compreende-se que ela so se concretiza se fizermos do
estagio um projeto de formagéo de professores que possibilite ampliar a problematizagdo do
trabalho docente, das praticas profissionais e a transformacéao pessoal/profissional dos estagiarios.

Palavras-chave: Estagio. Limites e possibilidades. Relagéo teoria e pratica.

ABSTRACT

This study aims at analyzing the relationship between theory and practice in internships. The first
part deals with the theoretical resistance regarding internships; it highlights how inappropriately the
subject is treated in initial training and points to the need to articulate it as a reflection of practice.
The second part discusses the political problematic, demonstrating how internships are regulated
(the legal provisions that structure the issue) and the implications of regulations for curricular policy.
It analyzes the issue from epistemological and methodological standpoints. By considering some
limits and possibilities that bring new meaning to this relationship, we conclude that it can only take
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144, 3° andar, 11070-806, Santos, SP, Brasil. E-mail: <mfabdalla@uol.com.br>.
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place if the internship becomes a teacher qualification project, it must enhance discussion about
the teachers’ routine, about professional practices, and the personal/professional transformation

of interns.

Keywords: Internship. Theory and practice limits and possibilities. Relation between.

INTRODUGAO

A légica na qual me coloco ndo & a da
condenacdo ou da denuncia politica, sim a
da interrogagédo epistemoldgica: interrogagéo
epistemologica fundamental, porque dirigida
a propria postura epistémica, aos
pressupostos inscritos no fato de retirar-se
do mundo e da agdo no mundo para pensa-
los. (BOURDIEU, 1997, p.202).

O propésito deste texto € o de examinar
em que aspectos a problematica da relagao
teoria-pratica nos ajudaa colocar, comonosdiz
Bourdieu, uma interrogacéo epistemologica para
discutir o campo do estégio nas Licenciaturas.

De inicio, reconhego que a tematica ndo
e facil, porque envolve uma postura epistémica,
gue ndo pode deixar de incluir questbes que se
movem no terreno dalegislagéo, das politicas de
formacéao de professores, assim como aquelas
relativas as praticas educacionais.

Parece-me que, de fato, existe uma
diversidade de perspectivas para tratar de dar
sentido/significado a articulagao teoria-pratica,
considerando o campo do estagio. Nesta
discusséo, pretendo fazer, primeiro, um breve
inventario de comofoise desenvolvendo oembate
tedrico sobre esta questado, definindo alguns
desafios e proposicdes a respeito.

Em um segundo momento, destaco a
problematica politica, como ponto de partida
para analise do campo do estagio, assinalando
as “disposi¢ées” legais, que ddoagéneseea
estrutura deste campo - as formas de regulacéo
-easimplicacdes desta “politica curricular’na
cultura interiorizada do estagio, anunciando,
assim, as problematicas epistemolégica e

metodolégica a serem enfrentadas neste
campo.

Por fim, busco discutir qual o sentido da
articulacéo teoria-pratica no interior dos estagios
dos Cursos de Licenciatura, de modo a apontar
alguns de seus limites e possibilidades, tendo
em vista o contexto de trabalho e atransformagao
pessoal/profissional dos estagiarios. Procuro,
assim, consideradas as limitagbes, dar
concretude a questéo proposta, sem, contudo,
ter a pretensdo de esgotar a tematica.

DO EMBATE TEORICO SOBRE O CAMPO
DO ESTAGIO: DA TRANSVERSALIDADE
DAS QUESTOES

Antes, é preciso situar o corpus assim
constituido no interior do campo ideologico
de que faz parte, bem como estabelecer as
relacdes entre a posicao deste corpus neste
campo e a posigdo ao campo intelectual do
grupo de agentes que o produziu.
(BOURDIEU, 1998a, p.186).

E impossivel negar que parte significativa
dos enormes problemas com que a educacao
basica brasileira vem se debatendo, ha décadas,
deve-se, certamente, aquestaodaformagaode
professores, realizada nos diferentes cursos de
Licenciatura. Como aponta Pereira (2006, p.57),
sdo inumeros os desafios destes Cursos, entre
eles, coloca-se o complexo problema da
dicotomiateoria e pratica “refletido naseparacao
entre o ensino e pesquisa, no tratamento
diferenciado dispensado aos alunos do
bacharelado e dalicenciatura, nadesvinculacéo
dasdisciplinas de conteldo e pedagogicas e no
distanciamento existente entre a formacao
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académica e as questdes colocadas pela pratica
docente na escola”.

Procuro, aqui, circunscrever este problema
darelacgéoteoria e praticano campo do estagio,
procurando enfocar, ainda que brevemente, quais
os desafios que estao colocados nos diferentes
estudos e pesquisas que tratam deste corpus
em questao.

Uma preocupagao fundamental, colocada
por diferentes autores (FREITAS, 1996;
BRZEZINSKI, 1998; GATTI, 2000; KULCSAR,
2001; PICONEZ, 2001a; PIMENTA,; LIMA, 2004;
BARREIRO; GEBRAN, 2006; BURIOLLA, 2006;
PEREIRA, 2006; PIMENTA, 2006), tem sido a
inadequacgédo de como o estagio é tratado na
formacao inicial, revelando, ainda, que pouco
tem contribuido para atuagdo de professores na
educagaobasica, apesardealgunsinvestimentos
naarea.

Piconez (2001b) destaca, por exemplo,
que as orientagées do estagio “tém sido dirigidas
em fungéo de atividades programadas a priori,
sem que tenham surgido das discussoes entre
educador-educando, no cotidiano da sala de
aula, da escola”. E, neste sentido, ha um
distanciamento entre a teoria e a pratica, que
nao possibilita reflexdes que possam dar suporte
ao trabalho do professor no cotidiano escolar.

Uma outra questéo enunciada por Piconez
(2001b, p.20) & a propria desvalorizagdo do
estagio pelos “agentes pedagogicos” e alunos
envolvidos naformagéo, que nao atribuem “valor
e significado aos Estagios Supervisionados,
considerando-os, muitas vezes, simples
cumprimento de horas formais exigidas pela
legislagao”.

Além disso, Kenski (2001, p.40) aponta
para algumas dificuldades emrelagdo a pratica
dos estagios: 1°serdesvinculado das atividades
praticadas pelos alunos durante o curso; 2° a
falta de clareza do professor-supervisor na
condugéo dos estagios, para uma adequada
formacao do “futuro” professor; 3° propostas de
estagio fundamentadas em “atividades
esparsas”, que ndo partem dadiscussao com os
estagiarios, quando seria fundamental, a
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elaboracao de um “projeto - de preferéncia em
conjunto, inclusive com o professorda escolade
estagiario” paradar sentido ao campo do estagio.

Quando se aponta paraalgumas propostas
de estagio que o tornem significativo, Fazenda
(2001, p.56) acentua que se deve pensar no
estagio de forma integrada com as outras
disciplinas do curso a que esta atrelado. Ou
seja, “pensar num projeto coletivo maior paraa
formac&odoeducador”.

Uma outra proposigdo, enfatizada por
varios autores Piconez (2001b), Fazenda (2001),
Kenski (2001), Kulcsar (2001), Pimenta e Lima
(2004) e Barreiro e Gebran (2006) € ade que o
estagio se articule como pratica de reflexao, e
possaesclarecere aprofundararelacaodialética
teoria e pratica. Nesta direcao, indicam que é
fundamental a pratica de pesquisa no
desenvolvimento dos estagios supervisionados,
de forma a integrar o estagiario em situacdes
reais vividas e nos processos decisorios dos
diferentes agentes pedagodgicos.

Ainda em relagdo aos estagios, Gatti
(2000)afirma que, apesar dos redirecionamentos
dados, eles continuam se apresentando como
“pontos criticos”, pois sua programagéo e controle
sdo precarios, sendo a simples observagao de
aula a atividade mais sistematica e a superviséo
ineficaz, ndo havendoacompanhamentodiretoe
nem orientacdo nolocal do estagio, entre outros
aspectos. E quando a autora se refere a
importancia de uma unidade nas relacdes entre
teoria e pratica (anossaquestéo central), acentua
que seria preciso uma “nova postura
metodologica”, revelando que “esta s se
consolida com uma visdo de contexto e com o
delineamento de projetos de agdo, os quais
implicam uma espécie de filosofia de ag&o”
(p.56).

ParaBourdieu (1997, p.10, grifos meus),
esta filosofia de acdo, chamada as vezes de
disposicional, seria aquela que atualizaria as
“potencialidades inscritas nos corpos dos
agentes e na estrutura das situacdes nas quais
eles atuam ou, mais precisamente, em sua
relacao”. Uma filosofia que teria como “ponto
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central a relagdo, de mao dupla, entre as
estruturas objetivas (dos campos sociais) e as
estruturasincorporadas (do habitus)”.

A partir destes estudos, buscamos focar
a articulagédo teoria e pratica no campo do
estagio - o corpusemquestao, tendoemvistaa
problematica politica que o estrutura
objetivamente, e a epistemolégica e
metodoldgica, que séoc incorporadas pelos
professores e estagiarios no processo de
formagao, dando sentido/significado (oundo)a
relagdo teoria-pratica. Nesta otica, creio que
possivel compreender, como nos mostra
Bourdieu (1998b, p.34), “alégica especificadas
inumeraveis confrontacées, todas diferentes, mas
todas igualmente necessarias, emreferéncia a
posicéo relativa dos agentes envolvidos nas
relagtes de forga que se estabelecem, em um
dadomomento[...]". Um pouco destalégica que
esta pordetras do campo doestagioserarevelada
a seguir.

DA PROBLEMATICA POLITICA: UMPONTO
DE PARTIDAPARARECONHECEROCAMPO
DOESTAGIO

O capital politico € uma forma de capital
simbélico, crédito firmado na crenca e no
reconhecimento (grifos do autor) ou, mais
precisamente, nas inumeras operagdes
de crédito pelas quais os agentes
conferem a uma pessoa - ou a um objeto
- os préprios poderes que eles lhes
reconhecem. (BOURDIEU, 1998c¢, p.187)

Por detras das denominagdes capital
politico, capital simbdlico, crédito, crenga e
reconhecimento, sugeridas por Bourdieu, na
epigrafe acima, estaemjogo, aqui, oque estamos
entendendo e reconhecendo como campo do
estagio, tendo em vista, especialmente, a
problematica politica, que envolve “inumeras
operacbes de crédito”. Dentre as quais,
sublinham-se as que podem contribuir para a
compreensdo do que consideramos campo do
estagio: as formas de regulacbes do estagio
supervisionado (as “disposigbes” legais), que
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anunciam a articulagdo teoria-pratica; e as
implicacdes desta “politica curricular”. Politica
esta, que, definida pelas “disposigoes legais”,
conforme aponta Gimeno Sacristan (1998,
p.107), “prescreve certos minimos e orientagdes
curriculares”, em que “se tomam decisdes e se
operam mecanismos que tém consequéncias
em outros niveis de desenvolvimentodo curriculo”.

Operam-se, assim, mecanismos e/ou
“operacgdes de crédito”, como nos diz Bourdieu
(1998c, p.188), que parecem “produzir o credo
(grifos do autor), a crenca, a obediéncia”,
estabelecendo formas de exercer a hegemonia
cultural de um Estado organizado, politica e
administrativamente, em um momento
determinado.

As formas de regulagdes: génese e
estrutura do campo de estagio

Em relacdo a este aspecto, ressalta-se,
conforme Barreiro e Gebran (2006, p.55), que as
proposicbes estabelecidas pela LDB, para a
formacé&o de profissionais daeducacéo, nogeral,
e, em particular, relativas ao campo de estagio,
implicaram uma série de regulamentagdes: a
Res. CNE/CP n° 1/99 (BRASIL, 1999a), que
dispde sobre os Institutos Superiores de
Educacéo/ISEs; o Decreto Lei n® 3276/99
(BRASIL, 1999c), que orienta sobre a formagao
de professores em nivel superior para atuar na
Educagéo Basica, alterado pelo Decreto Lein®
3554/2000 (BRASIL, 2000); o Parecer CNE/
CES n° 970/99 (BRASIL, 1999b), que trata da
formacao de professores nos Cursos Normais
Superiores; o Parecer CNE/CP n°® 9/2001
(BRASIL, 2001a), que aborda as Diretrizes
Curriculares paraaFormacao de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, entre outras.

No tocante a articulagao teoria e pratica,
este Parecer CNE/CPn°9/2001 (BRASIL,2001a)
destaca que “a pratica na matriz curricular néo
pode ficar reduzida a um espaco isolado que a
reduza ao estagio como algo fechado em si
mesmo e desarticulado do restante do curso”.
Reforga a ideia da pratica como componente
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curricular, ou seja, “como uma dimensao do
conhecimento, que tanto esta presente nos
cursos de formac&o nos momentos em que se
trabalha nareflexao sobre aatividade profissional,
como durante o estagio nos momentos em que
se exercita a atividade profissional” (p.22).

Ainda, com relacdo aos estagios, a
proposicaoinicial do Parecer CNE/CP n®9/2001
(BRASIL, 2001a)foi alterada pelo Parecer CNE/
CPn°27/2001 (BRASIL, 2001b), estabelecendo
como critérios: 1) servivenciado durante o curso
de formagéao e comtempo suficiente paraabordar
asdiferentes dimensdes da atuagéo profissional;
2) estar de acordo com o proprio projeto e se
desenvolver apartirdoinicio da segunda metade
docurso, reservando-se um periodo final paraa
docéncia compartilhada, sob a superviséo da
escola de formagéo; 3) necessidade de existir
um projeto de estagio planejado e avaliado
conjuntamente pela escolade formacaoiniciale
asescolas-campo, com objetivos e tarefas claras,
e que as duas instituicbes assumam
responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o
que pressupde relagdes formais entre instituicbes
de ensino e unidades dos sistemas de ensino,
envolvendo uma atuagdo coletiva dos formadores.

A seguir, o Parecer CNE/CP n° 28/2001
(BRASIL, 2001c, p.10) enfatiza que o estagio
curricular supervisionado € outro componente do
curriculo obrigatério, que se integra a proposta
pedagogicado curso de licenciaturaem questéo,
€ que o mesmo se efetiva a partir da segunda
metade do respectivo curso. Indica que o estagio
deve serumaatividade intrinsecamente articulada
com a pratica e com o trabalho académico, pois
€0 "momento de efetivar, sob a supervisdo de um
profissional experiente, um processo de ensino-
aprendizagem que tornar-se-a concreto e
autdbnomo quando da profissionalizagédo deste
estagiario”. Reconhece-se, assim, como
“operacdode crédito” aarticulacao teoria-pratica.

A Res. CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL,
2002a), combase nos Pareceres CNE/CP n°s 9/
2001 e 27/2001, ao estabelecer as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, no curso delicenciatura, de graduagao

57

plena, define os principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na
organizacéo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino. Em relagdo ao
estagio curricular supervisionado, destaca, em
seu art. 13, os seguintes aspectos: 1) sera
realizado em escola de educacédo basica,
respeitado o regime de colaboracéo entre os
sistemas de ensino; 2) devera ser desenvolvido
apartirdoiniciodasegunda metade docurso; e
3) sera avaliado conjuntamente pela escola
formadora e a escola campo de estagio.

A Res. CNE/CP n® 2/2002 (BRASIL,
2002b), respaldadano Par. CNE/CP n®28/2001
(BRASIL, 2001c¢), institui a duracdo e a carga
horariados cursos delicenciatura, especificando
que sera efetivada mediante aintegralizago de,
no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas,
nas quais a articulagao teoria-pratica garanta,
nos termos dos seus projetos pedagoégicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

[...]1-400 (quatrocentas) horas de pratica
como componente curricular, vivenciadas
ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso;

[I1 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas
para os conteldos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras
formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Paragrafo Gnico. Os alunos que exergcam
atividade docente regular na educagao
basica poderdo ter redugdo da carga
horaria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200
(duzentas) horas. (BRASIL, 2001c, p. 16).

No que diz respeito ao Curso de
Pedagogia, o Par. CNE/CP n°5/2005 (BRASIL,
2005), e, depois, a Resolugdo CNE/CP n° 1/
2006 (BRASIL, 2006), ao definir as Diretrizes
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Curriculares para o Curso de Pedagogia,
estabelecem uma nova concepgao e organizagao
curricular para o curso, com uma carga horaria
minima de 3.200 horas de efetivo trabalho
académico, dispondo 2800 horas dedicadas as
atividades formativas, 300 horas ao Estagio
Supervisionado e 100 horas de atividades tetrico-
praticas de aprofundamentoem areas especificas
de interesse dos alunos, por meio da iniciagéo
cientifica, da extensédo e damonitoria. Noque se
refere ao Estagio Supervisionado, o Parecer
ainda estabelece que “devera ser realizado ao
longo do curso, em Ed. Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em disciplinas
pedagbgicas dos cursos de nivel médio, na
modalidade Normal e/ou de Educagao
Profissional [...], gestdo dos processos
educativos [...], de modo a assegurar aos
graduandos experiéncia do exercicio profissional,
em ambientes escolares e nao-escolares...”
(p-10).

As "disposicoes legais” orientam, assim,
“operacdes de crédito”, que ddo formanaosd ao
campo do estagio, mas a uma “filosofia de agao”
elou “politica curricular”, pois definem novas
concecdes, organizagdo e estruturagao para os
cursos de formacéao de professores. Mas quais
seriam, defato, as implicagdes destas regulagbes
para a filosofia de acéo efou politica curricular
para a cultura do estagio que se querou se esta
interiorizando? Como se da, entdo, a articulagao
teoria-pratica? Ha possibilidade de ressignifica-
la, assumindo uma nova “postura epistémica e
metodolégica®?

DA PROBLEMATICA EPISTEMOLOGICA A
METODOLOGICA: COMPREENDENDO AS
IMPLICAGOES DA POLITICA CURRICULAR
PARA OESTAGIO

As intencdes descritas nas inUmeras
“disposicdes legais” mostram, nas palavras de
Canario (2005, p.93, grifos meus), que a légica
dareforma é diferente dalégica dainovagéo, e,
por isso, € muito dificil construir um processo
que institua transformacgdes. Para ele, "as
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reformas impostas de cima produzem mudancas
formais, mas, raramente, transformacdes
profundas, duraveis e conformes com as
expectativas dos reformadores”. Poroutro lado,
continua Canario (2005, p.93), “as inovagdes
construidas nas escolas encontram dificilmente
um terreno propicio para se multiplicarem e
percorrerem, em sentido inverso, o sistema
educativo”, pois permanecem confinadas a um
estatuto periférico, assim como seus professores.
A reformadesigna, entdo, umalégicade mudanca
instituida, estabelecendo separacdo entre os
que a concebem e os que a aplicam. Enquanto
ainovagdofaz parte de umalégica de mudancga
instituinte, designando processo de mudanca
endogeno aescola, emque existe “coincidéncia”
ou “relac@o” proxima entre os que “concebem,
decidem e executam”.

Nesta perspectiva, ha, ainda, segundo
Canario (2005, p.95), pelomenos, dois problemas
aseremenfrentados. O primeiro & “odapassagem
do nivel da reforma para o nivel da produgao
instituinte de inovagdes nas escolas”. O segundo
é"odapassagem do terreno experimental (grifos
do autor) para a generalizagdo ao conjunto das
escolas”, pois “a reformanao produz mudancas
reais, mas apenas potenciais, ou seja, normativos
e protétipos de inovacgdo”. SO ha, entao,
mudancas efetivas, se houver produgao de
inovacdes nas escolas. Entendemos, ainda,
junto com Canario (1994, p.49), que ainovagao
é 0 “principio estratégico de pensar globalmente
e agir localmente”. Entéo, o que isso quer dizer
para a nossa analise? A filosofia de agao e/ou
politica curricular, enunciada pelas inumeras
“disposicdes legais”, surtiu efeitos na “cultura
interiorizada do estagio™?

Para conduzir esta discussédo, e na
tentativa de mostrar quais sdo as implicagbes
desta filosofia de acdo elou politica curriculardo
estagio, tendo em vista arelacioteoriae prética.
buscaremos refletir, um pouco mais
profundamente, sobre o significado do estagio
como campo de conhecimento, conforme
apontam Pimenta e Lima (2004, p.29, grifos
meus), de forma a “atribuir-lhe um estatuto
epistemoldgico que supere sua tradicional
reducgéo a atividade instrumental”.
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Neste sentido, apontamos para algumas
questdes: o estagio vem dando contade articular
a teoria e a pratica? Ou perguntando de outra
forma: ateoria vem oferecendo subsidios paraa
compreensao da pratica? A analise da pratica,
que se faz no estagio, possibilita a construgao
teorica?

Para encontrar algumas respostas,
parece-nos oportuno, junto com Gimeno
Sacristan (1999, p.19), esclarecerque o problema
dasrelagbes entre teoria e pratica “constitui um
esforgo para obter uma teoria explicativa do
como, do porqué e do para que da pratica
educativa”. Aqui, no nosso caso, buscar explicar
quais s8o as concepgbes que estdo dando
suporte ao estagio nos cursos de Licenciaturae
como elas vém apontando (ou nZo) para a
articulacaoteoria e pratica. Trata-se de pensaro
campo do estagio sob o ponto de vista
epistemologico e metodologico.

Em relagdo a probleméatica epistemolé-
gica, Pimenta e Lima (2004, p.35) revelam que
existem diferentes concegdes do estagio: 1°) o
estagio é visto como observagdo da pratica,
limitando-se a sala de aula e sem analise do
contexto escolar. Espera-se, entéo, do estagiario
a elaboragédo e a execugdo de aulas-modelo,
dentro de uma perspectiva da pratica como
“imitacdo de modelos”; 2°) o estagio entendido
como a “hora da pratica”, relacionado ao “como
fazer”, as técnicas, ao desenvolvimento de
habilidades especificas, ao preenchimento de
fichas de estagio, fortalecendo o “mito das
técnicas e metodologias”, na perspectiva da
pratica como “instrumentalizagao técnica”; 3°) o
estagio superando a separagéao teoria e pratica,
como “atividade tedrica de conhecimento e
intervengédo na realidade”; e 4°) o estagio
desenvolvido como pesquisa e a pesquisa no
estagio.

Nessa classificagdo, Pimenta e Lima
(2004) nos alertam que o estagio articula a teoria
e a pratica, quando é desenvolvido como uma
atividade tedrica de conhecimento, possibilitando
aintervencao na realidade, e quando se trata o
estagio como pesquisa na e para a realidade
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pesquisada. Isso significa que a teoria aparece
integrada com a pratica pela agado dos sujeitos
envolvidos no estagio, que tém possibilidade de
problematizar arealidade vivenciada, confronta-
la com outros campos de conhecimento e a
propriaformacao.

Quanto a problematica metodolégica,
Pimenta e Lima (2004, p.133) afirmam que o
“estagio pode caminhar da metodologia como
recurso a metodologia como postura” (grifos das
autoras), se forem considerados “os conceitos,
asrelagbes que o professor estabelece comsua
area de conhecimento, sua compreensdo do
mundo, seus valores e sua ética profissional,
como sentido que da a profissdo.”. Com esta
“postura”, Pimenta e Lima (2004, p.134)indicam
uma proposta metodologica para o estagio,
fundamentada em trés pilares: “a analise da
pratica docente, a relagdo teoria-pratica e o
trabalho docente nas escolas como categoria
principal dessaatividade.”

Esses “pilares de analise” poderiam
introduzir aquela “nova postura metodologica”,
apontada por Gatti (2000), caso sejamdelineados
“projetos de agdo”, que impliqguem uma “filosofia
de agao”.

Comoaindadizem Pimentae Lima (2004,
grifos dos autores), estes projetos poderiam
abranger as seguintes dimensdes: pedagdgica,
envolvendoocurriculo, alunos, praticas pedago-
gicas, avaliagdo, metodologias de ensino e
aprendizagem, conduta dos alunos, entre outros;
organizacional, abordando questdes
administrativas e financeiras, relacdes com os
6rgéos dos sistemas de ensino, composigdo
dasturmas, horarios, projeto politico-pedagogico,
orgéos de gestédo, biblioteca, recursos em geral,
recreagéao e outros; profissional, compartilhando
questées emtorno daformacgao e desenvolvimen-
to profissional; e social, tratando da comunidade,
cidadania, poder politico e social, entre outros.
Dimensbes que possam explicitar, entdo, o
como, o porqué e o para que da pratica educativa,
conforme jafoi mencionado por Gimeno Sacristan
(1999, p.19). Mas para que estes projetos de
acdo, de pesquisa, de pesquisa-agéo e formacgao

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n, 26, p. 53-62, jan./jun. 2009



60

se desenvolvam no campo do estagio, sera
preciso que se atribuam a eles finalidades de
agdo, garantindo os meios e 0S recursos
necessarios para sua concretizagéo.

Entre as caracteristicas definidas, parte-
se do principio de que o estagio pode se constituir
como um campo de conhecimento e/ou “espaco
de aprendizagens e saberes”, afirmam Barreiro
e Gebran (2006, p.87), desde que “as atividades
tradicionais de observagéo, participagdo e
regéncia (docéncia)" sejam “redimensionadas
numa perspectivainvestigativaereflexiva”. E se
for, sobretudo, fortalecida a articulag@o teoriae
pratica. Nessadirec&o, ateoriaestaraoferecendo,
efetivamente, subsidios paraa compreenséoda
pratica, e a prépriaanalise que se fizerda pratica
possibilitara uma construgéo tecrica; tornando,
assim, o estagio um exercicio de reflexao sobre
o sentido/significado destarelagéo. Ou seja, ele
seria um meio, como diria Bourdieu (1998c,
p.118), de “explicar mais completamente a
realidade,, logo, de compreender e de prever
mais exatamente as potencialidades que ela
encerraou, mais precisamente, as possibilidades
que ela oferece as diferentes pretensoes
subjetivistas”.

CONSIDERAGOES FINAIS

[...] o pensamento pode manifestar-se
como sentimento da liberdade e da
improvisagao porque os itinerarios, ja de
antemao esbocados que devera seguir,
sdo os mesmos que ja foram antes
diversas vezes percorridos no curso das
aprendizagens escolares. (BOURDIEU,
1998a, p.214).

Nabreve digressaorealizada, aponteipara
estudos e pesquisas que apresentam alguns
pontos criticos e/ou dificuldades em relacéo a
pratica dos estagios supervisionados. Ao mesmo
tempo, anunciei, junto com outros autores,
proposicdes que revigoram estes estagios,
porque assumem novas posturas epistémicas,
metodologicas e politicas, ressignificando a
relacdo teoria-pratica.

M.F.B. ABDALLA

Desejo, ainda, como diria Bourdieu
(1998a, p.214), manifestar o pensamento “como
sentimento daliberdade e daimprovisagao”, de
forma a apontar alguns limites e possibilidades
para ressignificar a relagéo teoria e pratica no
campo de estagio e naformagao de professores.

Aponto como limites desta articulagéo: a)
falta de adequag&o entre ateoria que da suporte
a formacéo inicial e as praticas desenvolvidas
nas escolas de educagao basica; b) a falta de
preparo dos professores supervisores, que,
muitas vezes, limitam as aspiracbes dos
estudantes, desvalorizando os estagios; c) as
propostas dispersas e fragmentadas de estagio;
d)anao integragéo do estagio como as demais
disciplinas do curriculo de formagédo de
professores; e) a falta de articulagao entre a
instituicdo formadora e as escolas-campo; e f)
ndo considerar o estagio, no ambito legal, como
campo de conhecimento.

Nesta otica, estdo implicitas duas ordens
de problemas: a que decorre da “disposicao
legal’, redimensionando formas de regulagoes
do estagio; e as implicagbes desta politica
curricular na cultura interiorizada, no ambito
epistemolégico e metodolégico, como vimos.
Estes pontos revelam, também, algumas
possibilidades para que se dé a articulagéao
teoria-pratica, na medidaem que se fornece um
espago para ampliar a problematizagdo do
trabalho docente, das praticas profissionais que
o concretizam e a transformagédo pessoal/
profissional dos estagiérios.

De forma mais especifica, importa levar
em conta como possibilidades da articulagao
teoria-pratica, nocampo de estagio, os seguintes
aspectos: a) considerar o estagio como pratica
de reflexdo e de pesquisa, de modo a integrar o
estagiario em situagdes reais; b) articular o
estagio com as outras disciplinas do curso, em
um projeto coletivo; c) reforgar a ideia da pratica
como componente curricular, como uma
dimensao do conhecimento; d) reafirmar a
existéncia de um projeto de estagio planejadoe
avaliado pela escola de formac&o inicial e as
escolas-campo, como orienta o Par. CNE/CP n°
27/2001; e) assegurar aos graduandos a
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experiéncia do exercicio profissional, em
ambientes escolares e ndo-escolares, conforme
Par. CNE/CP n° 5/2005; f) desenvolver uma
filosofia de agdo e/ou politica curricular, que
busque atribuir um estatuto epistemolégico ao
estagio, trata-lo como campo de conhecimento,
de acédo, de pesquisa e de formacgdo de
professores; e g)desenvolver, ainda, uma postura
metodoldgica para os estagiarios e professores
formadores, a fim de dar sentido a profissdo
docente.

Ou seja, superar os limites apontados
anteriormente pode ser uma maneira de se
ressignificara articulagao teoria-praticano “curso
das aprendizagens escolares”, como nos diria
Bourdieu (1998a, p.214). Porém, é preciso
compreender que estarelagdo so6 se concretiza
se fizermos do estagio um projeto de formagéo
de professores que possibilite intervir e gerar
novas praticas: possibilidades de mudanca.

REFERENCIAS

BARREIRO, I.M.; GEBRAN, R.A. Pratica de
ensino e estagio supervisionado na formacéo
de professores. Sao Paulo: Avercamp, 2006.

BOURDIEU, P. Razées praticas: sobre a teo-
ria da acdo. Campinas: Papirus, 1997.

BOURDIEU, P. A economia das trocas simbo-
licas. 5. ed. Sao Paulo: Perspectiva, 1998a.

BOURDIEU, P. O diploma e o cargo: relagdes
entre o sistema de produgio e o sistema de
reprodugéo. /In: NOGUEIRA, M.A.; CATANI,
A. (Org.). Escritos de educagéo. Petropolis:
Vozes, 1998b.p.127-144.

BOURDIEU, P. O poder simbdlico. 2. ed. Rio
de Janeiro: Bertrand Brasil, 1998¢c.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao.
Resolugdo CNE/CP 1, de 30 de setembro de
1999. Dispbe sobre os Institutos Superiores
de Educagao. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
7 de out. 1999a, Secédo 1, p. 50

61

BRASIL. Conselho Nacional de Educagéao.
Parecer CNE/CES 970, de 9 de novembro de
1999. Dispbe sobre o Curso Normal Superiore
da Habilitagédo para Magistério em Educacao
Infantil e séries iniciais do ensino fundamental
nos cursos de Pedagogia. Brasilia, 1999b.
Disponivel em: <http:// www.mec.gov.br>,
Acesso em: 28 fev. 2006.

BRASIL. Decreto Lei n® 3276/99, de 6 de
dezembro de 1999. Dispbe sobre a formacgao
em nivel superior de professores para atuar na
educacao basica e da outras providéncias.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, 7 de dezem-
bro de 1999, p. 4, Secéo 1.

BRASIL. Decreto Lei n® 3554/2000, de 7 de
agosto de 2000. Da nova redagao ao §2° do
artigo 3° do Decreto n°® 3276/99, e da outras
providéncias. Didrio Oficial da Unido, Brasilia,
8 ago 2000. Secéo 1, p.1,

BRASIL. Conselho Nacional de Educagéo.
Parecer CNE/CP 9, de 8 de maio de 2001.
Diretrizes Curriculares para a Formagéo de
Professores da Educagao Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagéo
plena. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 18 jan
2001a. Secao 1, p.31.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagéo.
Parecer CNE/CP 27, de 2 de outubro de 2001.
Da nova redacédo ao item 3.6., alinea ¢, do
Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a For-
macdo de Professores da Educacio Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacgéo plena. Diario Oficial da Unio,
Brasilia, 18 jan 2001b. Secéo 1, p.31.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo.
Parecer CNE/CP 28, de 2 de outubro de 2001.
Da novaredacao ao Parecer CNE/CP 21/2001,
gue estabelece a duracéo e a carga horéaria
dos cursos de licenciatura, de graduacéo ple-
na, de formagéo de professores da educacéo
basica em nivel superior. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, 18 jan 2001c. Sec¢do 1, p.31.

Revista de Educagiio PUC-Campinas, Campinas, n. 26, p. 53-62, jan./jun. 2009



62

BRASIL. Conselho Nacional de Educagao.
Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de
2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo de Professores da Educagao
Basica, em nivel superior, cursode licenciatura,
graduacéo plena. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia,
4 mar 2002a. Secgédo 1, p.8.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagéo.
Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
2002. Institui a duragao e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacéo plena,
de formagao de professores da Educagao
Basica em nivel superior. Diério Oficial da
Unido, Brasilia, 4 mar 2002b. Segao 1, p.9.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagéo.
Parecer CNE/CP 5/2005, de 13 de dezembro
de 2005. Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Cursode Pedagogia. Diario Oficial da Uniéo,
Brasilia, 15 maio 2005. Secéo 1, p.10.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagao.
Resolucdo CNE/CP 1, de 15 de maio de 2006.
Institui Diretrizes Curriculares parao Cursode
Graduacado em Pedagogia, licenciatura. Diario
Oficial da Uniéo, Brasilia, 16 maio 2006. Se-
cao 1, p.11.

BRZEZINSKI, |. Notas sobre o curriculo na
formacao de professores: teoria e pratica. /n:
SERBINQ, R.V.; RIBEIRO, R.; BARBOSA,
R.L.L.: GEBRAN, R.A. Formagé&o de Profes-
sores. Sao Paulo: UNESP, 1998. p.161-174.

BURIOLLA, M.A.F. Estagio supervisionado.
4. ed. S3o Paulo: Cortez, 2006.

CANARIO, R. Eco: um processo estratégico
de mudanca. In: D’ESPINEY, R.; CANARIO,
R. Uma escola em mudanga com a comunida-
de. Lisboa: I.l.E., 1994, p.33-69.

CANARIO, R. O que é a escola? Um “olhar”
sociolégico. Porto: Porto Editora, 2005.

FAZENDA, I.C.A. O papel do estagio nos
cursos de formacédo de professores. /n:
PICONEZ, S.C.B. (Org.). A pratica de ensino
e 0 estagio supervisionado. 7. ed. Campinas:
Papirus, 2001. p.53-62.

M.F.B. ABDALLA

FREITAS, H.C.L. O trabalho como principio
articulador na préatica de ensino e nos estagios.
Campinas: Papirus, 1996.

GATTI, B.A. Formacé&o de professores e car-
reira: problemas e movimentos de renovagao.
Campinas: Autores Associados, 2000.

GIMENO SACRISTAN, J. O curriculo: uma
reflexdo sobre a pratica. 3. ed. Porto Alegre:
ArtMed, 1998.

GIMENO SACRISTAN, J. Poderes instaveis
em educagdo. Porto Alegre: ArtMed, 1999.

KENSKI, V.M. A vivéncia escolar dos estagi-
arios e a pratica de pesquisa em estagios
supervisionados. /n: PICONEZ, S.C.B. (Org.).
A prética de ensino e o estagio supervisiona-
do. 7. ed. Campinas: Papirus, 2001. p.39-51.

KULCSAR, R. O estagio supervisionado como
atividade integradora. /n: PICONEZ, S.C.B.
(Org.). A prética de ensino e o estagio super-
visionado. 7. ed. Campinas: Papirus, 2001.
p.63-74.

PEREIRA, J.E. Formagédo de professores:
pesquisa, representacdes e poder. 2. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2006.

PICONEZ, S.C.B. (Org.). A pratica de ensino
e o estagio supervisionado. 7. ed. Campinas:
Papirus, 2001a.

PICONEZ, S.C.B. A pratica de ensino e o
estagio supervisionado: a aproximagéo dare-
alidade escolar e a pratica da reflexao. /In:
PICONEZ, S.C.B. (Org.). A pratica de ensino
e 0 estagio supervisionado. 7. ed. Campinas:
Papirus, 2001b. p.15-32.

PIMENTA, S.G.: LIMA, M.S.L. Estagio e
docéncia. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2004.
(Colecdo Docéncia em Formagéo).

PIMENTA, S.G. O Estagio na formagao de
professores: unidade teoria e pratica? 7. ed.
S30 Paulo: Cortez Editora, 2006.

Recebido em 10/11/2008 e aceito para publica-
¢doem 21/7/2009

Revista de Educacio PUC-Campinas, Campinas, n. 26, p. 53-62, jan./jun. 2009



RUMOS DO MOINHO
CONSERVACAO DE RECURSOS NATURAIS E QUALIDADE DE
VIDA: UMA EXPERIENCIA EM EDUCACAO AMBIENTAL NAO
FORMAL

RUMOS DO MOINHO
NATURAL RESOURCES CONSERVATION AND QUALITY OF LIFE:
AN INFORMAL ENVIRONMENTAL EDUCATION EXPERIENCE

Sonia Regina da Cal Seixas BARBOSA'
JodoLuizde Moraes HOEFFEL?
Almerinda Antonia Barbosa FADINJ?
Jussara Christina REIS?*

Micheli Kowalczuk MACHADO*5

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo refletir sobre de que forma projetos de educacdo nao formal,
como a Educagdo Ambiental, que visam melhorar a qualidade de vida de comunidades locais,
podem contribuir para o envolvimento destas na conservacéo de Areas de Protegdo Ambiental.
Procura-se, desta maneira, refletir sobre uma experiéncia de educagdo ambiental, através do
Programa de Intervencdo Socioambiental - Agentes Locais de Sustentabilidade - realizado
durante o ano de 2007, no Bairro Rural do Moinho, no municipio de Nazaré Paulista, Areas de
Protecdo Ambiental, do Sistema Cantareira, Sdo Paulo. Essa experiéncia esta vinculada as
pesquisas que esté@o sendo desenvolvidas na regido e que contam com o apoio da Fundagéo de
Apoio a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (processos n. 03/08432-5; 06/55919-5 06/61505-9 e

o = @

Doutora, Nucleo de Estudos e Pesquisas Ambientais, Universidade Estadual de Campinas. R. dos Flamboyants, 155, Cidade
Universitaria, 13083-970, Campinas, SP, Brasil. Correspondéncia para/Correspondence to: S.R.C.S. BARBOSA. E-mail:
<srcal@unicamp.br=.

Professores Doutores, Centro de Estudos Ambientais, Sociedades e Naturezas, Universidade S&o Francisco. Braganca
Paulista, SP, Brasil.

Mestranda Ciéncias Sociais, Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Campus Marilia. Marilia, SP, Brasil.
Mestranda em Ecologia Escola de Agronomia Luiz e Queiroz, Universidade de S&o Paulo. Piracicaba, SP, Brasil.
Professoras, Centro de Estudos Ambientais - Sociedades e Naturezas, Universidade S&o Francisco. Braganga Paulista,
SP, Brasil.

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 26, p. 63-76, jan./jun. 2009



64

S.R.C.S. BARBOSA et al.

06/60366-5). O propdsito deste programa foi estimular a participagdo da comunidade na busca
por autonomia na geragéo de renda, na conquista de uma melhor qualidade de vida e em uma
sustentabilidade sécio-ambiental e cultural. A area considerada, para a realizagdo do projeto, foi
o Bairro do Moinho, e o publico-alvo foi sua comunidade residente, com aproximadamente
quinhentos habitantes. No entanto, estima-se que os beneficiarios diretos foram cinquenta
pessoas e indiretos, a populagédo total, ja que se buscou através deste projeto estimular a
organizagéo e participagdo como forma de mudanga social para toda a localidade.

Palavras-chave: APA do Sistema Cantareira. Educagao ambiental. Identidade. Qualidade de vida.

ABSTRACT

This article aims at analyzing how informal educational projects, such as environmental education,
that seek to improve the quality of life of local communities, can contribute to their involvement in
the preservation of Environmental Protected Areas. The article reflects on an experient on
environmental education - through the Socio-environmental Intervention Program — Local Agents
for Sustainability — that took place in 2007, at the Moinho Rural District, in the municipality of Nazaré
Paulista, Cantareira System Environmental Protected Areas, Sdo Paulo. This experient is related
research that is being developed in the area with support by the Sdo Paulo State Research Fund
(Processes number 03/08432-5, 06/55919-5, 06/61505-9 and 06/60366-5). The purpose of this
program was to encourage community participation in their struggle for autonomy in income
generation, better quality of life and social-environmental and cultural sustainability. The project
took place at the Moinho District and the target population was the community residents, approximately
500 people. It is estimated, however, that 50 people benefited indirectly, the project focused on
stimulating community organization and participation as a means to achieve social change.

Keywords: Cantareira System EPA. Environmental education. Identity. Quality of life.

INTRODUGAO

Adisponibilidade dos recursos naturais e
sua conservacao tém orientado o interesse na
elaboragdo de diversas politicas publicas,
destacando-se, entre elas, acriagdode Unidades
de Conservagado (COMISSAOMUNDIAL..., 1991;
BRASIL, 2000; STAHEL, 2002).

No Brasil, as Unidades de Conservacao
(UC’s)foram criadas com o objetivo de minimizar
os impactos ambientais causados pela
ocupacao desordenada em areas com
caracteristicas naturais e culturais singulares,
assim como para difundir na sociedade a
importancia da preservacgéoe conservagdo (SAO
PAULO...,2000).

Dentre as diversas Unidades de
Conservagdo, pode-se destacar a Area de

Protecdo Ambiental (APA). De acordo com o
Sistema Nacional de Unidades de Conservagéo
(SNUC) adota-se para APA o conceito:

[...] de uma area em geral extensa, com
um certo grau de ocupac¢ao humana
dotada de atributos abidticos, bidticos,
estéticos ou culturais especialmente
importantes para a qualidade de vida e o
bem-estar das populagbes humanas e
tem como objetivo basico proteger a
diversidade biolégica, disciplinar o
processo de OCUpaQéO e assegurar a
sustentabilidade do uso dos recursos
naturais. (BRASIL, 2000, p.17).

Desta forma, em uma Area de Protegéo
Ambiental, alegislacéo imp&e um maior controle
erestricdes no que se refere ao desenvolvimento
de atividades econdmicas, consideradas
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potencialmente degradantes. No entanto, o fato
de serem mantidas as atividades produtivas
pode levar a conflitos de uso, se ndo houveruma
participagdo dos diferentes atores sociais
envolvidos, na busca por novas praticas
econdmicas adequadas a esta realidade
(WELLS; BRANDON, 1992; PRIMACK, 1998;
HOEFFEL; MACHADO; FADINI, 2005).

Neste contexto, as Areas de Protecao
Ambiental foram criadas com o intuito de
conservaranaturezae promoveraqualidade de
vida da populagéo, porém, seu maior desafio &
compatibilizar seus objetivos com as atividades
econdmicas dolocal. Naanalise de Cérte (1997),
a categoria APA é implantada sob carater de
corregao e contengado da degradacdo ambiental.
Segundo o autor, para controlar o processo de
degradacéo ja existente, & necessario exercer
sobre o espago um conjunto de agbes de
planejamento e gestdo ambiental, e ndo apenas
transformar a area em APA. Portanto, o
planejamento e a gestédo dessas unidades séao
fatores primordiais para que os objetivos dessa
categoria de unidades de conservagao sejam
efetivados.

Deste modo, o Planejamento Ambiental
Participativo pode tornar-se um instrumento
necessario para concretizar os objetivos da
APA, pois promove a participagdo da comunidade
local, buscando respostas concretas a sociedade
que vive e produz na regiéo.

O Planejamento Participativo busca
também motivar a comunidade, tendo
em vista seu engajamento no processo
de desenvolvimento e implantagdo da
APA, através de novas alternativas e
oportunidades capazes de ampliar sua
qualidade de vida e conservar a
biodiversidade, além de propiciar o
gerenciamento dos conflitos existentes
e potenciais. (BRASIL..., 2001, p.38).

Parageriruma APA, é necessario exercer
sobre ela um conjunto de agbes politicas,
legislativas e administrativas para que, partindo
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da realidade atual, se possa atingir um novo
cenario, umanova identidade, segundo objetivos
pré-estabelecidos (BRASIL...,2001). Issoimplica
em um gerenciamento que aplicara solugoes
ambientalmente adequadas, para minimizartais
impactos, o que podera resultar em conflitos de
interesses, determinando que agestaoambiental
ndo seja pacifica, pois, “incita discussdes e
conflitos a partir do momento em que ela se
defronta com o desafio crucial de integrar os
diversosinteresses e inseriradimensaoambiental
em processos decisorios privados e em politicas
governamentais”. (CABRAL; SOUZA, 2002,
p.45).

A categoria APA, apesar de ter sido
inspirada nos parques naturais de alguns paises
europeus, possui caracteristicas peculiares, pois
seus objetivos de criacdo ndo se igualam a
nenhum tipo de UC existente no mundo
(CABRAL; SOUZA, 2002). Os autores apontam
que essa categoria:

Constitui um instrumento da politica
ambiental interessante do ponto de vista
socio-econdémico, por caracterizar-se
como area de desenvolvimento
sustentavel, na qual as atividades
humanas devem ser exercidas com
responsabilidade, no sentido de permitir
a integridade e a manutengdo da
qualidade ambiental do referido espaco,
em dimensdo, intra e intergeracional.
(CABRAL; SOUZA, 2002, p.43).

Contudo, implementare gerenciarousoe
ocupagdo desses espacgos torna-se um
verdadeiro desafio, em face da coexisténcia de
propriedades publicas e privadas a serem
submetidas ao mesmo regime de protegio
(FUNDAGAO...,2003). De acordo com o Instituto
Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos
Naturais Renovaveis (BRASIL...,2001,p.27),0
principal desafio dos interessados na APA sera
desenvolvere manteruma cultura organizacional
que promova trabalhos em equipe com a
comunidade, objetivando a capacitagcao dos
atores, a produgéo de bens e servigcos, de modo
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a minimizar os impactos dessa produg¢éo sobre
0S recursos naturais.

E importante ressaltar, ainda, que em seu
modelo de gestdo as APA's:

Apresentam heterogeneidade de
situagodes, demonstrando uma
capacidade positiva de se adequar a
diferentes contextos: trata-se de uma UC
democratica na concepgao e na gesto,
envolve areas/regides carentes em
termos sociais e econdmicos, guarda
potencial para um “outro” desenvolvi-
mento, sendo inequivoca a obrigagé&o do
Estado em diminuir as disparidades
regionais socioeconémicas. (FUNDA-
CAOQ..., 2003, p.56)

Deste modo, o processo de planejamento
e gestaodeve consideraros aspectos ambientais,
culturais e sécio-econdmicos existentes nolocal,
paraque aunidade possa, de fato, alcancar seus
objetivos. Ressalta-se, desta forma, que nao
existe um modelo de gestao especifico, que
possa ser aplicado para todas as unidades de
conservacao dessa categoria, devido as
diversidades regionais do pais, havendo a
necessidade de se adaptar o modelo as
experiéncias bem sucedidasde outras APA’s, a
sua realidade. Outro aspecto a considerar € a
importancia da regulamentacéo da unidade de
conservacao, poistodo seu procedimento resulta
emum instrumento que auxilia no planejamento
e gestédo da APA.

Quanto as formas de gerenciamento
participativo de APA's, a Fundagéo O Boticario
de Protecédo a Natureza (FUNDACAO..., 2003),
prop&e a “Gestao Compartilhada”, aqual envolve
mais de uma entidade no gerenciamentoda UC,
como porexemplo, a gestdo via Organizacdoda
Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP),
nas quais os aspectos legais sdo de
responsabilidade exclusiva do 6rgéo executor,
emboraeste devatomardecisfes conjuntamente
coma OSCIP; a“Gestao Integrada”, geralmente
ocorre quando a area da UC abrange varios
municipios ou estados, e partilham responsa-
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bilidades buscando consenso nas decisbes e
recursos financeiros, paraarealizacdo de agtes
de manejo e de gerenciamento, os consorcios
intermunicipais sdo um exemplo desse tipo de
gestdoe a“Gestao através de Parcerias”, isto é,
gerenciar em cooperagéo, sendo que o Estado
e demais setores da sociedade civil buscam o
bem comum, a favor dos objetivos publicos,
cabendo ao Estado administrar técnica e
juridicamente a UC, supervisionando e
maonitorando agdes executadas pelaoutraparte.

Percebe-se quetodas asformas de gestéo
partem do mesmo principio: a parceria entre a
sociedade civil e o poder publico de forma
equilibrada, visando somar forgas para um
gerenciamento ambiental e social mais justo,
contudo, a escolha da forma de gestao deve
basear-se narealidade local eregionalemquea
unidade se encontra. As parcerias podem ser
estabelecidas para a realizagdo de varias
atividades ou compreender uma atividade
especificacomo: educacdo ambiental, pesquisa,
vigilancia, ecoturismo, contratagéo de pessoal,
gerenciamento da unidade, treinamentos, suporte
técnico, entre outras, além da possibilidade de
repasse, pelo Estado, de recursos financeiros a
instituigao parceira (FUNDAGAO..., 2003).

E preciso atentar paraofatode que, aose
estabelecerem parcerias, também existemriscos
potenciais, como o ndo cumprimento das
atividades previstas, a possibilidade de haver
conflitos de interesses pessoais e institucionais
e, ainda, conflitos gerados pelo néo
esclarecimento sobre os objetivos dessas
parcerias (FUNDACAO..., 2003). Portanto, é
necessario realizarumestudo/investigagéo sobre
0s possiveis parceiros, para conhecer sua
metodologia de trabalho, seus principios, entre
outros aspectos e, ao estabelecer a parceria,
explicitar quais as expectativas sobre o trabalho
a ser realizado.

Qutra questdo importante a considerar é
que agestaoambiental ndo se restringe apenas
a implementacao da unidade de conservacao,
mas a todo o processo, ou seja, desde o
estabelecimento/criagdo da area a ser protegida,
passando pela implementacdo, pelo moni-
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toramento, até a sua revisao/avaliagdo. Estas
diferentes etapas envolvem o Plano de Manejo,
o Diagnostico e o Zoneamento Ambiental, que
sdo importantes instrumentos de gestdo e
permitem identificar e estabelecer areas
prioritarias para a conservacgao e preservacao.

Na regulamentagéo das APA’s esta
previsto, pelo SNUC (BRASIL..., 2000), a
existénciade um Conselho Gestor, seu principal
férum de participacao, tanto no planejamento
guanto na gestdo da unidade, onde estarao
inseridas a sociedade civil e as diferentes esferas
administrativas do setor publico (FUNDACAO,
2003).

OSNUC (BRASIL...,2000)define também
o Plano de Manejo comoum instrumentotécnico,
fundamentado nos objetivos gerais de uma
unidade de conservacdo, estabelece o
zoneamento e as normas que devem presidir o
uso da area e o manejo dos recursos naturais,
inclusive a implantacao das estruturas fisicas
necessarias a gestdo da unidade. E um
instrumento imprescindivel para a gestdo da
APA, pois ¢ o resultado de todo o processo de
planejamento da area a ser protegida. Mais que
um documento técnico, o plano de manejo pode
ser compreendido como o processo de
articulac&o das agbes propostas pelos diferentes
agentes sociais que interagem em um
determinado espago (SAO PAULO..., 2003),
objetivando o manejo dos recursos de forma
sustentavel.

Todas asatividades a seremdesenvolvidas
na APAdeverdorespeitaras normasdo planode
manejo e pode-se dizer que € “a lei da UC, de
modo que nada pode serrealizado sem que nele
esteja previsto” (FUNDACAO..., 2003, p.39).
Assim, esse documento deve ser elaborado de
acordo com as reais necessidades e 0s objetivos
da unidade a ser protegida.

O Planodeve compreender a areatotalda
APA, para que possa minimizar ou prevenir os
impactos ambientais. Deve estarembasadoem
estudos socio-ambientais, que propiciem o
conhecimento da dinamica e das tendéncias
gerais da area, tendo em vista estabelecer
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diretrizes de gerenciamento da unidade para
regularizar o uso e ocupagéo do solo, visando o
desenvolvimento sustentavel. E composto pelo
diagnostico ambiental da APA, que tem por
objetivo fornecer dados que possibilitem conhecer
a dinamica ambiental e sécio-econémica da
unidade, e a partir desses dados estabelecer o
zoneamento ambiental da area, visando a
elaboragdo do zoneamento ambiental e a
implantagdo de programas de gestdo, com o
acompanhamento do Conselho Gestor (SAO
PAULO..., 2003).

O Zoneamento Ambiental, segundo Cabral
e Souza (2002, p.27), visa “o planejamento
adequado do espaco territorial” que possibilite
compatibilizar a convivéncia dos seres que o
habitam com as atividades nele exercidas, “por
meio de identificacdo das suscetibilidades
(vocacoes) e restricbes ambientais”. Essa € a
fase que requer maior cuidado quanto a sua
elaboracao, considerando os objetivos da APA,
ndo podendo ser tao rigida a ponto de que os
moradores ndao consigam desenvolver suas
atividades econémicas de subsisténcia, e nem
tdo flexivel que permita o desenvolvimento
econémicao sob uma visdo desenvolvimentista,
colocando a conservagao do meio ambiente em
risco.

O Zoneamento torna-se um importante
instrumento para agilizar o processo de
licenciamento e fiscalizagdo, direcionar a
implantagéo de empreendimentos, bem como
orientar a populagao local e usuarios, através da
Educagédo Ambiental, quanto a apropriagéo de
seus atributos naturais. Esse processo visa a
conservacao dos atributos sdcio-ambientais da
APA e promover o uso sustentavel de seus
recursos naturais e garantir a melhoria da
qualidade de vida da populagdo. Paratanto, sdo
estabelecidas normas e diretrizes para orientar
a conservagéo do meio ambiente em sua
totalidade e mitigagdo dos impactos gerados
pelo processo de ocupacgdo (SAO PAULO...,
2003). Nesse sentido, a Educagao Ambiental
representa um essencial instrumento para
envolveras comunidades, bemcomo desenvolver
programas de uso sustentado dos recursos
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naturais e, ainda, apresenta-se como a melhor
alternativa para prevencgao de conflitos entre
sociedade e ambiente. Possibilita também o
adequado manejo e gestédo da UC e viabiliza a
utilizagdo dos recursos naturais de forma
sustentavel, promovendo a qualidade ambiental
e de vida da populagdo. Deste modo, o
planejamento participativo torna-se um
instrumento necessario para concretizar os
objetivos da APA, pois valoriza o conhecimento
da populacéo local e motiva a sua participagao
(FUNDACAO..., 2003; SAO PAULO..., 2003;
SANTOS, 2004), ja que busca “respostas
concretas a sociedade que vive e produz na
regido.” (BRASIL..., 2001, p.38).

Envolver as comunidades nas decisdes,
nas responsabilidades e na autonomia, € uma
tarefa que exige tempo, especialmente quando
se trata de uma APA ja existente, pois muitas
vezes a populagdo local ndo tem conhecimento
sabre o seu papel na conservagdo ambiental e
melhoria da qualidade de vida, principalmente
quando a realidade encontrada representa
grandes restricdes na areaem que vivem, devido
aimplementacéo da unidade de formaimposta.
E, ademais, é importante conhecer a area em
questao, especialmente a estrutura social local,
a historia e a percepgao dos moradores sobre o
meio em que vivem, para que se possa propor
uma intervencdo que respeite a sua cultura e
que, consequentemente, motive e possibilite a
conservagao da biodiversidade, sempre em
parceria com a comunidade.

Deste modo, incentivar a participacao
das comunidades locais no processo de
planejamento torna-se imprescindivel, assim
como a detodos os interessados na APA, como
o 6rgdo responsavel pelacriagdoda UC, usuarios
dos recursos naturais, prefeituras, ONG's,
instituicdes de pesquisa e demais setores ou
instituicdes que integram seu contexto politico,
sécio-econdmico e cultural (FUNDAGAO...,
2003).

Para Castro e Canhedo (2005), a
participacdo de atores e grupos sociais da
populacao & de extrema relevancia, devido a
complexidade da questdo ambiental e, deste
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modo, aeducagéo é o melhorcaminho, pois visa
proparcionar condicbes para as pessoas
adquirirem e compartilharem novos conhe-
cimentos, habilidades e atitudes que possibilitem
a intervencéao de forma mais participativa nos
processos decisorios.

Ademais, a juncdo do conhecimento
cientifico e popular & considerada por alguns
autores como uma nova possibilidade deincluséo
social. A partir da educagdo ambiental pode-se
criar de dentro para fora, formas concretas
dessas gentes, grupos e classes participarem
dodireito e do poderde pensarem, produzireme
dirigirem os usos de seu saber a respeito de si
préprios (BRANDAQ, 1999, p.9). Sendo esse 0
maior desafio no contexto de participacéo, pois
a populagao brasileira em geral sempre foi
submetida, historicamente, por processos
sociais repressivos de longos anos e que, por
estes motivos, impediram-na de manifestare de
fazervalerseusdireitos (CASTRO; CANHEDO,
2005).

IDENTIDADE E HISTORICO SOCIO-
AMBIENTALE CULTURAL DACOMUNIDADE
DO BAIRRORURAL DO MOINHO

O Bairro Ruraldo Moinho estainseridona
Regido Bragantina e na Sub-bacia Hidrogréfica
do Ribeirdo do Moinho, Nazaré Paulista (SP).
Este bairro apresentava, de acordo com os
dados setoriais do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (2007), 133 domicilios ocupados e
95 de uso ocasional, caracterizando-o comoum
bairro-dormitorio (os moradores saem para
trabalhar na cidade e voltam para dormir/uso
esporadico), e também de segunda residéncia,
destinado ao lazer turistico de final de semana.
Devido as dificuldades de delimitag&o pelo censo
municipal, este bairro foi integrado parcialmente
no Setor23 (INSTITUTO...,2007), o que significa
uma populagdo superior aos 476 habitantes,
mencionados por este 6rgédo paraoanode 2000.

Acredita-se que o Bairrodo Moinhotenha
uma formacdo quase que simultdnea ao
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povoamento do municipio, emmeados do Século
XVIIl. No entanto, como ndo se tem, até o
momento, um historico oficial, & necessario
apoiar-se em evidéncias construidas, como éo
caso de um casarao estilo colonial, em cuja
arquitetura consta a inscrigdo com a data de
1895, e as capelas espalhadas pelas antigas
propriedades, as quais caracterizam o0s
momentos de muita religiosidade em que o
bairro se apoiou (FADINI, 2005).

Estudos do modo de vida e das
caracteristicas histéricas, socio-econémicas,
ambientais e culturais dos antigos moradores
residentes ainda neste bairro, denotam que se
trata de uma populagdo que ainda mantém
tracos de uma sociedade rustica e/ou caipira.
Deste modo, o Moinho, assim como outros
bairros rurais da Regido Bragantina, abrigou um
bolsdo de cultura caipira que manteve durante
muito tempo suas tradigbes preservadas, devido
ao isolamento da area e de uma composigao
familiar, religiosa, econdémica, de trabalho,
amizade e de lazer® que consolidava a base de
sobrevivéncia socio-cultural deste povo.

A organizagédo social estruturou-se em
torno de uma producgédo agricola familiar, com
caracteristicas de subsisténcia’, através de
plantagdes de milho, arroz, feijdo, alguns pésde
café, cana, pastagens, eucalipto e producéo de
carvdo. Historicamente, estas culturas foram
ocupando as areas verdes, devastando a Mata
Atlantica, esgotando o solo, assoreando os rios
e extinguindo a fauna local®. Nos dias atuais,
algumas dessas culturas agricolas se mantém,
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porém com menor intensidade, devido ao
alagamento de parte de suas terras para a
construgao do Reservatorio do Rio Atibainha,
que integra o Sistema Cantareira de
Abastecimento de Agua.

Estastransformagdes ocorridas no Bairro
do Moinho vém se refletindo numa constante
desestruturacio do alicerce culturalno qual esta
sociedade, durante muito tempo, se apoiou.
Ribeiro (2003) retrata amarginalizagdoaqual a
maioria da populagdo caipira paulista foi se
submetendo, devido as mudangas ocorridas nos
periodos econdmicos, sobretudo da cana-de-
agucar e do cafe, perdendo suas terras para o
latifindio agroexportador, sendo encarado como
um resistente ao engajamento no colonato e
tendo que abandonar compulsoriamente o seu
modo tradicional de vida. Para este autor, “as
instituicbes basicas da cultura caipira
desintegraram-se aoimpacto daondarenovadora
representada pelas novas formas de produgéo
agricolae pastoril de carater mercantil” (RIBEIRO,
20083, p. 392).

Embora, emtodos os periodos histéricos,
osimpactos socio-ambientais e culturais tenham
sido significativos, a populagéo tradicional
residente nos bairros rurais bragantinos conseguiu
manter algumas caracteristicas do modode vida
dos seus antecedentes caipiras. Isto se deve,
principalmente, ao fato da Regido Bragantinae
da porgao nordeste do Estado de Sao Paulo,
terem sido consideradas, durante muito tempo,
atrasadas em relacdo a outras areas que se
sobressaiam economicamente®. Devido a

? Para Ribeiro (2003, p. 385), a vida rural caipira equilibrava, satisfatoriamente, quadras de trabalho continuado e de lazer,
permitindo atender as caréncias frugais e até manter os enfermos, débeis, insanos e dependentes improdutivos. Condiciona
também o caipira a um horizonte culturalmente limitado de aspiragoes, que o faz parecer desambicioso e imprevidente, ocioso
e vadio. Na verdade, exprime sua integragdo numa economia mais autarquica do que mercantil que, alem de garantir sua
independéncia, atende & sua mentalidade, que valoriza mais as alternancias de trabalho intenso e de lazer, na forma
tradicional, do que um padrao de vida mais alto, através do engajamento em sistemas de trabalho rigidamente disciplinado.

" candido (2003, p. 57) aponta que foi 0 povoamento disperso, heranga do bandeirismo némade, que favoreceu a manutencgéo
de uma economia de subsisténcia, constituida dos elementos sumarios e rusticos proprios do seminomadismo. Segundo
Candido (2003: p. 59), para o caipira, a agricultura extensiva, itinerante, foi um recurso para estabelecer o equilibrio ecologico:
recurso para ajustar as necessidades de sobrevivéncia a falta de técnicas capazes de proporcionar rendimento maior da
terra. Por outro lado, condicionava uma economia naturalmente fechada, fator de preservagao duma sociabilidade estavel
e pouco dinamica.

Candido (2003, p.57) destaca o quadro desolador, descrito por Saint-Hilaire, da agricultura extensiva do caboclo (caipira)
brasileiro, com base na queimada: aproveitamento do terreno de mata, degradacao da capoeira, destruigdo de novas matas.
Estas praticas, ainda que em menor escala, devido as restrigées legais, continuam presentes nos bairros rurais.

Ribeiro (2003, p.392) ressalta que uma comunidade caipira que conserva as formas tradicionais de sociabilidade &, hoje, uma
sobrevivéncia rara, confinada as areas mais remotas e menos integradas no sistema produtivo.
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dificuldade de acesso a estas localidades, criou-
se umaeconomiainterna que, emboranaofosse
considerada como importante sob o ponto de
vista nacional, possuia uma dinamica propria
gue conferia uma integracao e um mercado de
subsisténcia local.

De todos os periodos econdmicos, a
inundagéo das terras produtivas dos bairros
rurais de Nazare Paulista, entre eles o do Moinho,
para a construcdo do Reservatorio do Rio
Atibainha'®, foi o mais traumatico, tanto para os
que foram obrigados ao deslocamento
compulsério’ como para aqueles que ficaram.
Rodrigues (1999, p.142) retrata que, em muitos
momentos da meméoria do sitiante deslocado,
falar da represa é falar da terra que perderam,
que era boa e produzia o sustento da familia.
Para a autora, quando falam de comida, como
uma categoria da sua vida de sitiante, estéo
pensando nela de forma inter-relacionada com
outras coisas, como terra, trabalho e familia,
formando uma unidade no discurso da memoria
daperda, isto é, como categorias temporalmente
estruturadas.

A comunidade que ainda reside no Bairro
do Moinhotambém vem enfrentando, até os dias
atuais, osimpactos provocados peloalagamento
de grande parte de suas areas produtivas. Em
seu cotidiano, acompanha a saida dos mais
jovens embuscadetrabalho naszonas urbanas
dos municipios circunvizinhos, em especial,
Nazaré Paulista, Bom Jesus dos Perddes, Atibaia
e Guarulhos, e vivencia a saudade dos que foram
embora. Os membros dessa comunidade
convivemcom o receio de morarem sozinhos, a
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insisténcia na pratica de uma agricultura de
subsisténcia em areas inadequadas, de
declividades acentuadas ou nas varzeas do
ribeirdo, a necessidade de empregarem-se na
producédo de eucalipto e carvao e/ou de caseiros
em chacaras e, ate mesmo, como ultima opgao
para amaioria, a venda da propriedade.

E importante somar a&s mudancas
ocorridas neste periodo a construgdo, e posterior
duplicagdo, daRodoviaD. Pedrol e aproximidade
com a Rodovia Fern&o Dias, distante apenas
25km, as quais facilitaram o acesso aesta area,
provocando um crescimento populacional
desordenadoe o parcelamentodo solo (LIMA et
al., 2003). Posteriormente, com a implantagéo
das Areas de Protegdo Ambiental dos Rios
Piracicaba/Juqueri-Mirim Area |l e a do Sistema
Cantareira, as exigéncias protecionistas
aumentaram tornando-se mais restritivos os
tradicionais usos das terras.

A jungéo dos aspectos geograficos do
Bairro do Moinho, caracterizados pelo seurelevo
acidentado, mantendo aindaremanescentes de
Mata Atlantica em seus topos (embora com a
presencgaaindade pastos e reflorestamentos); a
localizagé@o privilegiada, devido ao acesso
facilitado por estas importantes rodovias; o fato
de estarsituado as margens do Reservatério do
Rio Atibainha; a protegéo parcial da vegetagéo
devido as exigéncias das APA’s vém, nos tltimos
anos, caracterizando o bairro comouma areade
ocupagcaoturisticamais intensiva, emdecorréncia
da construgdo de chacaras de recreio, hotéis,
pousadas e do turismo nautico.

Verifica-se que todas estas
transformacdes sécio-econdmicas, culturais e

“A Represa do rio Atibainha esta localizada bem préxima a sede do municipio de Nazare Paulista. Circunda parcialmente o
nucleo da cidade, quase que o transformando em uma ilha, constituindo uma barreira geografica e legal 4 ocupagao humana
e ao crescimento urbano, por limitar a area disponivel para novas construgbes. Foi planejada pela extinta Companhia
Metropolitana de Aguas de S&o Paulo (COMASP), com o objetivo de suprir a demanda por abastecimento de agua da cidade
de S&o Paulo, através de quatro grandes sistemas de abastecimento para o estado: Juqueri, Guarapiranga, Alto Tieté e Billings.
O sistema Juqueri constituiu-se em quatro grandes reservatérios construidos nos rios Juqueri, Atibainha, Cachoeira e
Jaguari, formando o complexo de represas que se denominou Sistema Cantareira de Abastecimento (Rodrigues, 1999).

Rodrigues (1999) utiliza esse termo na pesquisa desenvolvida em sua dissertacéo de mestrado, sobre o estudo da memoria

dos sitiantes que foram deslocados compulsoriamente de suas terras, devido ao alagamento para a construgao da Represa

do rio Atibainha.
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ambientais vém ocorrendo de forma rapida e
autoritaria, ja que, na busca por um desenvol-
vimento econdmico regional, os gestores
governamentais, incentivados pelo capital privado,
ndo consideram os valores, percepgbes e
memorias da populagdo local, e nemtampouco
aidentidade que possuemcomolugarde vivéncia
construida no decorrerdo tempo histérico. Esta
realidade reflete-se na expropriagdo da
propriedade familiar'? e dos valores agregados a
esta (MARTINS, 1991).

As propriedades rurais tornaram-se o que
Martins (1991, p.55) denomina como terras de
negocio. Através da venda para os novos
proprietarios, perde-se a posse e todo um modo
devida, perdendo-se aterradetrabalho'®. Estes
novos donos frequentemente contratam os
antigos proprietarios para trabalharem como
caseiros nas terras que foramtransformadas em
chacaras, as quais ocupamoentorno darepresa,
desrespeitando, em sua maioria, as exigéncias
legais de recuo e uso do solo, praticas estas
que, contraditoriamente, eram e ainda séo
proibitivas para os moradores tradicionais.

Neste contexto a comunidade do Bairro
doMoinhovem, devido a auséncia de incentivos
governamentais, vivenciando problemas como
analfabetismo, baixa qualificagdo profissional e
ausénciade estimulos paraenvolver-seemnovas
perspectivas futurasdegeracadoderenda. Apesar
disso, verifica-se, a partir de trabalho de
intervencao que vem sendo desenvolvido, que
esta mesma comunidade vem buscando uma
maior participacao e organizagao, através do
envolvimento em projetos socio-ambientais
desenvolvidos no bairro, cujos objetivos séo a
busca de uma autonomia econdmica e uma
melhor qualidade de vida e ambiental.
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De acordo com Fadini (2005), esta busca
de articulagdo comunitaria se deve ao fato de
que esta populag&o, mesmo comtodo o processo
de (des) construgcdo dos aspectos socio-
econémicos, ambientais e culturais, ainda
mantém um sentimento para com o bairro, como
olugarde vivéncia, demonstrando umaintensa
relagdo topofilica e de identidade local, que se
reflete nas agbes em que os mesmos estao
envolvidos.

UMA EXPERIENCIA PARTICIPATIVA:
AGENTES LOCAISDE SUSTENTABILIDADE

Ha aproximadamente seis anos vem
ocorrendo pesquisas académicas e trabalhos
de intervencao socio-ambiental pelo Centro de
Estudos Ambientais — Sociedades e Naturezas
da Universidade S&o Francisco™ junto a
comunidade do Bairro do Moinho. Esta area foi
selecionada, por ter passado por diversas
transformac6es ambientais que desarticularam
o modo de vida comunitario e abalaram as
perspectivas de melhoria de vida, comao ja
mencionado no item anterior. Em 2007 um
conjunto de organizagdes governamentais e ndo
governamentais atuantes no Bairro do Moinho
uniramesforcos para o desenvolvimentodo projeto
de intervengdo social e de extens&o universitaria
“Rumosdo Moinho—Cidadaniae Sustentabilidade
Sécio-ambiental”. Este trabalho teve como
suporte as agbes multidisciplinares do Programa
Agentes Locais de Sustentabilidade, cujo objetivo
foi o de estimular a participacao da comunidade
na busca por uma autonomia na geragio de
renda, na conquista de umamelhor qualidade de
vidae emuma sustentabilidade sécio-ambiental
e cultural. A area considerada para arealizagéo
do projeto foi todo o Bairro do Moinho, e o
publico-alvo foitoda a comunidade residente no

? para Martins (1991), a propriedade familiar ndo & propriedade de quem explora o trabalho de outrem; é propriedade direta
de instrumentos de trabalho por parte de quem trabalha. Nao é propriedade capitalista; é propriedade do trabalhador.

* Quando o capital se apropria da terra, esta se transforma em terra de negdcio, em terra de exploragéo do trabalho alheio;
quando o trabalhador se apossa da terra, ela se transforma em terra de trabalho (MARTINS, 1991, p.55). Nos dias atuais,
no Bairro do Moinho, apenas alguns continuam trabalhando em suas proprias terras, a maioria passou de proprietario a

empregado.

" Os projetos de pesquisas em andamento na regiéo contam com apoio da FAPESP, e estio sendo coordenados por HOEFFEL
et al. (2003, 2005 e 2006), FADINI (2006 e 2006 a) e BARBOSA & HOEFFEL (2006). Os projetos de intervencao social
coordenados por HOEFFEL e FADINI (2005 e 2006) sdo: 1. Moinhos D'Agua e 2. Rumos do Moinho.
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bairro, com aproximadamente quinhentos
habitantes. No entanto os beneficiarios diretos
foram cinquenta pessoas, durante o ano de
2007, e indiretos a populagdo total, ja que se
buscou através deste projeto estimular a
organizagdo como forma de mudanga social
paratoda alocalidade.

Neste sentido as etapas deste programa
consistiram em dar continuidade aos foruns de
discussdes que ocorreram no local's e aos
processos de ensino-aprendizagem que se
realizam na escola do bairro. Este processo de
ensino-aprendizagem adotou como tema
transversal o meio ambiente, buscando
contemplar os inumeros e complexos desafios
politicos, ecolégicos, sociais, econdmicos e
culturais presentes na area de estudo, sendo
seu maior objetivo a conquista da melhoria na
qualidade de vida, autonomia de geragéo de
renda e sustentabilidade socio-ambiental.
Ocorreu mediante as seguintes etapas
metodoldgicas:

1. identificagcdo das aspiracdes da
populag3o local e também das potencialidades
da equipe de trabalho em corresponder a estes
anseios, alimentando as etapas seguintes.

2. criacdo de um nucleo de formagao
basica, cujo objetivo é o fortalecimento da
formacédo cidada do individuo e a preparagao
paraautogeragao de renda. Neste sentido foram
ministrados os cursos: Comunicagdo e
Expressédo, Saude e Qualidade de vida e
Empreendedorismo e Associativismo.

3. criagdo de um ntcleo de formagao
profissional, cujo objetivo € o desenvolvimento
de habilidades e competéncias para o trabalho
e, consequentemente, aautonomia na geragao
de renda. Os cursos oferecidos séo: Turismo e
Meio Ambiente; Turismo Rural;, Artesanato;
Agricultura Orgénica; Educagdo Ambiental;
Cozinha Artesanal; Informatica Basica e
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Tratamento e Manufatura de Eucaliptos e outros
produtos agricolas. Cabe enfatizar que emtodas
as etapas houve o envolvimento dos
pesquisadores docentes, dos assistentes de
pesquisa, e, também, da comunidade local e
regional.

Os procedimentos adotados ocorreram a
partir de oficinas tematicas, como estratégias
metodoldgicas com enfoque participativo,
interdisciplinar e multidisciplinar, onde todos os
envolvidos atuaram de forma sistémicaem cada
etapada elaboracédo do Programa de Extensao
de Formacdo de Agentes Locais de
Sustentabilidade. As discussdes sobre o
programa e a consolidacdo das parcerias
iniciaram-se em meados de 2006 e, no periodo
de Abriladezembrode 2007, os cursos vinculados
ao nucleo deformagéo basica foram ministrados.
A escolha desses cursos foi realizada
coletivamente pela comunidade junto com os
coordenadores do projeto e equipe, emforuns de
discussao.

Os cursos do nucleo de formagéo basica
foram ministrados por voluntarios, alunos e
professores da Universidade S&o Franciscoe de
outras Instituicbes de Ensino e Pesquisa e
Extensdo, bem como Instituicoes
Governamentais e Nao Governamentais daregiéo:
representantes da Secretaria do Meio Ambiente
- Programa Mata Ciliar; Universidade da Luz -
UNILUZ de Nazaré Paulista; EMBRAPA - Setor
de Meio Ambiente - Agroecologia; SABESP;
Prefeitura de Nazaré Paulista (SP), ONG
SIMBIOSE, UNICAMP, CATI.

Esses féruns da equipe de trabalho
ocorreram mensalmente e simultaneamente com
a comunidade para aprofundar as discussoes
sobre o andamento do programa. Os cursos
ocorreram mediante um calendario compativel
com as possibilidades dos profissionais e da
comunidade. Duranteaimplantacaodas etapas,
esperava-se formar agentes multiplicadores,

® Os foruns de discussdes foram as estratégias metodologicas utilizadas para aproximar a comunidade e permitir um contato
entre moradores, pesquisadores e todos os demais envolvidos no projeto. Aconteciam atraves de encontros mensais, que
possibilitaram uma abertura para o inicio de identificagdo dos problemas do bairro e dos moradores, e aconteceram durante
todo o processo, também permitindo promover uma avaliagao das atividades e ajustes necessarios ao bom funcionamento
do projeto. O local escolhido foi um sitio, no bairro Cuiaba de Cima, ao lado do bairro Moinho, de propriedade de uma das

voluntarias do Programa.
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estimulando o exercicio da autonomia desta
comunidade e facilitar o processo de
transformac&o do Bairro do Moinho, sem
desconsiderar sua cultura e possibilitando a
geragéo de novas alternativas econémicas mais
sustentaveis do ponto de vista sécio-ambiental.

Deste modo, este programa visou
incentivar a comunidade a estabelecer uma
relacdode causa e consequénciados problemas
ambientais, discutir questdes, fixar prioridades,
tomardecisdes, exercer suarepresentatividade,
buscandoummodelode vidade formasustentavel
e possibilitando a constru¢édo da autonomia na
geracao de renda. Acredita-se que a busca por
um modelo de vida sustentavel € uma tarefa
bastante complexa e s6 sera possivel por meio
da sensibilizagdo, através de processos
educativos que valorizem as diversidades cultural
e natural, para que se possa implantar um
planejamento e gestdo ambiental que visem
atingir os objetivos de conservagdo de umaArea
de Protecdo Ambiental e de reconstrugdo da
identidade da comunidade.

QUALIDADE DE VIDA, SUSTENTABILIDADE
EPARTICIPACAO SOCIAL

Qualidade de vida € umabuscaincessante
do ser humano. O mesmo que buscar salide,
trabalho e felicidade. O serhumanotem buscado
alcancga-la enquanto uma metafora, ao direito
quejulgalegitimo, de serfeliz e de desfrutardos
prazeres que o capitalismo prometeu. Nesse
sentido qualidade de vida, em muitos contextos,
aproxima-se do ter, do possuir bens materiais.
Essa constatacdo permite repensar o proprio
sentido de realidade social, onde ainda persiste
desigualdade social, auséncia de um projeto
politicogue envolva, efetivamente, compromisso
social, principalmente com os mais
desfavorecidos; violéncia social que se exterioriza
em varios espacgos coletivos, degradacio e
dilapidagéo dos recursos naturais de forma
intensa como nunca houve na histéria da
humanidade e decistes sobre formas coletivas
de caminhos para a sustentabilidade social.
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Esse aspecto é preponderante para
ultrapassar a complexidade social atual, o
abandono das causas sociais e adecomposigao
dos quadros sociais que fazemtriunfaroindividuo
dessocializado, fragmentado em multiplas
realidades, mutante e submisso a todas as
publicidades, a todas as propagandas e as
imagens da cultura de massas (TOURAINE,
2007), envolvido com os projetos dotere ndo do
ser, e totalmente imerso aos apelos do
capitalismo global. E, sem capacidade de
reconhecer e distinguir as reais caréncias e
necessidades individuais e coletivas, e aguelas
que precisam ser construidas coletivamente,
ficamimersos na buscaincessante dos prazeres
imediatos e individuais.

Nesse processo, o individuo necessita e
busca melhorar suas condicbes objetivas e
subjetivas de vida, mas, no entanto, a qualidade
de vidaalmejada transforma-se exclusivamente
em necessidades materiais, movimentando
todas suas agbes e muitas delas sao dissociadas
da realidade social e ambiental em que esta
imerso. Para o éxito da conquista de uma
qualidade de vida possivel, ndo sé para o
individuo, mas principalmente para o coletivo,
deve-se considera-la como resultado
complementar de dimensdes subjetivas e
objetivas, materiais e abstratas que estédo
presentes nas necessidades e caréncias
humanas (BARBOSA, 1998; MINAYO; HARTZ;
BUSS, 2000; PACIONE, 2003).

Desta forma, qualidade de vida, foi, no
desenvolvimento das atividades, entendida
através de trés eixos principais. Um primeiro
eixodizrespeito a satisfacdoe ao acessoabens
basicos como educacéo, transporte, emprego,
alimentagdo, saneamento ambientalmente
adequado, servigo de saude, etc., e aqualidade
do aceso a esses bens, como sistemas de
educacao e saude eficientes e que atinjam seus
objetivos; sistema de transportes coletivos
satisfatorios; alimentacéo e salarios condizentes
com as necessidades do individuo e de sua
familia. O segundo eixo diz respeito ao aceso
aos bens fundamentais para complementacgao
da vida dos individuos como cultura; lazer;
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relagdes afetivas e sexuais plenas; relagGes
familiares fundamentais; relacdo coma natureza;
relagdes plenas com o trabalho. E, por tltimo, o
terceiro eixo, denominado de bens ético-politicos,
por compreender o acesso as informagdes que
dizem respeito a vida do cidad&o, colocadas de
forma clara e objetiva, a participagao politicae o
envolvimento nas causas coletivas, participagao
na gestao local da vida citadina e a cidadania
(BARBOSA, 1996, 1998).

CONSIDERACOES FINAIS

Por fim alguns aspectos devem ser
mencionados. Baseado naexperiénciarealizada,
através de uma experiéncia concretade educacao
naoformal (GADOTTI, 2005; GOHN, 2006), onde
se privilegiou a construgao da participagéo social
e a melhoria da qualidade de vida (possivel) da
comunidade, pode-se considerarque os objetivos
propostos foram alcangados. Primeiro porque
os participantes envolveram-se totalmente no
Programa, participando ativamente das atividades
e acbes propostas. Segundo, as decisbes de
atividades a seremrealizadas, com o objetivode
autonomia econdémica e social, mas com a
preservacao ambiental e culturaldacomunidade,
tornaram-se orientadoras de todas as agbes e,
por ultimo, o programa, atraves de suas acoes
socio-educativas, contribuiu no processo de
formagé&o/consolidagdo da Associagéo do Bairro,
pois a sua busca para a sustentabilidade
ambiental se reflete nos seus objetivos e
propostas de agdes, que tém como prioridade a
mobilizagdo da comunidade como umtodo, para
a pratica de agdes que minimizem os impactos
socio-ambientais no local.

No entanto, ndo se pode deixar de
mencionarque aautonomianageracdoderenda,
visando a sustentabilidade ambiental, ainda seja
incipiente, embora a Associagdo de Moradores
do Moinho ja sejaumarealidade. Apesardenao
terem conseguido alterar totalmente as praticas
de subsisténcia, como o cultivo de eucalipto,
que ainda é a principal atividade econémica. Ao
mesmo tempeo ndo conseguiuintroduzirtécnicas
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de manejo menos impactantes. Por outro lado,
algumas pessoas (jovens e mulheres), com
base nos cursos que foram realizados, se
mostraram dispostas e interessadas eminvestir
em novas alternativas econdmicas, através de
acdes em seu cotidiano como artesanato, por
exemplo, mesmo que ainda ndo tenham
conseguindo envolverum numero suficiente de
pessoas que tivessemomesmo objetivo. Todavia,
ogrande aspecto positivo, comrelagdo ageragao
de renda, foi o despertar de umolhar para novas
alternativas econdémicas menos degradantes,
que provou despertar grande interesse nas
mulheres e nos jovens do Bairro do Moinho,
sendo possivel destacar aformagédo de equipes
profissionais para o plantio de mudas nativas em
areas de preservacao permanente que
necessitam serrecuperadas.

A melhoria da qualidade de vida dos
moradores se reflete, especialmente, em
aspectos relacionados ao saneamento basico,
pois grande parte dos membros da Associagao
instalou fossa séptica em suas residéncias e
acaba por incentivar os demais moradores a
solicitarem a sua implementagédo. Outras
questdes relacionadas ao conhecimento sobre
os tipos de doencas e de seus tratamentos, a
importancia da utilizagéo de ervas medicinais,
dieta alimentar, entre outros, contribuiram para
a mudanga de alguns habitos relacionados a
alimentacéo, e paraavalorizagédo de agbes que
alguns ja desenvolviam, como cultivode hortae
utilizacdo de ervas medicinais. Destaforma, a
busca da sustentabilidade ambiental para o
local se reflete nos objetivos e nas propostas de
acdes da Associagdo, que tem como prioridade
a mobilizacdo da comunidade como um todo
para a pratica de agdes que minimizem 0s
impactos socio-ambientais no local. Por fim,
acredita-se que somente o acompanhamento
das acdes no tempo podera concretizar os
resultados do Programa.
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CONCEPCOES E PRATICAS DE EDUCACAO AMBIENTAL NA
ESCOLA PUBLICA

CONCEPTIONS AND PRACTICE OF ENVIRONMENTAL EDUCATION IN
PUBLIC SCHOOLS

Fabiana Panetto de ALMEIDA'
RosaMariaFeiteiro CAVALARF?

RESUMO

Neste artigo apresentamos parte de uma pesquisa realizada com professores de Ciéncias que
elaboraram e desenvolveram projetos de Educagao Ambiental, buscando identificar as concepcées
de Educagcdo Ambiental e caracterizar as praticas pedagégicas desenvolvidas nesses projetos.
Foram sujeitos desta pesquisa trés professoras de trés escolas publicas de Ensino Fundamental
e os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram entrevistas, observactes das praticas
pedagogicas e andlise documental dos projetos. Os resultados revelaram que as diferentes
concepgdes de Educagdo Ambiental permearam o discurso, bem como as praticas pedagégicas
desenvolvidas. Pode-se afirmar que s¢ haverd concretizagdo dos projetos se os professores
participarem do planejamento e da elaboragdo das propostas de Educagéo Ambiental, tendo em
vista que a estrutura, o funcionamento das Escolas Publicas e a fragmentagéo do curriculo escolar
impéem determinados obstaculos & pratica pedagogica da Educagdo Ambiental nas Escolas
Publicas Estaduais.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Professores. Projetos.

ABSTRACT

In this article we presented part of a research carried out with science teachers who proposed and
developed environmental education projects. The two main goals were to identify environmental

' Professora da Rede Estadual de Sao Paulo. R. Getdlio Vargas, 507, Centro, 13870-100, Sao Jodo da Boa Vista, SP, Brasil.
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Professora Doutora, Departamento de Educagéo e do Programa de Pds-Graduag&o em Educacéo, Nlcleo Tematico Educagio
Ambiental, Instituto de Biociéncias da Universidade Paulista "Julio de Mesquita Filho". Campus de Rio Claro. Rio Claro, SP,
Brasil.
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education conceptions and to describe the educational practices developed in these projects. The
study focused on three teachers from three elementary public schools. Data collection was done
throught interviews, observations of the pedagogic practice and documental analysis of the
projects. Results revealed that the different conceptions of environmental education shaped the
discourse and practice. It is safe to say that the projects will only be successful if the teachers
participate in planning and development of proposals for environmental education. The structure,
the operation of public schools, and the fragmentation of the school curriculum pose certain barriers
to the practice of environmental education in the state public schools.

Keywords: Interdisciplinary. Teachers. Projects.

INTRODUGCAO

Recentemente, com o agravamento das
consequéncias das alteragbes provocadas na
natureza, comeca-se a pensar na contribuicdo
da educacéo, tanto do ponto de vista do
desenvolvimento de uma consciéncia critica e
abrangente arespeito dessas alteragdes emum
determinado contexto histoérico, como também
napossibilidade de prepararosindividuos parao
desenvolvimento de atitudes de protegao e
conservacao.

Sendo a escola um espaco privilegiado
para a discussao das questdes ambientais, e
tendo em vista a forte tradicdo escolar pautada
na compartimentalizagédo dos contetdos
curriculares, atentativa de desenvolvimentode
projetos de Educacdo Ambiental no contexto
escolar & extremamente relevante, na medida
em que tem sido uma das possibilidades de
insergéo datematicaambiental no ensino formal.

Em “Parametros em Ac¢ao, Meio Ambiente
naEscola” (BRASIL, 2001, p.7), que “‘tem como
propoésito apoiar e incentivar o desenvolvimento
profissional de professores e especialistas de
Educagédo, de forma articulada com a
implementacao dos Parametros e Referenciais
Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental [...]" pode-se encontrar uma
discussdo sobre a necessidade do

desenvolvimento de “Projetos de Trabalho em
Educacao Ambiental” nasescolas e odespreparo
dacomunidade escolar paradesenvolvé-los. De
acordo com este documento, em geral, as
escolas restringem sua pratica de educacéo
ambiental a projetos com objetivos pouco claros,
estratégias imprecisas e dirigidas a acdes
localizadas e efémeras:

[--.] muitas vezes, sao
descontextualizados, ndo se baseiam
em diagndsticos regionais e locais, e/ou
se concentram em aspectos puramente
ecologicos, deixando de lado os fatores
culturais, politicos, econémicos e sociais
que sdo parte integrante da tematica
ambiental [...]. (BRASIL, 2001, p.17).

O desenvolvimento de projetos de
Educacao Ambiental na Escola Publica tem se
efetivado de duas maneiras diferentes que, as
vezes, se complementam, ou seja, por meio de
projetos elaborados, fora da escola, por érgéaos
governamentais e ndo-governamentais, e/ou por
meio de projetos elaborados no interior das
escolas pelos préprios professores. Neste
trabalho, procurou-se privilegiar esta segunda
modalidade®.

Apesardo consenso sobre a necessidade
de se trabalhar a tematica ambiental de forma
interdisciplinar, a escolha das professoras de

Este trabalho foi apresentado como Dissertagdo de Mestrado junto ao Programa de Pés-Graduacao em Educacéo - Nicleo
tematico Educagao Ambiental do Instituto de Biociéncias da UNESP" Campus de Rio Claro (ALMEIDA, 2005).
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Ciéncias, para o desenvolvimento desta
Pesquisa, foi feita levando em consideragéo o
fato de que, tradicionalmente, tem sido atribuida
a area de Ciéncias a responsabilidade pelo
desenvolvimento da Educagdo Ambiental na
Escola.

Tendoem vista que amaioriadas escolas
esta, ou diz estar, desenvolvendo projetos de
Educacdo Ambiental, algumas questdes se
colocam. Cabe perguntar, por exemplo, que
concepcgbes de Educagdo Ambiental existem
subjacentes a esses projetos e que praticas
pedagogicas sdo desenvolvidas na
implementacdo desses projetos na escola
publica.

Considerando-se a importancia da
atuag&odo professor notrabalho com atematica
ambiental nas escolas e que a Educagdo
Ambiental ainda é uma area em construcao, a
opgao por analisar as concepgoes e praticas
pedagogicas de Educagdo Ambiental das
professoras, que elaboraram e desenvolveram
projetos de Educagéo Ambiental, possibilitou a
compreensao dasideias, dos significados e dos
entendimentos sobre Educagdo Ambiental
dessas professoras, assim como, a
caracterizagdo das praticas pedagodgicas
relativas a Educag¢&o Ambiental, elaboradas e
desenvolvidas porelas.

ODESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi precedida porum periodo
exploratorio e de negociagdo, com a visita a
Diretoria Regional de Ensino de um municipio
localizado no interior do Estado de Sao Paulo,
para verificar com a Assistente Técnica
Pedagogica de Ciéncias quais as escolas que
desenvolviam Projetos de Educagdo Ambiental
e quais os possiveis Projetos a serem
desenvolvidos no ano de 2004. Em seguida, foi
feita a visita a estas escolas, para apresentar a
proposta deste trabalho aos diretores,
coordenadores e professores de Ciéncias. A
partir disso, verificou-se junto aos professores
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de Ciéncias de cada escola estadual qual o
interesse na elaboracéo e desenvolvimento de
Projetos de Educag&o Ambiental, no ano letivo
subsequente, e a possibilidade de
acompanhamento do seu trabalho. Segundo
Alves-Mazzotti (2001), éimportante este periodo
exploratdrio, com a imersao do pesquisador no
contexto, para se obter acesso ao campo e
informagdes sobre a disponibilidade dos
participantes, antes de se iniciarainvestigacéo.

Tendocomoobjetivo preservaraidentidade
e garantir o anonimato das professoras, bem
como dos projetos por elas desenvolvidos,
convencionou-se usar as letras A, B e C para
designar as professoras e seus respectivos
projetos.

Acoleta de dados foi realizada a partir de
entrevistas semiestruturadas, daobservacdodas
praticas pedagégicas desenvolvidas nos projetos
de Educacédo Ambiental, com gravacédo em fita
cassete e registro em diario de campo, e da
analise documental dos projetos elaborados
pelas professoras (LUDKE; ANDRE, 1986:
BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Focalizaram-se, nas entrevistas, as
concepgoes das professoras com relagéo a
Educagé@o Ambiental e avarios aspectos relativos
aos projetos de Educagdo Ambiental que
desenvolveram, como porexemplo, os objetivos,
Os procedimentos e recursos pedagégicos
utilizados, bem como outras caracteristicas
peculiares de cada projeto que serdo analisadas
no presente trabalho.

O periodo de observagédo das praticas
pedagogicas desenvolvidas pelas professoras
teve duragdo de cinco meses, de fevereiro a
junho de 2004, de acordo com o periodo de
desenvolvimento de cada projeto: o projeto A
teve a duragéo de trés meses, com atividades
intermitentes; o projeto B foi desenvolvido em
duas semanas, com atividades realizadas em
quatroaulas semanais e o projeto C teve duragéo
de trés meses, com atividades realizadas em
uma aula semanal.

Alves-Mazzotti (2001) afirma que é
interessante que possa haver a “triangulagéo
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dosdados” coletados em uma pesquisa qualitativa
quando se buscam diferentes maneiras para
investigar um mesmo aspecto. Sendo assim,
para a andlise do material obtido, adotamos
esse procedimento.

OSPROJETOS

Naos ultimos anos, tem sido crescente o
numero de projetos de Educagdo Ambiental
desenvolvidos nas escolas, os projetos parecem
estarem “moda” no ambiente escolar. A maioria
dos professores afirma desenvolver projetos de
Educagao Ambiental quando trabalham com a
tematica ambiental. No entanto, alguns autores
tém apontado os limites dessa pratica no
ambiente escolar, sendo que, na maioria das
vezes, constituem-se em praticas “localizadas”
e“efémeras”. Nogueira (2001, p.9) afirma que:

Praticamente todas as escolas estéo, ou
dizem estar, trabalhando com “Projetos”.
E esse modismo que acaba sendo
preocupante, pois de certa forma os
projetos s&o implantados, dentro do
ambiente escolar, sem nenhum critério,
conceituagdo prévia, preparagédo do
profissional de educacdo que deveria
ser o mediador desta dindmica.

Levando-se em consideracdo essa
situagao, esse autor afirma que se corre o risco
de haver uma reducdo daideia de projeto, caso
ndo haja um preparo das escolas para sua
implantagcao e dos profissionais que os
desenvolvera, o que pode refletiremmerajungao
de atividades programadas, realizadas pelos
alunos e em um repasse de tarefas da
coordenacéo para o professor e deste para os
alunos.

Apesar de haver, atualmente, uma
tendéncia ao desenvolvimento da pratica
pedagdgica de projetos, cumpre destacarque, a
chamada “Pedagogia dos Projetos” ndo e
recente. Elateveinicio noséculo XX, a partirdo

F.P. ALMEIDA & RM.F. CAVALARI

movimento da Escola Nova, com o filésofo e
educador Jonh Dewey e foi propagada por seu
discipulo Kilpatrick. Para Lourengo-Filho (1978)
o “sistema de projetos” recebeu o “titulo primitivo”
de home-projects. De acordo com o autor, a
“pedagogia de projetos” trouxe uma nova
perspectiva para o0 processo ensino-
aprendizagem, em que os “propositos” e as
“intencbes” dos alunos tém um papel
fundamental. Sendo assim, o aluno, ao participar
de um projeto, estara envolvido em uma
“experiéncia” em que o processo de
aprendizagem esté ligado as praticas vividas e
ao seu contexto.

Além disso, segundo Lourengo-Filho
(1978), Dewey reconhecia “etapas” necessarias
para o desenvolvimento dos projetos, porémisto
nao significaria “que todos os projetos devam ter
amesma marcha’, que seria recolher os dados
do problema; observa-los; elaborar hipoteses ou
solugbes possiveis e, enfim, a confirmagao da
ideiaelaborada.

Levando-se em considera¢do os principios
fundamentais da “pedagogia de projetos”
propostos por Dewey, tais como, a valorizagao
das atividades, dos propositos, dasintencdes e
a da realidade dos alunos, ou ainda, o vinculo
entre o desenvolvimento dos projetos e a “vida
real” e aimportancia da cooperagao, parece gue
as ideias e as experiéncias com o
desenvolvimento de projetos, que se tém
atualmente no contexto escolar, sofreram
influéncia desses principios.

Boutinet (2002, p.183) elaborou uma
reflexdo a respeito da valorizacdo excessiva
desta“pedagogia”,

[...] o projeto no dominio educativo da a
impresséo de aparecer sobre fundo de
crise sem forgosamente abarcar toda
sua problematica [...] pretende ser uma
resposta possivel aos desafios langados
no sistema educacional, visando a mudar
as condi¢bes nas quais se aprendia até
aquele momento.

De acordo com Hernandez (1998, p.65),
esta “pedagogia” visou ressignificar o contexto
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escolar, tornando-o um espaco de interacoes
sociais, aberto ao conhecimento e intervengéao
narealidade, sendo relevante considerarmos o
respeito pelas diversidades culturais, sociais e
intelectuais,

[...] quando falamos de projetos [...]
SUpPOMOS que possam ser um meio que
nos ajude a pensar e refazer a Escola [...]
porque por meio deles, estamos tentando
reorganizar a gestdo do espaco, do
tempo, da relacéo entre os docentes e os
alunos [...] A Escola e as praticas
educativas fazem parte de um sistema
de concepgdes e valores culturais que
faz com que determinadas propostas
tenham éxito quando ‘se conectam’ com
algumas das necessidades sociais e
educativas.

Assim aideia de projeto esta vinculada a
uma nova forma de organizar e realizar as
atividades escolares, partindo-se, geralmente,
de umproblemaa serresolvido, e, na sequéncia
desenvolvendo uma série de atividades
articuladas com o propésito de atingir objetivos
bem definidos, com uma maior autonomia dos
sujeitos envolvidos e a valorizagéo do trabalho
emgrupo.

Para Segura (2001) o desafio apresentado
aescola seriaode melhorara convivéncia entre
os seres humanos e destes com o mundo,
sendo que os projetos poderiam favorecer a
colaborag&o, a integragéo, o rompimento com
as barreiras rigidas das disciplinas e das
metodologias tipicas de cada area do
conhecimento, resgatando o valor do sujeito
como agente de sua historia.

Essaautora, aoapontaros “descaminhos”
da ideia de projeto de Educagdo Ambiental em
escolas publicas, ressaltou que uma das
dificuldades encontradas para o seu
desenvolvimento é a sua padronizagdo pela
imposicéo de “cima para baixo”:

A énfase na importancia da elaboragao
de projetos na escola ndo raro assume
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o papel de “camisa de for¢a" para os
educadores, que se véem empurrados a
padronizar sua pratica neste formato,
atendendo a uma diretriz externa, que
quase nunca leva em conta as
aspiragdes dos atores envolvidos
(professores e alunos). Talvez estes
mesmos atores néo estejam preparados
para fazer valer sua autonomia,
obscurecida por uma cultura autoritaria,
e negociar suas necessidades e
vontades em relagdo ao conhecimento.
(SEGURA, 2001, p.61).

Na sua grande maioria, os projetos sdo
planejados pela Coordenagdo Pedagdgica em
um trabalho solitério, ou seja, a coordenacgéo
decide qual sera otema, traga, posteriormente,
osobjetivos, estratégias e as agbes que deverdo
ser desenvolvidas, “por ndo ser uma pratica
ainda bem trabalhada e contextualizada pelos
professores, a coordenagéo pedagdgica se vé
no papel e com o direito entdo de realizar
sozinhatodo o planejamento, inclusive das agbes
do projeto, cujo tema também foi decidido por
ela.”(NOGUEIRA, 2001, p.92).

Assimsendo, torna-se relevante areflexéo
e o questionamento sobre o desenvolvimento de
praticas pedagoégicas de Educagdo Ambiental,
por meio de projetos que n&do foram “impostos”
ou propostos de “fora”, mas que, pelo contrario,
foram concebidos por professores, no caso deste
estudo, professoras de Ciéncias.

Percebemos que as professoras
consideraram importante incluir praticas
pedagogicas fora do espaco escolar, como
ocorreunos projetos Ae B, ja que estas praticas
possibilitam que o aluno esteja em contato com
um contexto diferente e possa sentir-se mais
motivado pararealiza-las.

Embora estas praticas sejam mais
esporadicas, ja que demandam preparacao,
condicoes especiais para sua realizacdo e,
muitas vezes, requerem recursos diferenciados,
€ muito importante inclui-las no projeto, pois
permitem a observagéo e o contato direto do
alunocomoambiente, o que possibilita, também,
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odesenvolvimento, além do aspecto cognitivo do
aprendizado, do estético e do afetivo.

Apesar de a professora C nao ter
desenvolvido praticas fora do espago escolar,
ela considerou a importancia do trabalho por
meio de projetos, ja que permite o
desenvolvimento da autoestima dos alunos. E
isto, segundo ela, se reflete na participagao em
outras atividades que podem ser identificadas
como convencionais (aulas expositivas e
atividades escritas de registro) e que, de acordo
com a professora, séo “chatas” para os alunos.
Essa professoravinculou o desenvolvimentode
projetos aos conteudos curriculares
desenvolvidos na 62 série, “[...] sempre que eu
estou com as 62 séries, 1...] sempre que eu
estou com as 62 séries, eu trabalho [...] esse
projetinho. [...] eles aprendem mais, eles fixam
mais os contetidos do que simplesmente uma
transmisséao didatica, oral, escrita [...]".

De acordo com esta professora, parece
que as questdes ambientais discutidas no projeto
estdo contidas nos conteudos curriculares
desenvolvidos na 62 série. ParaNogueira (2001),
um projeto ndo pode ser simplificado a pontode
realizar-se em um periodo curto, correspondente
apenas ao tempo que o professor vai utilizar para
ministrar o conteudo especifico ao tema do
projeto.

Sendo assim, segundo o autor, o projeto
servira para “emprestar”’ seu nome as classicas
e ineficientes formas de fixagao dos conteudos
eseriareduzido auma mera atividade cotidiana,
utilizada para auxiliar o professor a cumprir os
contelidos curriculares.

Para Loureiro (2004), refletir sobre
conceitos e fundamentos da Educacdo Ambiental
ndo é estabelecer um modelo padréo a ser
seguido por todos os educadores, pois isso
seria reducionismo epistemolégico e a negagao
do educar como processo dinamico. O autor
ressalta que o “rigor teérico” & extremamente
importante para os trabalhos de Educagao
Ambiental, “a superficialidade no debate teérico
e no entendimento dos atuais projetos [...] é
nociva ao processo de consolidagdo de uma
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Educacdo Ambiental que se pretenda
diferenciada da educacdo tradicional e
conservadoral...]" (p.22).

Aprofessora C destacou aimportanciado
projeto para “promover a socializagao” entre os
alunos e entre estes e o professor, 7...] vale a
penaporque vocé promove a socializagdo, vocé
promove a interacdo entre eles, [...] a solicitagao
de ajuda para estar fazendo determinadas
atividades que eles se véem incapazes de fazer
sozinhos [...] E uma forma até de vocé estar
transmitindo uma energia positiva para eles

s

Cumpre destacar que, embora se
reconhega a contribuigéo dos projetos para o
desenvolvimento da autoestima, dos aspectos
ladicos e estéticos, para a participacdo dos
alunos, para o aprendizado e também para
promover asocializagao, € preciso certo cuidado
para que os projetos néo passem a ser vistos
como solugéo para todos os problemas da
escola.

No caso especifico dessa professora,
parece ter havido uma supervalorizagao das
potencialidades do projeto, quando afirmou que
este seriauma “formade transmiss&o de energia
positiva” para os alunos. Para Nogueira (2001,
p.93), os projetos ndo séo e ndo serdo asolugao
para os problemas educacionais, € “ndo podemos
utilizar a fantastica concepgéo dos conceitos de
projetos e fazer destaa panaceia da educagao”.

Outro aspecto importante a serapontado
é o de que apesar de haver, atualmente, um
consenso quanto a necessidade do
desenvolvimento de projetos interdisciplinares
nas escolas, por meio de uma participagédo
efetiva da comunidade escolar, parece que a
tematica ambiental foi tratada de forma
individualizada, sem considerar seu carater
interdisciplinar.

Para Leff (2003, p.16) “os problemas
ambientais sdo, fundamentalmente, problemas
de conhecimento”. O autor propde a
“complexidade ambiental” que “implica uma
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revolugdo do pensamento, uma mudanca de
mentalidade, uma transformacdo do
conhecimento e das praticas educativas para
construirum novo sabere umanovaracionalidade”
que implica na desconstrugéo de pensamento
disciplinar, simplificador, unitario,

[...] o pensamento complexo ndo &
somente interdisciplinaridade, mas
dialogo de saberes [...] € um debate
permanente diante [...] do ser e do
conhecer moldados por um pensamento
unidimensional que reduziu a
complexidade para ajusta-la a
racionalidades totalitarias que remetem
uma vontade de unidade,
homogeneidade [...] E a desconstrugéo
de certezas insustentaveis e a aventura
na construgao de novos sentidos do ser.
(LEFF, 2003, p.60).

Ha, no contexto escolar, além da falta de
oportunidade de os professores se encontrarem
etrocarem experiéncias em um horario comum,
apesar do espago reservado no Horario de
Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC), uma
énfase nas atividades individuais. E interessante
constatar, ainda, que o sistema formal de
educagao possui, essencialmente, uma
organizagao hierarquizada, o que pode dificultar,
ainda mais, o desenvolvimento desse tipo de
proposta pelo professor.

Destamaneira, o ndodesenvolvimentode
projetosinterdisciplinares poderia serassociado
a falta de dialogo entre os professores e de
preparo do professor, como também ao no
entendimento da proposta interdisciplinar, que
pode acarretar a inseguranca para o seu
desenvolvimento. Consequentemente, a
interdisciplinaridade termina por nzo ser
implantada e o educador continua o seu arduo
trabalho de ministrar contetdos compartimen-
tados e descontextualizados (NOGUEIRA,
2001).

De acordo com Cascino (2003), muitas
vezes educadores expressam sua compreensio
apartirde uma leituraimediata e linear do proprio
termo interdisciplinaridade, reduzindo-o auma
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pratica de “cruzamento” de disciplinas ou de
“encontro”ou de “colagem” de partes do contetido
que “se parecem” e que possuam “a priori’
afinidades, ou que “coincidam” na organizagao
dos horérios de aulas, facilitando a “integragéo”
dessas disciplinas por meio de “temas chave”
que sdoagregadores e facilitadores das atividades
ditas “interdisciplinares”.

Alem das dificuldades inerentes a
realizacao do trabalho interdisciplinar, outras
dificuldades foram apontadas pelas professoras
para o desenvolvimento dos projetos por ela
elaborados, por exemplo, as relacionadas a
questao financeira, a indisciplina, a pouca
disponibilidade de tempo para o desenvolvimento
das praticas pedagdgicas e a divulgaggo do
projeto.

AS CONCEPGOES DE EDUCAGCAO
AMBIENTAL

A andlise dos dados empiricos, obtidos
por meio dessa pesquisa, permitiu também a
identificagdo de sete concepcoes de Educacao
Ambiental, a saber, a concepgao que relaciona
aEducacdo Ambiental com utilizagzo “racional”
dos recursos pelo homem, a que relaciona a
Educacdo Ambiental com conscientizacao, a
queapresenta um sentidoamplo paraa Educagéo
Ambiental, a que apresenta um sentido restrito
para a Educagdao Ambiental, a concepcao
“socioambiental”, a que relaciona a Educacao
Ambiental com mudancas de atitudes e a que
relaciona a Educagéo Ambiental com a acao
coletiva.

Procuramos agrupar as diferentes
concepgdes acima identificadas nastendéncias
propostas por Carvalho (1989), ou seja,
“tradicional”, “genérica” e “alternativa”. No “nticleo
tradicional” o autor agrupou as respostas que
‘na@o acrescentaram nada ao que hoje ja se
assume comoincorporado ao curriculo que vem
sendodesenvolvidonaescola”. Na“visdo genérica”
0 autor agrupou as respostas que “ndo
explicitavam em nada o entendimento sobre a
Educagdo Ambiental”. E nas “propostas
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alternativas”, o autor agrupou as respostas que
ndo apresentaram nema “generalidade excessiva
e nem elementos tradicionalmente presentes no
curriculo escolar”.

Foram agrupadas na “tendéncia
tradicional” as seguintes concepgdes, a que
relacionaa Educagao Ambiental com utilizagao
racional dos recursos da natureza pelo homem,
a que relaciona a Educagdo Ambiental com
conscientizag&o para preservar e/ou conservaro
ambiente e para a aquisi¢éo ou transmissao de
conhecimentos a respeito do ambiente e, ainda,
a concepcgdo que relaciona a Educagao
Ambiental com mudancas de atitudes.

Na concepcdo de Educagdo Ambiental
que relaciona a mesma com a utilizagao
racional dos recursos da natureza, identificamos
o aproveitamento criterioso da natureza pelo
homem. Foi identificada tambem, nesta
concepgéo de Educagdo Ambiental, uma
tendéncia que procuraresponsabilizarohomem,
j& que & “racional”, por provocar os problemas
ambientais. Veja-se, ‘[...] desde que envolva a
natureza né, envolva a agdo do homem, ohomem
é o principal né, que vai interferir, ele é racional,
ele interfere, entdo educagédo ambiental, issoeu
considero|[...]" (entrevista da profa. B).

Poder-se-iam identificar ainda nesta
concepcéao de Educagdo Ambiental, afirmagoes
das professoras enfocando o ambiente como se
fosse o grande fornecedor de recursos para o
homem e as geragdes futuras, o que poderia,
talvez, indicar uma postura antropoceéntrica. Eo
que se pode constatar no exemplo, °[...] se eu
ndo posso tomaruma agua suja, entao eu vou
preservar ndo é? [...]" (entrevista da profa. B)
(grifonosso).

Uma outra concepgdo de Educacgéo
Ambiental identificada foi a que relacionou a
Educagédo Ambiental com conscientizagao para
“preservar’ elou “conservar’ o ambiente. A
professora B enfoca a importancia da
“conscientizagcao para preservagéao”.

Alémdisso, éimportante ressaltar, ainda,
um outro aspecto identificado na concepgao de
Educacdo Ambiental que a relaciona com
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conscientizacdo para aquisicdo ou transmissao
de conhecimento a respeito do ambiente. Veja
um exemplo em que a professora C afirmou que
é necessario divulgar as informagdes sobre o
ambiente, “Educagdo ambiental é vocé estar
passando as informagdes sobre o que é
ambiente, como tratar o ambiente [...] Essas
informagées precisam ser passadas [...]".

Uma outra concepgdo de Educacéo
Ambiental que pode seridentificada, a partirdos
dados coletados, &€ a que relaciona a Educacéo
Ambiental com atividades que visamamudanga
de atitudes em relagdo ao ambiente.

Aénfase dada adefesade “mudangasde
atitudes” pode ser um indicio da influéncia das
pedagogias comportamentais na praticadocente.
De acordo com Carvalho (2004) é importante
atentar para os “riscos” do comportamentalismo,
ou seja, muitas vezes, a partir da dimensao
normativa e disciplinarda educacgdo, emque “os
comportamentos repetem padrdes aprendidos e
a mudanca comportamental € vista como a
finalidade do processo formativo”, como se fosse
possivel adquirir comportamentos pontuais,
ambientalmente “corretos”, recuando frente ao
compromisso politico, contextualizado em meio
dos sentidos sociais, individuais e coletivos:

[...] aindugao ou estimulag&o para novos
comportamentos podem ser alcangadas
de forma pontual, sem implicar
transformacdes significativas no sentido
da construcéo de novo padrao social. [...]
O comportamento substituiu a agdo como
principal forma de atividade humana.
Esse reducionismo, cuja expressao pode
ser encontrada nas ciéncias comporta-
mentais, estd de acordo com uma
sociedade que se estrutura para
normatizar condutas. [...] Um sujeito sem
historia e sem vinculos, que apenas se
modela aocs padrdes preestabelecidos e
age de forma que consiga a melhor
adaptacéo possivel. (CARVALHO, 2004,
p.183).

Ainda, para essa autora, € necessario
garantir aformag&o de uma “atitude ecologica’,
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por meio de um sistema de crengas, valores e
sensibilidades éticas e estéticas sobre como se
relacionarcomo ambiente, que serainternalizado
pelos alunos como uma “visdo de mundo
orientadora dos posicionamentos do sujeito na
escola e em outros espagos e circunstancias de
suavida”,

[...] cabe reconhecer que gerar
comportamentos individuais ordeiros,
preocupados com a limpeza de uma area
ou com a economia de recursos
ambientais como a agua ou a energia
elétrica, pode ser socialmente desejavel
e atil, mas nao significa necessariamente
que tais comportamentos sejam
integrados na formagédo de uma atitude
ecolégica e cidada [...]. (CARVALHO,
2004, p.181).

Em uma das concepgoes de Educacdo
Ambiental agrupada na tendéncia genérica
identificamos um sentido abrangente ou amplo
para Educacdo Ambiental. Ou seja, “tudo” esta
relacionado a Educagdo Ambiental, ndo hauma
especificagdo para o termo, transparecendo,
assim, umageneralizagdo que n&o Ihe explicitava
sentido algum. A professora B afirmou que “[...]
Educagé@o ambiental é tudo o que eu faco
conscientemente para garantir a vida [...] ndo
envolve s6 mesmo os vegetais, envolve tudo, o
ar, o solo, a agua, tudo [...] Para mim é tudo, é
avidal...]".

Em uma outra concepgao de Educacéo
Ambiental agrupada nesta tendéncia
identificamos um sentido muito restrito para a
Educagéo Ambiental, relacionando-a com
ambiente. Parece que o termo “ambiente” foium
conceito chave utilizado pelas professoras
quando desenvolveram os projetos de Educagao
Ambiental. De acordo com a afirmagéo da
professora A na entrevista, ‘[...] A Educagdo
Ambiental é decorrente do conceito que a gente
tem de meio ambiente [...]".

Pode-se perceber que, no
desenvolvimento dos projetos de Educagédo

Ambiental, as professoras A e C discutiram o
significado do termo “ambiente”, o que poderia
parecer que aconcepgéo de Educagio Ambiental
dessas professoras estaria vinculada a concepgao
de ambiente. Parece que essas professoras
discutiram um possivel significado para o termo
“ambiente”, que ficou restrito a natureza ou ao
espaco fisico. Vejamos o exemplo em que a
professora A, ac desenvolver o projeto, discutiu
o significado de “ambiente” com os alunos e,
também neste caso, relacionando-o a“tudo”. Tal
relagao pode ser um indicio de que para essa
professora, Educagdo Ambiental & sinénimo de
“ambiente”, [...] Entdo olha 4 tudo o que existe
ao nosso redor [...] a gente vai considerar
ambiente tudo o que existe ao redor da gente que
esta aqui relacionado [...]".

Embora tenham sido identificadas
concepcoes de Educagdo Ambiental entre as
professoras, que ora absolutilizaram o termo
Educagéo Ambiental, identificando-a como“tudo”,
ora restringiram o termo Educacg&o Ambiental,
vinculando-a ao “ambiente”, como vimos,
puderam seridentificadas, também, concepgées
de Educagdo Ambiental em que ndo foram
identificados elementos tradicionais e nem
generalidades, sendo, portanto, agrupadas na
tendéncia“alternativa”.

Nesta tendéncia foram agrupadas as
concepgbes por nos designadas de
“socioambiental” e a concepgéo que relacionaa
Educagdo Ambiental com ag&o coletiva.

Na concepgdo “socioambiental”,
identificada nesse trabalho, pode-se notar, como
um dos aspectos, a preocupagdo em vincular a
Educagao Ambiental com aspectos histéricos e
sociais, ou seja, esta concepgéo abrangeu uma
variedade de aspectos, tais como, a relagéo
sociedade-natureza e a interagao entre fatores
fisicos, quimicos, sociais, bioldgicos, estéticos.

Carvalho (2004) considera importante e
necessaria a "visdo socioambiental” natentativa
de superar a dicotomia entre natureza e
sociedade e tentar compreender a interagdo
entrea“vidahumanasocial” e a“vidabiolégica da
natureza”. Essa autora afirma que, no ponto de
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vista socioambiental, a natureza e os humanos,
bem como a sociedade e o ambiente,
estabelecem umarelagédode mutuainteragcaoe
co-pertenca, evitando a redugdo do meioambiente
a apenas uma de suas dimensdes. Assim, de
acordo com essa autora, “a presenga humana
aparece como umagente que pertence ateiade
relacdes da vida social, natural e cultural e
interage comela[...]permitindo que se considere
o carater histérico e sempre dindmico das
relagbes humanas e da cultura com o meio
ambiente.” (CARVALHO, 2004, p.37).

Finalmente, uma outra concepcédo de
Educagao Ambiental, agrupada na tendéncia
alternativa, foi a que identifica a Educacéo
Ambiental como agdo coletiva. Neste caso
especifico, o projeto de Educagéo Ambiental
desenvolvido foi caracterizado como agao
coletiva, sendo que a participagdo do aluno e a
suarealidade foram consideradas extremamente
relevantes.

Aimportancia atribuida a realidade locale
a atividade coletiva para o desenvolvimento de
projetos é defendida nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), “na escala local esses
problemas ganham significado pratico para os
alunos|...]Jcoma construgao coletiva de projetos
atribuir-se o papel de participante e co-
responsavel[...]"(BRASIL, 1998,p.191). Tendo
em vista afacilidade de acessoaesse documento
pelos professores nas escolas, caberia perguntar
se esta valorizagdo da realidade do aluno e da
atividade coletiva ndo poderia ser resultado da
influénciado PCN.

Noentanto, deacordo com Carvalho (1989)
oprofessor dispende a maior parte de seu tempo
explorando o localimediato do aluno, sem fazer
as relagées necessarias com acontecimentos
da mesma natureza que se passam em locais
mais distantes. Assim, para o autor, considerar,
num primeiro momento, oc ambiente imediato do
aluno pode ser uma interessante postura para
garantir a vinculagdo dos contetidos com o seu
cotidiano, mas é relevante evitara particularizagao
de uma visdo de mundo.
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E importante destacar que um aspecto
interessante revelado pelos dados foi a
diversidade de concepgdes que puderam ser
identificadas para uma mesma professora. Isso
seriaindicio de que uma concepgao de Educagéo
Ambiental identificada na entrevista pode,
eventualmente, ndo se revelarnaobservagaoda
pratica pedagogica ou mesmo nos projetos
desenvolvidos pelas professoras.

CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos que as concepcbes de
Educacdo Ambiental, presentes entre as
professorasinvestigadas, foramdiversificadas e
permearam odiscurso e as praticas pedagogicas
desenvolvidas nos projetos de Educagao
Ambiental, objeto desse estudo.

Essas concepgdes variaramentre as que
foram agrupadas nas tendéncias “tradicional”e
“genérica”, nas quais foram identificadas
propostas de Educacdo Ambiental, que
privilegiaram uma visédo restrita da questao
ambiental, fragmentando a realidade, como por
exemplo, a concepgdo que especificou a
Educagao Ambiental como “ambiente”, muitas
vezes, caracterizando-o utilizando-se de
aspectos dualistas como, natural/artificial ou
natural/construido, bom/ruim ou, ainda, com
uma identificagdo do ambiente apenas com o
aspecto fisico ou coma natureza. Além dessas,
foram ainda identificadas as concepgbes que
generalizam a Educagdo Ambiental, fornecendo-
lhe um sentido inespecifico. Foi identificada,
ainda, a partir dessas concepgbes, uma
preocupagado com Os recursos naturais,
defendendo, assim, a utilizagéo “racional” dos
mesmos, além da necessidade da
“conscientizacdo” dos alunos para atenuar os
problemas ambientais. Essas concepgbes, por
apresentarem uma visao parcial e reducionista
da realidade, ndo permitem compreender a
conexdo entre as multiplas dimensdes da
Educagdo Ambiental e tendem a favoreceruma
compreensdo despolitizada e acritica da
Educacao Ambiental.
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Foram identificadas, também, algumas
concepgdes, que agrupadas na tendéncia
“alternativa”, ao contrario das outras duas
tendéncias, apresentaram uma proposta mais
integrada do serhumano comanatureza, como
porexemplo, a concepg¢ao “socioambiental” em
que se pode perceber uma articulagéo entre as
diferentes dimensoes, biologica, social, cultural
e valorativa da Educagdo Ambiental. Essas
concepgdes procuram romper com as
interpretactes mais reducionistas, fragmentadas
e unidimensionais, ao tratar as guestdes
ambientais. Nessas concepgdes identificaram-
se aspectos relevantes da Educagdo Ambiental
como avalorizagao do trabalho coletivo por meio
de projetos de Educacdo Ambiental, da
participacio dos alunos, além da necessidade
da mudanca de atitudes, levando-se em
consideracéao as transformacgées acarretadas
pelas interacbes do homem com o ambiente.
Pode-se perceber, tanto no discurso como na
observacéo das praticas pedagogicas dessas
professoras, o estimulo a uma postura menos
individualista e mais cooperativa entre os alunos,
com a valorizacao do trabalho em grupo.

No entanto, os esforgos empreendidos
para o desenvolvimento dos projetos pareceram
ser atos isolados e individuais das professoras
investigadas, ndo sendo, portanto, desenvolvidos
de forma integrada. Foram percebidas
contradigbes e incoeréncias nas afirmacoes
presentes nos discursos e nas praticas das
professoras, com relagdo & abordagem
“interdisciplinar” da Educagédo Ambiental. Ou
seja, parece existir certo consenso quanto a
necessidade de se trabalhar por meio da
articulagdo entre as disciplinas, mas esse tipo
de trabalho ndo ocorreu no desenvolvimento dos
projetos. Talvez isso possa estar relacionado a
organizacao do curriculo escolar formatado nos
moldes das disciplinas convencionais, no qual a
disciplinaridade requer umordenamento e uma
compartimentalizacdo dos conteudos
curriculares. Dai a dificuldade de se pensarem
uma “novaorganizagao curricular’ de forma “néo
linear”, em que se considerem as inter-relagdes
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das diferentes dimensbes ou o carater
multidimensional da Educagdo Ambiental.

Para Loureiro (2004), refletir sobre
conceitos e fundamentos da Educagdo Ambiental
ndo é estabelecer um modelo padrdo a ser
seguido por todos os educadores, pois isso
seria reducionismo epistemoldgico e anegagéo
do educar como processo dindmico. O autor
ressalta que o “rigor tedrico” & extremamente
importante para os trabalhos de Educacao
Ambiental, “a superficialidade no debate tedrico
e no entendimento dos atuais projetos [...] €
nociva ao processo de consolidagdo de uma
Educacdo Ambiental que se pretenda
diferenciada da educacédo tradicional e
conservadoral...]” (p.22).

Nesse sentido, é imprescindivel a
preparagao do professor para enfrentar esse
desafio. Ha, portanto, necessidade de uma
formacgéao mais adequada paraotrabalhodocente
relativo a tematica ambiental, que fornega
condigbes para o professor ultrapassar o carater
informativo da escola.

Diante de tais constatagdes, a inser¢éo
da Educagdo Ambiental nas escolas publicas,
por meio de projetos, pressupde aformagéo dos
profissionais que estejam dispostos a desenvolver
tais trabalhos, a fim de superar o sistema
tradicional de ensino sustentado pordisciplinas.
Essa tentativa de superar a légica disciplinar
como fundamento daformacao de professores,
visa a minimizagdo da compartimentalizagdo
dos contetdos curriculares e uma visdo mais
integrada do conhecimento, o que pode contribuir,
de fato, para a efetivacdo dos propositos da
Educacdo Ambiental, que devido a sua
complexidade, exige umenfoque “interdisciplinar”
em seu tratamento.

Desta maneira, apesar de haver um
discurso consensual da necessidade do
desenvolvimento da Educagado Ambiental, por
meio de projetos em diferentes documentos e
conferéncias, s6 havera concretizagdo dessa
pratica se os professores participarem do
planejamento e da elaboragdo das propostas de
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Educacdo Ambiental, para que estas possam
setraduzirem praticas pedagdégicas realmente
efetivas e coerentes.
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ENCONTROS E DESENCONTROS ENTRE TEQRIA E PRATICA
NOS REGISTROS AVALIATIVOS DE MATEMATICA DE DUAS
ESCOLAS ESTADUAIS DE MATO GROSSO

DIFFERENCES AND SIMILARITIES BETWEEN THEORY AND PRACTICE ON
THE EVALUETIVE MATHEMATICS REPORTS IN TWO STATE SCHOOLS OF
MATO GROSSO, BRAZIL

Maria José da SILVA'
Marta Maria Pontin DARSIE?

RESUMO

Este texto é parte de uma pesquisa que tem como foco a anélise e compreenséo de concepgdes
de avaliagéo e de conhecimento matematico de professores do Ensino Fundamental, em que
buscamos compreender as concepgdes expressas nos relatérios avaliativos e como se da a
elaboragdo dos mesmos. A pesquisa foi realizada em cinco escolas estaduais do municipio de
Caceres, Mato Grosso, envolvendo professores de Matematica do Ensino Fundamental. Utilizamos
uma abordagem metodoldgica qualitativa, com analise interpretativa dos dados. Das escolas
investigadas, encontramos duas que optaram por fazer o registro avaliativo em fichas. E este
recorte da pesquisa que trazemos para discussdo: a analise das fichas avaliativas e as
justificativas dadas pelas professoras para sua adogdo. Entre estas estdo: a falta de preparo
especifico e de atualizagdo para exercer a dificil tarefa de avaliar; salas de aulas com muitos
alunos, entre outros aspectos.

Palavras-chave: Avaliagdo. Ensino fundamental. Matematica.

ABSTRACT

This text is part of a study that aims at analyzing and understanding evaluation conceptions and
the mathematical knowledge of elementary school teachers. We try to understand the conceptions

: Professora, Centro de Formagéo de Atualizacdo dos Profissionais da Educacéo Basica. R. Getulio Vargas, 287, Centro,
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Professora Doutora, Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo, Universidade Federal de Mato Grosso.
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expressed through evaluative reports and how the reports are developed. Data collection took place
in five state schools of the municipal district of Céaceres, Mato Grosso, involving elementary
mathematics teachers. We chose to perform qualitative research followed by an interpretative
analysis of the data collected. Off all schools studied, we found two that performed the evaluation
through report cards. It is this part of the research that we bring for discussion in this article: the
analysis of the evaluative cards and the reasons for their adoption. Among the reasons listed by
teachers were lack of training to accomplish the tough task of evaluating and crowded classrooms.

Keywords: Evaluation. Fundamental teaching. Mathematics.

INTRODUCAO

O interesse pelo tema concepgdes de
Matemética e de avaliagdoemerge de reflexdes
feitas sobre o nosso trabalho, como professora
de Matematica do Ensino Fundamental e como
professora-formadora do Centrode Formagéoe
Atualizagéo do Professor (CEFAPRO), criado
em 1998, ligado a Secretaria de Estado de
Educagéo (SEDUC)etem porobjetivoaformagao
continuada dos professores da Rede Estadual
em Mato Grosso. No CEFAPRO, temos como
fung@o promover reflexdes junto aos professores
no processo de formagao continuada, reflexoes
que foram reforcadas e sistematizadas na
convivéncia com os pesquisadores do Grupode
Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica
(GRUEPEM) da Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT). Corroborando para estas
reflexdes, esta aimplantagdo, em grande parte
das escolas publicas estaduais de Mato Grosso
(MT), apartir do ano de 2000, do Projeto Escola
Ciclada, que propde uma nova organizagao
curricularem ciclos de formagdo humana. Essa
nova forma de organizagdo curricular visa
substituir a organizagédo por seriagdo. Cada
ciclo tem duracdo de trés anos, os quais
compreendem as trés fases de desenvolvimento
pelas quais passam a criancga e o adolescente,

perfazendo trés ciclos nos nove anos do ensino
fundamental. Nessa reorganizagao proposta
por 3 ciclos de Formagdo Humana®, as
discussoes, reflexdes e novas aprendizagens
dos docentes giram emtorno de repensarnossas
concepgdes e praticas a partir de uma nova
compreenséo sobre 0s tempos e espagos da
aprendizagem e da organizagéo do ensino.
Consequentemente, essa organizagao traz
varios componentes curriculares paraadiscussao
educacional, dos quais destacamos aavaliagéo,
através das dificuldades apresentadas na
elaboracéo do Relatério Avaliativo Descritivo.
Neste instrumento de registro, ao invés dos
resultados prontos, o professordeve descrevero
processo de construgdo individual da
aprendizagem do aluno, seus avangos e
dificuldades, e as intervencdes feitas porele, na
medida em que revé sua pratica de ensino.

No entanto, o que encontramos durante
nossa atuagao como formadorajunto as escolas,
e que foi confirmado pela nossa pesquisa de
mestrado, ndo condiz com essa perspectiva de
avaliagdo, indicando a existéncia de alguns
fatores que dificultam ou dificultaram essa pratica
avaliativa e seu registro. Durante a coleta de
dados em cinco escolas investigadas,
encontramos trés escolas onde os professores
elaboram os relatorios avaliativos descritivos, e

* Possibilidade de um atendimento mais adequado e atencioso aos educandos, considerando n&o apenas os aspeclos
cognitivos - tradicionalmente considerados na organizagao do curriculo escolar -, mas também os aspectos sociais, morais,
éticos e afetivos, constitutivos da natureza humana, num tempo escolar demarcado por critérios diferentes dos estabelecidos
numa escola seriada, embasada tedrico-metodologicamente no paradigma positivista e funcionalista gue, pela sua natureza,
ignora a flexibilidade, a mobilidade e a possibilidade diferenciada de avangos na apropriagéo do conhecimento e na

constituicio da cidadania (MATO GROSSO, 2000 p. 286).
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duas delas, que anteriormente faziam os
relatérios, agora optaram por fazer o registro
avaliativo em fichas. Neste caso, a adogédo de
fichas avaliativas, ou seja, o abandono doregistro
na forma de relatérios revela a existéncia de
dificuldades na elaborag&o do relatorio avaliativo
descritivo. E este recorte da pesquisa que
trazemos para discussdo com a analise das
fichas avaliativas, buscando saberas concepgdes
de avaliagao e de matematica expressas neste
documento e quais os motivos ou justificativas
dadas pelas professoras para adogado das fichas
avaliativas e abandono dorelatério avaliativo.

ATRAJETORIATEORICA

Na perspectiva de compreendermos se
as concepgoes de avaliagdo e de conhecimento
matematico estavam, de alguma forma,
presentes nos relatorios avaliativos elaborados
pelos professores sobre a construgcédo de
conhecimentos matematicos dos alunos do
Ensino Fundamental no 3° ciclo, optamos por
um trabalho que destacasse as concepgoes
situadas nos paradigmas tradicional e
construtivista, considerando, também, aquelas
concepgdes que estdo em transigdo. Nesse
sentido, destacamos Becker (1993), que aponta
mais uma categoria, a intermediaria, aquela
constituida de todos os atos que demonstram
que o sujeito se encontraem periodo de transicéo
entre os modelos tradicional e construtivista. O
uso desta categoria & considerado pornés, uma
estrategia segura e verdadeirade nossaintencéo
de nao criar rétulos e nem sermos inflexiveis em
relagdo aos posicionamentos dos sujeitos,
considerando que buscamos tdo somente
compreender a forma com que as concepgoes
se manifestam nas praticas cotidianas.

Assim, consideramos as concepgdes que
estdo ancoradas nasideias de um velho modelo
de ensino ou modelotradicional, ou seja, aquelas
que estejam ajustadas aos pressupostos
epistemolégicos empiristas e racionalistas de
producdo do conhecimento, das quais decorre a
forma de conceberaavaliagio, o conhecimento
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matematico e, consequentemente, os
instrumentos avaliativos e de seus registros.
Nesta concepgédo temos para a avaliagdo,
algumas caracteristicas do tipo: ser
classificatoria, pontual, estanque, subordinadora,
quantitativa, seletiva e excludente, desenvolvida
sempre ao final do percurso ou como produto
final da aprendizagem, com forte énfase na
memoria. E, paraa Matematica, esta concepgao
traz as caracteristicas de: ser uma ciéncia
mecanica e estatica completamente desligada
darealidade, propagando o conhecimentoescolar
abstrato, pronto, acabado e imutavel, desprovida
de senso critico, sua énfase se da na
memorizagdo de regras e estratégias, pois seus
conteudos séo pouco significativos, privilegia o
resultado, entre outras.

Paraaperspectivaque se fundamentaem
umnovo medelo de ensino, e que denominamos
de construtivista, a avaliagdo tem por objetivo
principal serimpulsionadora da aprendizageme
damelhoriado ensino, etem por caracteristicas
ser: processual, continua, diagnéstica, inclusiva
e mediadora, que da énfase ao raciocinio e tem
como centro a aprendizagem do aluno,
promovendo o acompanhamento do processo
de construgdo do conhecimento. Nesta
perspectiva, a Matematica é entendida como:
ciéncia viva, dinamica e em construcéo, aplicada
as mais variadas atividades humanas,
possibilitadora de um conhecimento critico e
promotor de autonomia intelectual, que por ser
investigativa e significativa, valoriza o processo
construtivo do aluno, por intermédio da
interatividade entre o sujeito e o objeto do
conhecimento, favorecendo um trabalho
pedagodgico diferenciado.

No contexto escolar, as concepgoes, tanto
de Matematica como de avaliacdo, estdo
expressas nos registros avaliativos elaborados
pelos professores sobre a aprendizagem dos
alunos durante a sua trajetoria na escola. No
ensino, sob a perspectiva tradicional, esses
instrumentos de registros sdo os boletins
escolares contendo notas (valores numéricos),
assim como os chamados conceitos (A, B, C, D,
E) ou (Bom, Médio, Regular, Insuficiente), que
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em nome de uma avaliagédo qualitativa, apenas
transformam as medidas numéricas em medidas
padronizadas pelas letras ou palavras. Sob a
perspectiva construtivista, essa expressao de
resultados deve acontecer através de
instrumentos denominados relatérios avaliativos,
que também podem servir ao ensino tradicional
quando fazem apenas a descri¢do dos valores
acima mencionados, sem nenhuma reflexao
critica sobre o desenvolvimentoda aprendizagem.

METODOS

A pesquisa foi realizada a partir de uma
abordagem metodologica qualitativa, comanalise
de cunho interpretativo. Teve como contexto
cinco escolas estaduais de Ensino Fundamental,
em Caceres (MT). Os sujeitos investigados séo
professores Licenciados em Matematica, que
atuam no Ensino Fundamental. Os depoimentos
dos professores foram coletados no primeiro
semestre de 2007, através de questionario e
entrevista, e aofinal do segundo semestre tivemos
acesso as fichas avaliativas, em que obtivemos
dados sobre o contelido das mesmas.

Durante a coleta de dados nas cinco
escolas investigadas, encontramos duas delas,
Escola4eEscola5, que abandonaramoregistro
avaliativo em relatérios descritivos e optaram por
fazer oregistro avaliativo emfichas, Esta opgéo,
segundo informagao dos diretores, deu-se pelo
coletivo da escolaemreunidodeliberativa. Assim,
nasescolas4 e 5, todos os professores passaram
afazerfichas avaliativas.

Buscamos com esta pesquisa saber dos
professores quais séo os motivos ou dificuldades
que os levarama abandonar os relatérios e fazer
opcgao pelas fichas. Sdo estas fichas que
trazemos para a analise, juntamente com os
dados coletados sobre as concepgdes de
avaliacdo (questionario 3); concepgbes de
matematica (questionario 4) e as justificativas
dadas por duas professoras sobre o porqué do
abandono do relatério e da adogéo de fichas
avaliativas (entrevista). Ao nos referirmos as
professoras, usaremos os pseudonimos TINAe
LENI.

M.J. SILVA & M.M.P. DARSIE

A andlise dos dados baseou-se numa
perspectiva interpretativa para a qual definimos
como categorias: concepgéo tradicional;
concepgdo construtivista; e, intermediaria, uma
vez que reconhecemos que as concepgbes
consolidadas nas praticas pedagégicas, emsua
maioria, ndo surgem de maneira pura, pois elas
possuem caracteristicas particulares acadaum
dos dois modelos.

CONHECENDO AS CONCEPCOES DAS
PROFESSORAS TINA e LENI

Professora TINA: Escola4

Aprofessora TINAtem 47 anos, licenciou-
se em Ciéncias, nadécadade 80,em Jales, pela
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,eem
Matematica, nadécadade 90, pela Universidade
do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). Trabalha
na educacido, como professora, ha 23 anos,
sendo que destes, 14 anos foram dedicados ao
trabalho com a disciplina de Matematica. E
efetiva na Escola 4, que é uma escola de porte
médio, com 842 alunos, com 15salasde aulae
48 professores, sendo dois professores de
Matematica no 3° ciclo. E localizada no Centro,
sendo esta a mais nova do grupo, com apenas
sete anos, e funciona em trés turnos, matutino,
vespertino e noturno.

No Q3 (questionario aplicado para coleta
dos dados referentes as concepgbes de
avaliagado), TINA dizque avaliaemseualuno: “O
contetdo trabalhado em sala, o interesse,
responsabilidade para com a disciplina e
participagdo”, assim como afirma que esta
avaliagéo acontece quando se da por encerrado
cada contetdo, além de ser uma avaliacdo
continua. Tal resposta revela certa contradig&o,
pois demonstra estar ligada a avaliagao
tradicional, que avaliaao término de um contetido,
de um bimestre, e assim sucessivamente. No
entanto, dizque aavaliagdo é continua. Issonos
leva a crer que estejaemtransi¢do, umavezque,
para TINA, a avaliagdo da aprendizagem é “o
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diagndstico para o professor perceber no
processo o que os alunos assimilaram dos
contelidos trabalhados. A partirdaitrabalharem
cima do que nao foi possivel aprofundar.
Avaliagéo é instrumento de referéncia para o
professor saber como conduzir o processo
ensino-aprendizagem”. Aqui encontramos mais
um ponto dissonante, a avaliacdo sendo
considerada instrumento e ndo processo.
Dissonéncia esta, comprovada, também, na
resposta para a questdo que tratava de sua
maior dificuldade no momento de avaliar,
respondida assim: “elaborar questées que
contemplem todos os alunos ao mesmo tempo,
devido & compreensao que cada um tem. Outro
ponto dissonante apareceu na questdo sobre os
instrumentos mais comuns que utiliza para avaliar
seus alunos, em que a resposta foi: Questées
sem consulta e com consulta, através de
seminarios, pesquisas em pequenos grupos,
visto que aavaliagao serve paranortearo trabalho
que esta sendo desenvolvido pelo professor e
perceber o tempo de aprendizado do aluno”.
Estes sdo dados que configuram certo conflito
de ordem tedrico-pratica sobre a avaliagao e
seus instrumentos, pois quando questionamos
sobre aforma utilizada para registrar o resultado
de suas avaliagdes, TINA diz ser: “Através de
conceitos, relatorios”.

No Q4 (questionario aplicado para coleta
dos dados referentes as concepgdes de
Matematica), para TINA, a Matematica “é uma
ciéncia que tem finalidade de ajudar as pessoas
no seu dia a dia, pois a vida é feita de regras e
medidas”, todavia, ndo ha nenhuma indicacao
mais especifica de que possui a compreenséo
destas agles estarem ligadas aos contetidos
procedimentais. Ainda que a importancia de
ensinar Matematica, para ela, esteja ligada ao
fato desta proporcionar as pessoas a nogéo de
medidas, grandeza, espaco facilitando assim a
Sua maneira de viver, e que a melhor maneira
para se aprender Matematica & explorar o
conhecimento proprio de cada um como ponto
de partida. Essas informagdes contradizem a
resposta dada a questao que trata da maior
dificuldade encontrada por ela no trabalho com
os contetdos matematicos, em que diz: a falta
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de homogeneidade da sala de aula é ponto, e a
néo participagéo dafamilia no acompanhamento
do aprendizado do aluno.

Quando perguntamos sobre os recursos
didaticos utilizados paratrabalhar os contetidos
matematicos, ela respondeu: Livros didaficos,
quadro, giz e jogos. Tal resposta é condizente
comacompreensaode TINA sobre aformacom
que a apropriagao do conhecimento matematico
se da pelo aluno: “Através do livro didatico,
experiéncia de vida, de contetidos ministrados,
exercicios de aprendizagem”. Tragos de uma
concepgao, ainda, ligada aos moldes doensino
tradicional, combreves ensaios construtivistas,
gue mesmo assim, parecem nao conseguir
impregnara sua praxis, apesarde que, para ela,
quando um aluno apresenta dificuldades para
desenvolvero conteldo matematico, & convidado
aviremoutro periodo para sertrabalhadaasua
dificuldade.

Professora LENI: Escola5

AprofessoraLENItem 52 anos, é natural
do MT. Na década de 70, cursou o Técnico em
Contabilidade, correspondente ao Ensino Médio.
Nadécadade 80, licenciou-se em Ciéncias, pela
Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), eem Matematica, nadécadade 90,
no Estadode Sao Paulo. Trabalhanaeducagao,
como professora, ha 31 anos, sendo destes,
vinte dedicados ao trabalho com a disciplina de
Matematica. E efetiva na Escola 5, que é
considerada uma escola grande, com 1251
alunos, com 38 salas de aula, 63 professores,
sendo dois professores de Matematica no 3°
ciclo. Elocalizada no bairro VilaMariana, tem 25
anos e funciona em trés turnos, matutino,
vespertino e noturno.

No Q3, LENI trata a avaliagdo como “um
processo continuo, participativo, com fungao
diagnostica, prognostica e investigativa, estas
informacdes servem pararedimensionaras acées
pedagodgicas e educativas”, apesar de que para
ela, aavaliacéo “é muito complexa, mas procuro
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avaliar nos educandos os aspectos cognitivos
afetivos e o social”. Uma vez que o aluno “é
avaliado a todo o momento, como porexemplo,
uma tarefa, trabalhos em grupo ou individual,
participagdo em sala, leitura e duas vezes no
bimestre acontece a avaliagdo do conhecimento
com uma ‘prova’ com questbes objetivas e
subjetivas, envolvendo os contetidos ministrados
nesse periodo”. Quando perguntamos paraque
vocéavaliaseu aluno, LENIrespondeu: “E através
da avaliagdo que podemos medir o grau de
aprendizado, proporcionando a reorganizagao
das minhas agées, no sentido de avancgar no
desenvolvimento do processode aprendizagem”.
Sinaliza, assim, uma avaliagéo vista como
sindnimo de medida, coletada pelosinstrumentos
utilizados, dos quais ela destaca: “Trabalhos
em grupo e/ou individual, provas objetivas e
subjetivas, cadernos, parédias, jogos”.

Em relagéo as dificuldades encontradas
para avaliar, novamente, percebemos uma
caracteristica de cunhotradicional, reveladapela
resposta: “Ndo tenho dificuldades em avaliagéo,
pois a nota 10 (dez) é subdivididaem 4 +4 + 2
e cada um em sua sala trabalha esses valores
da melhormaneira possivel para que contemple
todos os objetivos do bimestre. Mas tenho uma
grande preocupagao, porque nossos alunos,
principalmente, os que estdo na 3° fase do 2°
ciclo ndo aprenderam, ou melhor, ndo séo
habituados a fazeravaliagéo e ndo se preocupam
em aprender, dai a minha preocupagéo e esse
problema esté acontecendo emtodas asfases”.
Aqui percebemos uma avaliagcéo que se encerra
na obtencéo e no registro que se subtende a
configuragéo daaprendizagem do educando.

No Q4, LENI define a Matematica como
“um conjunto de valores que necessitamos para
o desenvolvimento do ser humano, ou seja, nos
colocar em sintonia com o mundo através dos
coédigos (numeros, palavras, simbolos etc.)”.
Destaforma, o aprendizado da Matematica “deve
acontecer desde a Educagédo Infantil com
brincadeiras para que adguiram o gosto pela
disciplina e nas séries mais avangadas mostrar
para eles que a Matematica é importante em
todos os momentos da nossa vida. Entdo a
melhor maneira de aprender é mostrando a
necessidade da disciplina no cotidiano de cada
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um”. Para LENI, aMatematica “é tdoimportante
quanto a necessidade que temos de nos
alimentar, pois a Matematica esta em nossas
vidas mesmo antes de nascermos”. Os recursos
didaticos utilizados comegam com a “vivéncia
de cada aluno enriquecida com video, DVD,
livros didaticos”. De acordo com ela, a
apropriagéo do conhecimento matematico, pelo
aluno, se da “a partir do momento em que vejo no
seu olhar a satisfagdo quando acertam as
atividades e sentem prazer em participar das
aulas”. A maior dificuldade no trabalho com os
contetidos matematicos reside na “imaturidade
da maioria dos alunos, falta de pré-requisito
agregados a falta de interesse deles e de muitos
pais que pensam que a escola € a unica
responsavel pelo aprendizado de seus filhos”.
Perguntamos também qual o procedimento
tomado por ela quando um aluno apresenta
dificuldades para desenvolver o contetddo
matematico: Os alunos tém a liberdade de
perguntar quantas vezes for necessario e sao
questionados na mesma proporgao; procuro
mostrar outras formas (maneiras, métodos) de
desenvolveras atividades e principalmente fazé-
los entender que sdo importantes para o futuro
do nosso pais, o quanto sdo inteligentes, enfim,
muitas dificuldades sdo sanadas a partir do
momento que sua auto-estima é elevada’.

Foram estas respostas, tantoasde TINA
quanto as de LENI, que nos levaram a
compreensao de uma posigéao intermediariaem
relacéo as concepgdes, sejam elas de avaliagao
oude Matematica. Entretanto, diante das fichas
utilizadas para a divulgacédo do conhecimento
matematico dos alunos, essa Matematicaaque
aprofessorasereferendoérevelada, naoaparece
nem em sua forma mais conhecida, a lista de
contetdos. Tudo o que revela se refor¢a na
apresentagao doresultadofinal, indicando que a
grande preocupagao da escolae do professoré
o resultado.

0OS REGISTROS AVALIATIVOS DAS
ESCOLAS 4e5

A Escola 4 utiliza um instrumento que
recebeu o nome de “Relatorio de Desenvol-
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vimentoindividual da Escola Ciclada”. O problema
doregistro avaliativo desta escolacomeca pelo
nome. Utiliza o termo relatorio, mas quando
analisados ndo se mostraram condizentes com
aterminologia escolhida, ja que transformaram-
no em uma ficha de sistematizagio dos dados
avaliativos. Esta forma de registro exige dos
professores, apenas, que se margue um X no
ponto emque o aluno é considerado insuficiente.
Vale ressaltar que, mesmo se tratando de um
registro sintese como este, ele é feito
semestralmente.

Sobre a estrutura do instrumento de
registro avaliativoda Escola4, subdivide-seem
quatro partes. A primeira parte trata da
identificacdo da escola e do aluno; a segunda
trata dos aspectos socio-afetivos, divididos em
sete itens e identificados pela escola como
sendo comum a todas as disciplinas; a terceira
traz os aspectos cognitivos especificos, por
disciplina, com cada umadelas possuindo o seu
grupo de habilidades a serem desenvolvidas; e
na quarta parte reservou-se o espaco para o
professor marcar um X no ponto considerado
insuficiente, no semestre, terminando com a
assinaturadoresponsavel.

Emraz&odo processode registro utilizado
no 1° semestre e a suarepeticdono 2° semestre,
aliado ao fato de n&o aparecer nenhuma
observacdo, registrodescritivo e/ou reflexivo sobre
o processo de aprendizagemdecorrido, dizemos
que este documento ndo estadentrodos padrées
exigidos pela escola organizada em ciclos, do
Estado, em relagéo a forma de escrita, neste
caso, de apresentagdo. Pois, ao buscar as
representacdes que signifiquem, verdadeira-
mente, o processo avaliativo vivenciado, esse
registro deve contemplar, além dos contetidos
de natureza cognitiva e do desenvolvimento
afetivo, também, o carater mediador, evolutivo e
individualizado do aluno.

A Escola 5 utiliza outro instrumento
denominado: “Ficha Diagndstica de Registro
Sistematizado do Rendimento Escolarda Escola
Ciclada”, em que o professor deve, apenas,
marcarum X nos conceitos: Otimo, Bom, Regular,
Emdesenvolvimento, e Participagéo insuficiente.
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Esta escola faz esse registro bimestralmente,
conforme acontecia com as notas no ensino
organizado por séries, revelando assim, que
“muitos professores nao apresentam um
entendimento claro sobre o verdadeiro significado
e fungdes da avaliagdo, ao expressarem sua
concepg¢ao de avaliagdo, no registro em seus
planos, onde esta aparece prescrita apenas
como obrigagcado burocratica e formal.”
(FERREIRA, 2002, p.50).

Esteinstrumentode registro é estruturado
do mesmo modo que na escola anterior, porém,
com algumas diferencas, ja que € uma ficha
preenchida bimestralmente, como se fosse uma
espécie de boletim. Traz a identificacado da
escolaedoaluno, acompanhadadas subdivisées
bimestrais (1°,2°, 3°e4°),emcadaumadessas
subdivisdes estéo os conceitos: Otimo, Bom,
Regular, Em desenvolvimento, e Participagao
insuficiente. Apartirdesse pontoelatraz, sempre,
0 mesmo grupo de aspectos a serem
desenvolvidos pelos alunos, durante todoo ano.
Os dois primeiros grupos listam os aspectos
que dizem respeito aos contelidos atitudinais,
ou pelo menos aquilo que se acredita ser
desenvolvimento de atitudes. Todavia, com a
mesma problematica do instrumento anterior
(da Escola 4), ndo aparece ligado a nenhum
conteudo formal ou procedimento trabalhado na
escola. Nestaficha existe um quadro identificado
pelainscricdo: observagées. Este quadro pode
ser utilizado para o registro descritivo de algum
fato especial no acompanhamento avaliativo do
aluno. Porém, nas 22 fichas coletadas nesta
escola, nenhuma delas tinha qualquer
informacao, a nao ser o encaminhamento do
aluno para o ano seguinte, com PS (progressao
Simples) ou PPAP (Progressao com Plano de
Apoio Pedagogico).

Destaforma, podemos dizer que aleitura
efetuada nas 31 fichas da Escola 4, e nas 22
fichas da Escola 5, revelou-se pouco
esclarecedora para o acompanhamento de um
processo avaliativo, principalmente porque nesta
organizagao de ensino, o que se busca é a
descricao do percurso vivenciado pelo aluno na
sua aprendizagem. E, nestas fichas, somente
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se percebe um amontoado de habilidades a
serem desenvolvidas ou ndo, dependendo da
marcag¢dode um Xemumaouemoutra habilidade
qualquer.

Assim, esta forma de registro contradiz
os aportes teéricos da Escola Ciclada de Mato
Grosso, principalmente se tomarmos por base
que: “no lugar de provas de controle, boletins e
notas, a avaliagdo baseia-se, sobretudo, na
observagao minuciosa e na discusséao coletiva
sobre o processo de aprendizagem dos alunos”
(MATO GROSSO, 2000, p.182). Estas fichas
representam umaespécie de boletimgeral, pois
conforme o conceito assinalado, identifica-se
uma nota para o aluno, mas nao se identifica o
caminho tomado pelo professor para o resultado
exposto, tal qual era com a nota. Ressaltamos
que “ndo é o significado da nota em si que
questionamos, mas o pretenso valor que lhe &
dado e o desvirtuamento de como se chega a
ela, gerando reagdes emocionais que podem
desencadear conflitos, punicdes arbitrarias.”
(FERREIRA, 2002, p.105).

Alguns fatores que contribuiram para a
adocgédo de ficha avaliativa

Essas diferencas nos registros avaliativos
nos levaram a buscar as causas para este
procedimento, tendo em vista que a Escola
Organizada por Ciclos de Formagdo Humana de
MT deve “sistematizar os dados e ouinformagdes
coletadas através dos instrumentos avaliativos”
(MATO GROSSO, 2000, p.183), pelo Registro
de Desenvolvimento do Educando. Este registro
deve ser elaborado pelos professores
“considerando cada area de conhecimento de
forma sintética, masricaemdetalhes do processo
vivido pela crianga em interacdo com as outras
tendo como mediador destas agdes o professor”
(MATO GROSSO0, 2000, p.183). No entanto, os
registros avaliativos destas duas escolas se
apresentamde outra maneira.

Nesta perspectiva, quando questionada
sobre o caminho tomado por eles, até chegar a
essetipoderegistro, a coordenadora pedagogica

M.J. SILVA & M.M.P. DARSIE

da Escola 4 respondeu: “O ponto inicial foi em
2004 quando em uma reunido pedagdgica,
discutiu-se muito sobre uma alternativa que
servisse de instrumento avaliativo, analisou-se
modelos diversos até construir o que se tem
hoje. A cada semestre é reformulado, refeito
naquilo que se julga ser instrumento coerente
para atingir s objetivos”. Em contrapartida, ao
ser questionada sobre a forma de registrar o
resultadode suas avaliagdes, a professora TINA
se posicionou da seguinte forma: Através de
conceitos, relatorios. Com esta resposta
deduzimos que deve haver certa contradigdo na
compreensdo do que vem a ser o relatorio
avaliativo, talvez estando neste ponto a confusao
em relagdo 4 nomenclatura deste instrumento
de registro avaliativo, nesta escola. Apesar de
sabermos que a teoria avaliativa ja avangou
muito, também sabemos que “o fazer avaliativo
no cotidiano da escola ainda traz resquicios de
umaavaliacdo mensuradora e coercitiva” (SILVA,;
HOFFMAN; ESTEBAN, 2003, p.17). Esta
situagdo fica ilustrada pelo registro avaliativo
desta escola.

Consequentemente, ao responder estas
mesmas questbes, a Escola 5, desta vez por
intermédio do diretor, respondeu: “A formalizacdo
desse instrumento se deu com base na troca de
experiéncia e debates para a efetivagdo do
projeto politico pedagdgico, obedecendo alégica
de habilidades e competéncias individuais, com
base, principalmente, na realidade social dos
educandos e dos meios e condicbes estruturais
da instituicdo”. E pela professora LENI desta
maneira: “Os registros sdo feitos primeiro em
um caderno de campo e uma ficha propria para
acompanhamento em sala, no final do bimestre
todos os dados sédo transferidos para a ficha
diagnostica. Ficha esta elaborada porum grupo
de professoras (sendo uma de Lingua
Portuguesa, umade Inglés, uma de Matematica
e umade Histéria), em 2004, devido a dificuldade
(morosidade) que a maioria encontrava no
momento do registro através de relatorios
descritivos”. Esta resposta nos leva a dizer que
a professora integrou alguns dos instrumentos
indicados pela estrutura do atual sistema de
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ensino, porém, o registro avaliativo utilizado pela
escola ndo condiz com esta informagao.

Portantorevela-se, pelas respostas acima
descritas, que amodificagéo ocorreu para atender
as condicdes estruturais da instituicdo, ou seja,
oespago fisico, que na maioriadas vezes ndoe
adequado a produgao coletiva, porterquadrode
professores com poucas horas-aula no
estabelecimento. E, finalmente, para atender a
reivindicagado dos professores de que, para
realizar o processo de escrita exigido na
elaboragdo dos respectivos instrumentos
avaliativos, precisariam dispor de mais horas
extras porque tinham muitas atividades para
correcdo e dividiam a jornada de trabalho com
outras escolas. Enfim, o calendario letivo e o
numero de horas atividade ndo contemplavamo
tempo necessario para essaelaboracao escrita.

Tomando por referéncia estas
informacgodes, decidimos fazer uma entrevista
com TINA e LENI, porque entendemos que, para
terchegado a este tipo de registro, aescolae as
professoras viveram, primeiramente, a produgéo
de relatérios. E, inclusa nesta ideia estédo as
possiveis dificuldades que motivaram estatroca,
além de que estas fichas séo representagdes
claras do desenvolvimento de praticas
tradicionais, tanto para o conhecimento
matematico como para a avaliagdo. No entanto,
a professora TINA ndo se disponibilizou em
participarda entrevista, impossibilitando-nos de
fazer umatriangulagao mais significativa entre o
que se apresentou no registro e as dificuldades
de elaboragdo do mesmo. Assim sendo,
discorremos, apenas, sobre a resposta dada a
questéo norteadora da entrevista realizada com
aprofessora LENI.

A professora LENI comecgou suaresposta
pelo motivo que gerou, na Escola 5, a troca do
instrumento de registro: [...] “O grupo de
professores, na época, reclamava muito por
contadessa... desse bendito relatério descritivo.”
Fragmento 2-(F2); “Escrever! Escrever sobre a
situagdo de cada aluno. Dai surgiu a ideia da
ficha [...] nds elaboramos essa ficha que hoje
estamos usando.” Fragmento 3 - (F3).

Revela-se entéo, por intermédio desses
fragmentos, certa dificuldade para a elaboragéo
dos relatorios, principalmente quando foram
inseridos no processo os professores que
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trabalhavam com as diversas disciplinas, dentre
eles os sujeitos de nossa pesquisa, 0s
licenciados em Matematica. Observamos aquia
disseminacao da ideia de que “guem avalia
sente-se honrado, em contrapartida, porndose
deixar enganar, por razbes muito honrosas e
outras mais confusas” (PERRENOUD, 1999,
p.-165). Neste caso, configuram-se as honrarias
naopgao porregistrar o processo avaliativo, que
geralmente trabalha com as questdes subjetivas,
dificeis de serem compreendidas num texto
descritivo pouco coeso, porintermédio de fichas
consideradas mais praticas e mais objetivas
paraoregistro e a apresentacdo dos resultados
obtidos.

Apds as consideragbes iniciais, que
justificavam a troca de instrumento de registro,
elacomecou a pontuar algumas caracteristicas
que, emnossainterpretacao, ndo saodificuldades
propriamente ditas, apenas representam uma
atitude mais complacente para com as tensdes
provocadas pelos movimentos que buscam
modifica-las, poréem ndo conseguem, tais como:
“A ficha se torna mais pratica.” (F5); “Por
comodidade! [...] Sim, por comodidade! Todo
mundo sente|...] sabe que esta faltando alguma
coisal’ [...] (F8); “Entdo essa ficha, ela foi
elaborada para facilitar pra nés professores.”
(F25); “Porcausa do costume da nota, porcausa
de tempo de [...] de elaborar [...] de fazer, de
escrever os relatorios.” [...] “Muitas vezes
acabava sendo copia um do outro.” (F26).

Mas as dificuldades também surgiram,
tal qual aconteceu com as outras professoras
que ainda se utilizam do relatorio. Dificuldades
queindicaremos porintermédio dos fragmentos:
"0 excesso de alunos em cada turma. [...] Eu
tenho de 30 a 35 alunos na sala e eu néo tenho
tempo suficiente pra escrever sobre cada um
deles, como deve ser escrito.” [...] (F4); “[...]
teriamos que ter menos alunos em sala de aula,
isso e o ponto crucial! Porque nés tinhamos que
dar um atendimento mais individualizado para
que esses alunos nossos, esses adolescentes
aprendamaaprender.” (F49); “Isso é o principal,
reduzironumero de alunos pra melhortrabalhar
em sala, para melhor conhecermos os nossos
alunos.” (F59).

N&o compreendemos que o nimero de
alunos possa, por si sé, justificar a troca, mas
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sabemos ser este um complicador neste tipo de
avaliagéo. Justamente porque “o grande numero
de alunos com que trabalham dificulta a
convivénciacomeles, impossibilitando, algumas
vezes, a propria identificagdo visual”
(HOFFMANN, 2005, p.38), fazendo com que 0s
professores acreditem que estdo sendo “mais
justos atribuindo-lhes médias de resultados
obtidos nos testes por serem estes dados
evidéncias comprovadas.” (HOFFMANN, 2005,
p.38).

As dificuldades surgiram, também,
envoltas num misto de revolta: “E ninguém senta
pra mudar! E os nossos alunos que estdo
sofrendo as consequéncias porque Somaos nos,
alunos e professores, somos cobaias do governo
[...].” (F33); “Entao! Tem que melhorar isso!
Precisa mudar, precisa tomar uma atitude
comegando la de quem faz as leis e joga na
cabeca da gente, isso vem de cima pra baixo
né?" (F62).

Na incompreenséo tedrica do que vem a
seraEscolaOrganizada em Ciclos de Formagao
Humana: “E eles ficam mal acostumados, agora
com a histéria de ndo poder reprovar, pra eles
tanto faz ou tanto fez, eles falam: a professora
vai ter que me passar mesmo! Pronto fechou!”
(F34).

Dificuldades naformagao profissional: “[...]
nés temos que aprender a gostar de escrever,
professornao gosta de escrever, principalmente
nos matematicos” [...] (F53); “Segundo: nos
professores temos que aprender a trabalhar
com alunos e alunos, nés ndo podemos ficar
naquele ndo! Fulano é bomenté&o eu vou lutar por
aquele, fulano é ruim eu vou abandonar e lasca
um X 14 no insuficiente pra ele.” (F50).

Dificuldades na organizagao escolar: “Eu
fico, 25 dias, numa turma depois eu saio sé vou
voltar no outro bimestre. Como eu vou conhecer
meus alunos? Ainda tenho 35 na sala.”.(F61);
“Mais uma dificuldade — nés ndo temos a ajuda
dos pais ou responsaveis.” (F73).

Por intermédio dos fatos relatados na
entrevista, percebemos que a troca do
instrumento de registro avaliativo ocorreu,
aproximadamente, umano apos os professores
que trabalham por disciplinas comegarem a
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fazer parte do grupo de profissionais ligados aos
ciclos de formagdo. Exatamente quando a 5°
série deixou de existir, enquanto ensino seriado,
e cedeu lugar ac 3° ano do 2° ciclo, esses
profissionais passaram a elaborar o registro
avaliativo e afazer contatos comosinstrumentos
que possibilitariam um registro com mais
qualidade. Entdo, neste momento, iniciaram os
problemas que gerarama modificagao no registro
avaliativo desta escola.

RESULTADOS

Percebemos que ninguém submete seus
conhecimentos ou competéncias ajulgamentos
e se mostra indiferente aos resultados, porisso
cada uma, em sua individualidade, revela a
necessidade de se justificar ante ao apontamento
de seus limites e das lacunas existentes nos
instrumentos avaliativos elaborados por elas.
Nesse movimento, organizamos os motivos que
deram origem atroca de registro avaliativo, sob
dois aspectos: o primeiro, de ordem pessoal € 0
segundo, de ordem estrutural. Para os aspectos
de ordem pessoal, identificamos aqueles
pertencentes a pessoa do professor, entre os
quais estao as dificuldades:

Japaraos aspectos de ordem estrutural,
identificamos aqueles pertencentes aestrutura
organizativa da escola, as agbes derivadas da
politica educacional e da gestéo pedagogica. De
acordo com LENI, estes sdo os motivos: salas
de aulas com muitos alunos; muitas turmas sob
a responsabilidade de um mesmo professor;
coordenagédo pedagogica mais voltada aos
problemas didatico-pedagodgicos dos
professores; pouca participacdo dos pais;
modificagbes sistémicas, por intermédio de leis,
que nunca consideram o desejo coletivo.

Em conformidade comeste procedimento,
observamos que oregistro avaliativoda Escola
4 ¢ da Escola 5 n&o nos permite analisar com
precisdo a forma, o contetido ou as concepcoes
destas professoras. O registro avaliativo por
meio de fichas ndo nos possibilita perceber o
trajeto de aprendizagem do aluno, pois nao
contempla aindividualidade do ser cognoscivel,
nao revelaamediagao/intervencao do professor,
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jaque as fichas sdo iguais para todos os alunos.
Assim como ndo conseguem revelar as
concepgbes das professoras, pois elas néo
foram elaboradas coletivamente, impossibilitando
qualquer tentativa de esclarecimento sobre
trajetosindividuais.

Esta pratica avaliativa se desenvolve a
partirda perspectivatradicional, que traz consigo
a compreensdo de todo o conhecimento ser
externo ao sujeito, que o apreende por
experiéncias sensoriais, pela repeticéo, para
garantir a sua memorizagao. Assim, o aluno é
considerado um recipiente vazio que internaliza
as informacgoes do meio externo, organizadas
pelo professor, para posteriormente ser capaz
dereproduzi-las quando solicitado. A avaliacéo,
nesta perspectiva, € entendida como sinénimo
de medidae afericdo do produtoda aprendizagem
revelada pelosalunos. ParaDarsie (1999), nessa
concepcao, a avaliagdo se define como ato de
medir, ao final de determinado periodo, os
resultados alcangados pelo aluno, parasabero
guanto ele se aproximou dos niveis previstos
pelo professor. Nestas fichas existe espaco
apenas para o registro do produto final da
aprendizagemoudan&oaprendizagemdoaluno,
n&o oferecendo informacdes sobre o processo,
avancos ou dificuldades do aluno que permitiriam
aintervencgéo do professor.

CONSIDERAGAOFINAL

Portanto, consideramos que as fichas
avaliativas utilizadas pelaEscola4 e pelaEscola
5 revelam concepgdes de cunho tradicional. A
ficha, neste sentido, é semelhante a um boletim,
que se utiliza de conceitos em vez de valores
numericos, porém a reversao de conceito para
nota é visivel e anunciada. Ha que se considerar,
ainda, o fato de que o professor sé precisa
marcar um X em determinado lugar, isto nos
revela que o instrumento de registro avaliativo
destas escolas ndo proporciona momentos de
reflexdo parao professor. Segundo Darsie (1999),
perde-se uma das fungdes importantes da
avaliacao, a de ser, para o professor,
possibilitadora de investigagdo didatica e,
consequentemente, da melhoria do ensino.
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Estas fichas sdo compostas por um
conjunto de habilidades construidas em itens
sinalizados com um X, assim o professor néo
precisa mais redigir textos sobre: a
aprendizagem ou ndodos alunos; as dificuldades
encontradas e as superadas, ou ndo; a
intervencéo feita e a reflexdo sobre sua pratica.
Esse fato revelou que o coletivo da escola, de
alguma forma, resolveu facilitar o trabalho, ou
ndo compreendeu significativamente o que se
espera da avaliagcao. Assim, construiram
instrumentos n&o condizentes com a
organizacéo curricular em ciclos de formacao
humana e, desta forma, este instrumento de
registro avaliativo, aficha, se tornou a expressao
de encontros e desencontros de teoria e pratica
pedagdgicanaescola.
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INCLUSAO DE ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS
ESPECIAIS NO SISTEMA REGULAR
DE ENSINO FUNDAMENTAL: A FORMACF\O DOCENTE EM
CIENCIAS BIOLOGICAS

INCLUSION OF STUDENTS WITH EDUCATIONAL SPECIAL NEEDS IN THE
REGULAR ELEMENTARY SCHOOL SYSTEM: TEACHING TRAINING IN
BIOLOGICAL SCIENCE

Selson GARUTTI!
Rosemara TOZ0?

RESUMO

A falta de profissionais capacitados na area da Educacdo Especial faz com que os portadores de
necessidades especiais figuem excluidos das salas de aula convencionais, dificultando a
socializag&o do individuo. Diante dessa situagéo, a proposta de inclusdo escolar constitui-se em
um desafio para a pratica dos educadores. A inclusao social é considerada o processo pelo qual
a sociedade se adapta para incluir em seus sistemas sociais pessoas com necessidades
especiais, para que, simultaneamente, estas possam se preparar para assumir seus papéis na
sociedade. O objetivo deste trabalho consiste em identificar, através de uma pesquisa descritiva,
as percepgbes dos graduandos do curso de Ciéncias Bioldgicas do Centro Universitario de
Maringa sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais nas classes
comuns do sistema regular de ensino. A pesquisa constituiu-se tendo como sujeitos participantes
alunos do 1° e 4° anos do curso de Ciéncias Bioldgicas, sendo que a opgéo por essas duas séries
pode ser justificada pelo fato de caracterizarem duas fases importantes na formagdo do futuro
educador. Verificou-se que a formagéo do futuro educador é preocupante, pois ndo ha uma
preparagao continua no decorrer do curso, uma vez que 50% dos alunos sentem-se despreparados
e 31% inseguros para lidar com tal situagdo. A maioria dos entrevistados tem médio grau de
interesse em atuar com alunos especiais, embora, 43% classifiquem como minimos os
conhecimentos adquiridos no transcorrer do curso. Considerando a importancia da inclusdo

3 Professor, Departamento de Biologia. Curso de Ciéncias Biologicas, Centro Universitario. Av. Guedner, 1610, Jd. Aclimacao,
87050-390, Maringa, PR, Brasil. Correspondéncia para/Correspondence to: S. GARUTTI. E-mail: <sgarutti@cesumar.br>.
Licenciadaem Ciéncias Biologicas, Centro Universitério de Maringa. Maringa, PR, Brasil. E-mail: <rosemaratozo@hotmail.com>,
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social para a socializagdo desses individuos, a formagao do professor é fundamental nesse
processo.

Palavras-chave: Educacdo especial. Formacgdo do professor. Licenciatura em Biologia.
Socializacao.

ABSTRACT

The lack of capable professionals in the area of Special Education excludes students with special
needs from the conventional classrooms, making socialization difficult. For this reason, the
proposal for inclusion constitutes a real challenge to educators. Social inclusion is the process
whereby society adapts to include in its social systems people with special needs; simultaneously,
people with special needs get ready to assume their role in society. The goal of this article is to
identify, through descriptive research, the perception of the Biological Science students who are
being trained at Maringa Center University, on the inclusion of special needs students in regular
classes. The research focused on first and forth year students in Biological Science course. These
two levels characterize two important phases in an educator training: the initial and the final phases
of the course. We concluded that the situation is worrisome - future educators lack training: 50%
of the students feel unprepared and 31% feel insecure about dealing with special needs students.
Most students interviewed expressed a medium degree of interest in working with special needs
students, and 43% indicated that training on special needs during the course is minimum.
Considering how important social inclusion is for an individual’s socialization, teacher training is

essential in this process.

Keywords: Special education. Teacher formation. Degree in Biology. Socialization.

INTRODUGAO

A falta de profissionais capacitados na
area da Educacgdo Especial faz com que os
portadores de necessidades especiais figuem
excluidos das salas de aula convencionais,
dificultando a socializagdo do individuo. A
discriminagdo e o preconceito ainda sé@o 0s
pontos que determinam a ma preparagao do
docente para lidar com tais situagdes. Ter um
aluno especial, hoje, em classes comuns do
sistema regularde ensino gera varios problemas
comadisciplina daturma, o desenvolvimento da
aula e a escolha da metodologia eficaz para o
entendimento do contetudo.

Pensandonessadiscussdoarespeitoda
inclusdo de alunos especiais em salas comuns
do sistema regularde ensino, Fernandes (1986)
afirma:

Se o professor pensar que sua tarefa é
ensinar o ABC e ignorar a pessoa de
seus estudantes e a condicdo em que

vivem obviamente ndo vai aprender a
pensar politicamente, ou talvez va agir
politicamente em termos
conservadores, prendendo a sociedade
a lagos do passado, ao subterréneo da
cultura e da economia.

E vai mais além:

Se o professor pensar em mudanga, tem
que pensar politicamente, n&o basta que
disponha de uma pitada de Sociologia,
outra de Psicologia, ou de Biologia
educacional ou Didatica para que se
torne uma agente de mudanca.
(FERNANDES, 1988).

Nao & de hoje que se percebe oquanto &
dificil a convivéncia, em sociedade, com
individuos gque ndoc se enquadram nas
expectativas de “normalidade” colocadas como
padrao. Diante dessa situacgéo, a proposta de
inclusdo escolar como “escola para todos”,
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constitui um desafio para a pratica dos
educadores (CARPES et al., 2005).

Segundo Carvalho (2000), historicamente,
aeducacgdo especial tem sido considerada como
a educacéo de pessoas com deficiéncia, seja
elamental, auditiva, visual, motora, fisica, multipla
ou decorrente de disturbios evasivos de
desenvolvimento, além das pessoas
superdotadas que também tém integrado o
alunado da educacéo especial.

A partir de 1988, o Brasil passou a
implementar as politicas educacionais que
incluem em suas metas a integragao de alunos
portadores de deficiéncia na escolaregular, com
0 apoio de atendimento educacional especiali-
zado quando necessario (BRASIL, 1999;
BRASIL, 2001b).

De acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) Lei n°.
9.394/96, todas as pessoas portadoras de
necessidades especiais tém odireito a matricula,
sem discriminagdo de turnos, nas escolas
regulares, com o objetivo de integrarequipes de
todos os niveis e graus de ensino, com as
equipes de educacdo especial, em todas as
residéncias administrativas pedagogicas do
sistema educativo e desenvolver acées
integradas nas areas de a¢ao social, educacéo,
salde e trabalho. Esses direitos expressos em
leis s&o frutos de processos democraticos que
indicam o reconhecimento da cidadania dessas
pessoas (BRASIL, 2002).

E importante destacar que a LDB do ano
2002, reservou um capitulo a Educacéo Especial,
revelando, assim, o reconhecimento social dos
trabalhosrealizados na area, que sao frutos, das
lutas pelos avangos e conquistas dos portadores
de necessidades especiais, historicamente
discriminados pela sociedade.

Diante disso, nota-se que Andrada e
Schiitz (2002) afirmam que, somente diante de
um processode escolarizagdo, onde hajaacesso
e permanéncianaescolaregular, cominteragbes
sociais voltadas a promover o desenvolvimento
do sujeito, & que existe de fato a incluséo.

Ainclus&o social é o processo pelo qual
a sociedade se adapta para poder incluir em

103

seus sistemas sociais gerais pessoas com
necessidades especiais e, simultaneamente,
estas se preparam para assumir seus papeis na
sociedade (SASSAKI, 1994).

Atualmente, a inclusdo da educacao
especial no sistemaregular de ensino é adiretriz
principal das politicas publicas educacionais, e
a formagéo de professores €, sem duvida, o
aspecto determinante para a efetivacéo dessa
politica.

Inumeros estudos tém demonstrado que
aprincipal barreiraparaainclusio é odespreparo
dos professores para lidar com pessoas com
significativos déficits cognitivos, psicomotores
elou sensoriais na complexidade cotidiana de
umaclasseregular (GLAT, 1995; BUENO, 1999;
GLAT, 2000; GLAT; NOGUEIRA, 2002). Por
isso, & fundamental investir na formagéo do
professor, no sentido de ajuda-lo a desmistificar
conceitos e preconceitos, tornando-o mais
consciente, critico, participativo e comprometido
comaconstru¢ao de umasociedade democratica.

Muitas vezes, por falta de informacées ou
omissao dos pais, dos educadores e do poder
publico, milhares de criangas ainda vivem
escondidas ou isoladas em instituicGes
especializadas, situagdo essa que priva as
criangas, com ou sem necessidades especiais,
de conviver com a diversidade. Sio nesses
casos que a inclusdo compreende um valor
constitucional que, em si, deve concretizar a
aceitacao da diferengca humana e respeitar a
diversidade cultural e social.

A politica de inclusdo de alunos que
apresentam necessidades educacionais
especiais narede regular de ensino fundamental
nao consiste apenas na permanéncia fisica
desses alunos junto aos demais educandos,
mas representa a ousadia de rever concecgbes e
paradigmas, bem como desenvolver o potencial
dessas pessoas respeitando suas diferencas e
atendendo suas necessidades (BRASIL, 2001a).

Desta forma, esta pesquisa tem como
pretenséodiscutir a pratica docente, tendo como
base a educacédo inclusiva na expectativa de
superar os preconceitos e a exclusdo de alunos
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que apresentam necessidades educacionais
especiais, tanto na area cognitiva quanto na area
emocional e social, através da inclusdo destes
naescolaregular, priorizando aintegragdo com
toda a escola, aprendendo a conviver com as
diferencas e se tornando cidadéos solidarios.
Para isso, as ac¢des do futuro professor devem
ser direcionadas para equilibrar, apresentar
desafios e apoiar o aluno em suas descobertas,
proporcionando acesso aos instrumentos
necessarios paraque eles possamavancgar e ser
cada vez mais socializados e os professores
mais conscientes a respeito da inclusao de
alunos com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns do sistema regular
de ensino fundamental.

Ao analisar a disparidade entre o ideal e
o real, em relagéo a incluséo de alunos com
necessidades educacionais especiais no
sistema regular de ensino fundamental, pensa-
se nas dificuldades a respeito da falta de
discussdo em sala de aula e de disciplinas
especificas nos cursos de licenciatura sobre
esse tema, que conscientizem e preparem o
futuro professor para atender a essa crescente
necessidade. Acredita-se, assim, que, amedida
que houver essa preparagéo e preocupagao
académica, tanto por parte dos docentes quanto
dos académicos, havera a formagédo de um
profissional mais preparado para atender as
necessidades do mercado de trabalho na area
educacional.

Atualmente, o grande desafio da politica
educacional se refere a formagéo do educador
para atuar na perspectiva da inclusao e,
consequentemente, propiciar uma socializagao
escolar para todos os alunos, respeitando as
diferencas sociais, culturais e individuais. Tais
diferengas podem configurar as chamadas
necessidades educacionais especiais e se
referem as criangas e jovens cujas necessidades
decorrem de suaalta capacidade (superdotadas)
ou de suas dificuldades cognitivas, emocionais,
motoras, visuais e auditivas no sentido da
aprendizagem.

A educacio inclusiva no Brasil comegou
a ter destaque em 1960, quando se propds a

S. GARUTTI & R. TOZO

atender criangas portadoras de necessidades
especiais em classes comuns. Esse
atendimento tem crescido desde os anos de
1970, porém somente nos Ultimos dez anos €
que houve expansdo efetiva de servigos e
investimentos, particularmente, narede regular
de ensino (BRASIL, 2004).

Hoje, comoavangoda politicade educagao
especial, por meio de Diretrizes Nacionais da
educacgdo especial naeducagdobasica, trabalha-
se em prol dachamada inclus&o, que tem como
concegao:

[...] uma reestruturacdo do sistema
educacional, ou seja, uma mudanca
estrutural no ensino regular, cujo objetivo
éfazercom que aescolasetorneinclusiva,
um espago democratico e competente
para trabalhar com todos os educandos,
sem distingdo de raca, classe e género
ou caracteristicas pessoais, baseando-
se no principio de que a diversidade deve
ndo sO ser aceita como desejada.
(BRASIL, 2001c).

Segundo Michels (2005), a educagao
especial assume, nesta relacéo, a fungao de
colaborar com a maxima do pensamento
positivista (ordem e progresso), adaptando os
individuos a necessidade social ou se
encarregando de “esconder” da sociedade os
sujeitos que ndo podem ser “ajustados”. Ja
Baptista e Bosa (2002) apresenta como
dificuldade maior do processo de inclusdo a
dificuldade encontrada pelo educador em lidar
com pessoas diferentes, pois isso traz
inseguranga, temor de n&do se sentir apto,
ansiedade de verotrabalho progredir ou frustragdo
de nao haver um retorno. Essa dificuldade
caracteriza o papel fundamental que o professor
tera nessa mudanca, levando ao entendimento
de que é pelaeducagao que é possivel aprender
a se comunicar e a desempenhar um papel
responsavel nasociedade (TARDELLI, 2003).

No Brasil, a Constituigdo de 1988 assim
como a LDB Lei n° 9.394/96 destacam a
importancia e urgéncia de promover-seaincluséo
educacional como elemento formador da
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nacionalidade, tendo em vista que a inclusao
educacional é, certamente, o caminho definitivo
para que o Brasil deixe de ser o pais de maior
riquezae, ao mesmotempo, o palco das maiores
injusticas sociais da histéria da humanidade.
Alémdisso, aescolainclusiva propde que todas
as pessoas com necessidades educacionais
especiais sejam matriculadas na escolaregular,
baseando-se no principio da educagao para
todos. Neste cenario, a escola deve ser um
espaco propicio as transformacgdes, aberta a
lidar com as diferencas, sejam elas de ordens
raciais, de classe econémica, entre outras, uma
vez que fazem parte da sociedade, e estdo
presentes em diferentes ambientes, sendo um
destes o escolar (LEAO, 2004).

A sociedade, que valoriza a belezafisica,
choca-se com esses comprometimentos, e
geralmente associa a deficiéncia a um déficitde
utilidade. Nota-se que a deficiéncia é atradugao
de um modelo social no qual o individuo acaba
sofrendo muito mais com as manifestacoes da
sociedade do que com sua prépria deficiéncia.
ParalLeao (2004, p.70):

[...] A inclusdo educacional indica
compromisso social de se educar todos
os alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes
regulares de ensino comum, de modo
que possam desfrutar de suas
experiéncias de vida junto com os demais
alunos ditos “normais”. Portanto, na visao
da autora, a inclusao seria eficaz se os
estudantes envolvidos fossem realmente
acolhidos. Todavia, como a escola esta
fundamentada na hegemonia, a questéo
da aceitagao e pratica da diversidade fica
comprometida, gerando o preconceito
devido a dificuldade que as pessoas tém
em aceitar as diferengas dos outros,
redundando num sentimento de
intolerancia.

Assim, para que a escola seja inclusiva,
eladeve compreenderoaluno com necessidades
educacionais especiais e respeita-lo na sua
diferenga, reconhecendo-o como pessoa que
apresenta limitagbes, porém, possui outras
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habilidades a serem observadas e reforgadas
(GARCIA, 2002). Portanto, é evidente que muitas
mudangas sao necessarias para essa nova
concegao de escola, pois falarem comunidade
educativa & pensar em um grupo coeso, com
alunos, professores, equipe administrativa, pais
€ a sociedade em geral, trabalhando com um
mesmo objetivo: a educacdo de qualidade para
todos.

Nesse sentido, o objetivo geral desse
trabalho consiste em identificar as percecdes
dos alunos do curso de Ciéncias Biolégicas do
Centro Universitario de Maringa sobre aincluséo
de alunos com necessidades educacionais
especiais no sistema regular de ensino
fundamental.

Paraque o objetivo geralfosse alcangado,
outros objetivos que estdo ligados as
caracteristicas desta pesquisa também foram
cumpridos como: apontar o interesse do
graduando, para atuar em classes comuns em
que os alunos com necessidades especiais sdo
incluidos; identificar competéncias consideradas
indispensaveis pelo graduando do curso de
Ciéncias Biologicas, para atuar como professor
de alunos com necessidades educacionais em
classes comuns e apresentar as dificuldades no
desenvolvimento do processo educacional com
alunos com necessidades educacionais
especiais em classes comuns.

METODOS

Esse trabalho fundamentou-se em uma
pesquisa qualitativa, tendo como sujeitos
participantes, 35 alunos do 1°anoe 35alunosdo
4°ano do curso de Ciéncias Bioldgicas noturno
do Centro Universitario de Maringd, onde se
encontrauma representatividade da populagao
alvo deste estudo, sendo esses alunos tanto do
sexo masculino quanto feminino, com idade
variandoentre 18 a40anos. O critério de selegao
foi determinado de formaaleatdria, poradesaoe
sem desclassificagdo, por se tratar de uma
pesquisa voluntaria com os alunos das duas
séries.

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 26, p. 101-110, jan./jun. 2009



106

O instrumento de coleta de dados utilizado
foi um questionario com perguntas fechadas,
que teve como objetivo realizar a extragao de
uma amostra representativa da percecao dos
académicos do Curso de Ciéncias Biologicas,
em relagcdo a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, no
sistema regular de ensino.

A opgéo por essas duas séries do curso
delicenciaturaem Ciéncias Biologicas se justifica
pelo fato de caracterizarem duas fases
importantes na formacao do futuro educador: a
fase inicial e fase final do curso.

As informacdes apresentadas nesse
trabalho foram obtidas mediante consentimento
livre e esclarecido dos participantes e com
aprovagao prévia do Comité de Etica do Centro
Universitario de Maringa — Parana, tendo como
numero do protocolo n® 317/2007, tendo sido
aprovadoem 22/08/2007, de parecerde aprovagao
n° 388, Certificado 334/2007.

RESULTADOSEDISCUSSAO

Atualmente, as questées pertinentes a
pratica da inclus&o, nas escolas, de individuos
portadores de necessidades educacionais
especiais, ndo sdo muito diferentes daquelas
que tinhamos ha uma década. Entretanto, o
referencial tedrico-pratico que se temdisponivel
é outro. Esta na pauta dos debates apropostade
educacdoinclusiva, jagquealLDB propde que as
criangas portadoras de necessidades especiais
sejam aceitas nas classes comuns das escolas
e que as escolas especiais sejam coadjuvantes
no processo educacional dessas criangas.

Discute-se, no entanto, aforma pelaqual
se dard esse processo, a necessidade da
preparagao do professor e das outras criangas,
visando evitar a discriminagéo. Ja estdo sendo
apontadas algumas dificuldades para esse
processocomo o casode escolas que serecusam
aaceitaramatricula das criancas portadoras de
necessidades especiais e falta de profissionais
preparados, dentre outras.
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Frente aos dados coletados porintermédio
dos questionarios dos graduandos, alguns
aspectos foram observados para analise e
avaliagdo dos resultados desta pesquisa.

A reagdo dos graduandos frente a
possibilidade de atuar com alunos especiais nas
classes comuns evidenciam que do total da
amostra, 50% (35 alunos, 17 e 18 alunos do 1°
e 4° anos, respectivamente) sentem-se
despreparados para enfrentar essa realidade,
31% (22 alunos, 10 e 12 alunos do 1° e 4° anos,
respectivamente) estdo inseguros quanto ao
seu preparo caso venham a vivenciar essa
proposta futuramente e a minoria dessa amostra
tem perspectivas positivas em assumir tal
responsabilidade educacional.

Emrelagéo aos contetidos das disciplinas
que a graduacao ofereceu 30% do total de
alunos (21 alunos, 8 do 1° ano e 13 do 4° ano)
sentem-se inseguros para atuar como
profissionais competentes diante dainclusao de
alunos com necessidades educacionais
especiais no sistemaregularde ensinoe 20% (6
alunos do 1°ano e 8 do 4° ano) despreparados
para assumir essa responsabilidade. E
necessario considerar que o 1° ano ainda nao
teve uma disciplina especifica para qualificar o
futuro docente, mas tera ainda nesse plano de
ensino e os alunos do 4° ano concluiram o curso
sem o conhecimento e qualificagdo da mesma,
mas mesmo assim, 26% (18, 9 de cada ano)
afirmaram que procurariam usar novos métodos
para assumir essas classes com alunos
especiais.

Ao serem questionados em relagdo ao
grau de interesse em atuar com alunos com
necessidades educacionais especiais, do total
de alunos participantes da pesquisa, 33% (23
alunos, 13e10do 1°e4°anos, respectivamente)
afirmaram ter aptiddo de médio interesse paratal
situagdo, 29% (20), sendo a maioria do 1° ano,
afirmaram ter muito interesse em assumiruma
salade aula com essa caracteristica e 26% (18),
sendo a maioria do 4° ano, deixaram claro ter
pouco interesse nesse aspecto, provavelmente
em virtude da minima qualificac@o para essa
realidade.
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Emrelagdo dos conhecimentos, 43%, ou
seja, o total de (30 alunos, 15 de cada ano)
alunos caracterizam minimos os conhecimentos
adquiridos em relagéo a inclus&o social e isso
ficaevidente ao considerar que até recentemente
nao haviauma abordagem efetivacomrelagdo a
educacdo de criangas com necessidades
educacionais especiais nos cursos de formagéo
doeducador, nas licenciaturas. Hoje se percebe
que oquadro se encaminha auma nova postura
diante das novas politicas educacionais.

Uma quantidade consideravel de
graduandos, ou seja, 31% da amostra total (22
alunos, 12e 10do 1°e 4° ano, respectivamente)
consideraram a inclusdo como fator de
transformac&o daeducagéo nessa perspectivae
acreditam que € necessaria paraasocializagio
desses individuos, bem como para diminuir a
discriminagao e preconceito que ha décadas
vemacompanhando os portadores de qualquer
anormalidade. Para 33% (24,9 e 15do 1°e 4°,
respectivamente)dos entrevistados o professor
é o agente fundamental nesse processo, sendo,
portanto, necessario que os cursos de
licenciatura, tanto na fase inicial como na fase
continuada sejam mais bem estruturados e
voltados para arealidade, de modo a permitiraos
futuros professores condigdes de atuagdo e de
melhoria de suas praticas pedagogicas frente a
diversidade escolar.

A inclusdo é ainda uma ilusdo. A
abordagem do tema infelizmente esta longe do
ideal. Entretanto € uma proposta que esta
chegando aos poucos as escolas regulares, e
asinstituicbes de ensino superior devem preparar
seus graduandos para essa nova realidade. As
formas como foram abordados os assuntos sobre
educacao especial, até o presente momento,
nao foram satisfatorias, sendo que do total de
alunos, 41% (29 alunos do4°ano) classificaram
como minimos os contatos com o assunto
durante as aulas. Nesse aspecto nota-se que,
para esse projeto ir adiante, € necessario que
haja uma estrutura de apoio montada, para que
os professores tenham condi¢ées minimas de
trabalho e entendimento para desempenhar as
suas tarefas com sucesso.
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O despreparo do professor e a falta de
métodos adequados foi o item que teve 59% (41
alunos, 20e21do 1°e4°ano, respectivamente)
dototal das opinides, caracterizando esse como
um dos principais itens de dificuldades para o
processodeinclusdo. Issolevaareflexdode que
ndo ha como oferecer um atendimento de
qualidade se as escolas ndo estiverem providas
deum corpodocente capacitado para atender as
diversidades dentro do sistema educacional.

Um dos grandes responsaveis pelo
sucesso dos alunos dentro de um processo de
ensino-aprendizagem é a forma como os
conteudos sdo repassados aos alunos pelo
professor. Diante disso, nota-se que 88% da
amostra total (60 alunos, 30 de cada ano),
demonstraram a necessidade de terdisciplinas
especificas nagraduacdoque preparemos futuros
professores para atender a esse publico nas
classes comuns do sistema regular de ensino.

Acompeténcia necessariamais apontada
pelos graduandos, para atuar futuramente com
alunos com necessidades educacionais
especiais €, novamente, ter uma disciplina
especifica no curso e especializagbes. Fato
apontado por 51% (36 alunos, a maioria do 4°
ano) dos entrevistados, pois somente nesse
sentido o futuro educador terd competéncias
para lidar com tal situacdo. No entanto é
necessario que o professor esteja sempre
atualizado, ndo s6 quanto aos novos métodos e
técnicas de ensino, mas, que também reveja
suas concegdes assumindo uma nova atitude
frente as questées educacionais. Com isso a
educacao continuadaassume grande importancia
no preparo profissional do professor.

Em relagéo a satisfagao com o preparo
oferecido pelo curso, o grau de satisfacdo dos
alunos néo é satisfatorio, de forma que 94% do
total (66 alunos, 34 do 4° ano) consideraram-se
insatisfeitos e apontaram como minimas as
discussdes e metodologias necessarias para
lidar com esses alunos, embora o processo de
inclus&o seja hoje umarealidade para a educagéo
brasileira. Neste quesito € importante considerar
que os académicos do 1°ano ainda participardo
de aulas sobre educacao especial no decorrer
do curso.
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Diante dos dados obtidos com o
questionario aplicado aos alunos do 1° e do 4°
ano do curso de Ciéncias Biolégicas do Centro
Universitario de Maringa, € possivel verificar que
a auséncia de formagéo néo impediu os alunos
de aceitarem o desafio da inclusdo. Dessa
forma, foi possivel observar que, uma postura
aberta a mudancga, por parte dos professores e
da escola, é fundamental dentro de uma
perspectiva inclusiva. Essa postura revela a
necessidade de romper com a ideia pré-
concebida por muitos de que somente
educadores especialistas podem trabalharcom
alunos com necessidades educacionais
especiais. Existem ainda varios obstaculos no
caminho da escolainclusiva a serem rompidos,
porém ¢é importante olhar o que vem sendo
construido pelos professores que os recebeme
pelas escolas que visam a incluséo.

A pesquisa também demonstrou a
importancia de um trabalho interativo e
cooperativo entre os alunos, capaz de favorecer
aaprendizagemdetodos. O processode inclusdo
necessita serdiscutido comtodos os envolvidos
para visualizar estratégias mais adequadas de
acordo com cada escola e cada situagéo.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Atualmente, aeducagéo especial consiste
em uma modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades, realizando
o atendimento educacional especializado, pelo
qual disponibiliza servigos e recursos apropriados
para esse atendimento e orienta os alunos e
professores quanto a sua utilizagao nas turmas
comuns do ensino regular.

Tal atendimento educacional especia-
lizado deve identificar, elaborar e organizar
recursos pedagoégicos e de acessibilidade, que
eliminemasbarreiras para a plena participagao,

S. GARUTTI & R. TOZO

considerando necessidades gerais e especificas.
As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se
daquelasrealizadas na sala de aulacomum, néo
sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a
formagao com vistas a autonomia e
independéncia, tanto naescola guanto foradela.

Assim, a Instituicdo de Ensino deve
constituir uma estrutura curricular de formacé&o
na area de licenciatura que atenda as
necessidades educacionais especializadas,
disponibilizando programas de enriquecimento
curricular, tanto de ensino de linguagens e
codigos especificos de comunicagao e
sinaliza¢cdo quanto de ajudas técnicas e
tecnologia assistiva ?, dentre outros. Aolongo de
todo processo de escolarizagdo, esse
atendimento deve estararticulado coma proposta
pedagégica do ensino comum.

O alunado, durante sua formacéo
académica, deve desenvolver as bases
necessarias para a construgao do conhecimento
global com o ludico, tendo acesso as formas
diferenciadas de comunicagéo, a riqueza de
estimulos nos aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos, psicomotores e sociais e a convivéncia
com as diferencas, favorecendo relagbes
interpessoais, respeito e a valorizagéo,
objetivando otimizar a interface de
desenvolvimento e aprendizagem.

Emtodas as etapas da formacé&o deve-se
organizareapoiar atransversalidade daeducagao
especial, a qual se efetiva por meio de agoes que
devem promovem o acesso, apermanénciaea
participacdo dos alunos. Estas agbes devem
envolver o planejamento e a organizagao de
recursos e servigos para a promocao da
acessibilidade arquitetonica, nas comunicagdes,
nos sistemas de informagdo, nos materiais
didaticos e pedagégicos, que devem ser
disponibilizados nos processos seletivos e no

¢ Pesquisa Nacional de Tecnologia Assistiva consiste em uma Pesquisa inovadora, viabilizada pela Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia para a Inclusdo Social (SECIS), do Ministério de Ciéncia e Tecnologia (MCT), em parceria com o Instituto de
Tecnologia Social (ITS Brasil). Trata-se da Identificagéo e Caracterizagao das Institui¢des que Produzem Tecnologia Assistiva
(Ajudas Técnicas ou Produtos de Apoio) para a Inclusao Social de Pessoas com Deficiéncia efou ldosos.
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desenvolvimento de todas as atividades que
envolvem o ensino, a pesquisa e a extensao.

Os futuros professores devem possuir
conhecimentos especificos noensinodaLingua
Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa na
modalidade escrita como segunda lingua, do
sistema Braille, do Soroban, da comunicacio
alternativa, dos programas de enriquecimento
curricular, daadequacéo e produgao de materiais
didaticos e pedagogicos, da utilizagdo de
recursos oOticos e n&o oticos, da tecnologia
assistiva e outros.

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar
a educacao, constituir a educacéo especial na
perspectiva daeducagdoinclusiva, disponibilizar
as funcgdes de instrutor, tradutor/intérprete de
Libras e guiaintérprete, bem como de monitorou
cuidador aos alunos com necessidade de apoio
nas atividades de higiene, alimentacao,
locomocgéo, entre outras, que exijam auxilio
constante no cotidiano escolar.

Os novos professores devem ter como
base de formacao, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area.
Essa formacéo possibilitara a sua atuagao no
atendimento educacional especializado, devendo
aprofundar o carater interativo e interdisciplinar
da atuagéo nas salas comuns do ensino regular,
nas salas de recursos, nos centros de
atendimento educacional especializado, nos
nucleos de acessibilidade das instituigbes de
educacé&o superior, nas classes hospitalares e
nos ambientes domiciliares, para a oferta dos
servigos e recursos de educacgao universal.

Porfim, deve contemplar conhecimentos
de gestdo de sistema educacional inclusivo,
tendo em vista o desenvolvimento de projetos em
parceria com outras areas, visando a acessibi-
lidade arquitetdnica, acs atendimentos de satide,
a promogao de agbes de assisténcia social,
trabalho e justica.
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O ENSINO DE FILOSOFIA:
CARACTERIZACAO, ORGANIZACAO E
DIFICULDADES NO
ENSINO-APRENDIZAGEM

THEACHING PHILOSOPHY:
CHARACTERIZATION, ORGANIZATION AND
DIFFICULTIES IN THE
TEACHING-LEARNING PROCESS
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RESUMO

O ensino de filosofia & uma atividade que exige criatividade
e contelido, o docente precisa conhecer a especificidade
da filosofia e, antes de tudo, fazer a experiéncia de uma
postura criteriosamente filosofica, postura essa que
examina o dito, o pensado; pensando nas razbes pelas
quais as afirmacdes figuram na sala de aula. Esse espago
pedagobgico, a salade aula, € um laboratério de aprendizado.
Dificuldades ndo estdo fora de tal contexto, pois toda
atividade que necessariamente exige conceituacéo traz as
dificuldades proprias de tal atitude. Contemplando a
realidade da volta da filosofia ao ensino médio, a pergunta,
em tempos de educacéo ligada a aprovacéao no vestibular,
persiste e aparece na escola: “O que é a filosofia?". Tal
resposta € sim um problema filoséfico.

Palavras-chave: Aprendizado. Dificuldades. Filosofia.
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ABSTRACT

Teaching Philosophy demands creativity and content, the teacher needs to know the specificity of
philosophy and, above all, make it a thoroughly philosophical experience that applies to what they
say, and think; this approach allows one to think about the reasons,why philosophical statements
are introduced in the classroom. This teaching space, the classroom, is a leamning laboratory.
Difficulties are not out of this context, as all activity that requires conceptualization brings its own
difficulties. Contemplating the reality of the return of Philosophy into high school, the question, when
education is targeted at acceptance in University, still stands: “what is Philosophy?”. The answer

in itself is a philosophical problem.

Keywords: Learning. Difficulties. Philosophy.

ADOCENCIA DE FILOSOFIA

A novidade da filosofia e sociologia no
ensino médio nao é tao inédita assim. Agui no
Brasil, apés o golpe de 1964 que estruturou o
regime politico da ditadura militar, a reforma da
Leide Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN)n.5292/71 retirou adocéncia defilosofia
e sociologiacomo componentes obrigatorios do
curriculoescolar e estabeleceuas disciplinas de
Organizagao Social e Politica Brasileira (OSPB)
e Moral e Civica. A reforma e promulgacéo da
LDBEN n.9394/96 reabilitou as disciplinas acima
referidas, que voltaram a figurar no curriculo do
Ensino Médio, mas como temas transversais.

Nesse contexto, de retorno as salas de
aula, todo professorde filosofia, no Ensino Medio,
ja deve ter pelo menos ouvido algum
guestionamento do tipo: “por que estudar
filosofia?”. Esse tipo de questionamento
expressa, por si, o ndo entendimento proprio do
que seja filosofia, pois uma vez que se procura
saber o motivo de conhecer alguma coisa, &
sinal que ela aindanao nos é conhecida. Deleuze
e Guattari (1992) chegaram a dizer que essa
importancia s6 é sentida no fim da vida, na
velhice, quando a pergunta sobre o que seja
filosofiaremete ao questionamento proprio sobre
0 que seja nossa vida.

O que aqui se discute acerca das
perguntas sobre afilosofia (BRASIL, 2000) nos
remete a definicdo e localizacdo da filosofia na
escola. Nos PCN, em seu texto introdutorio da

seccao sobre os conhecimentos filoséficos, na
parte IV, diz-se que afilosofia ndo &€ umaciéncia,
no sentido das tradicbes empiricas de
experiéncia. Somos de acordo com esse
posicionamento, na mesma perspectiva, somos
concordes comrelagdo aos PCN que respondem
apergunta: “O que & filosofia?”. No contexto da
sala de aula, isto ja constitui um problema
filosdéfico.

O que é a filosofia?

“Antiguidade tao atual. Ao inventar a
filosofia, a Grécia ainda forjou seus instrumentos:
tantos conceitos, no¢des e métodos que
alimentam ainda hoje areflexdo dos pensadores”
(DUMONT, 2004,p.814).

QO questionamento pelo que sejaafilosofia
n&o éso pelaespecificidade da atividade filosofica,
mas esta no centro da propria estrutura que a
define comotal: a busca de conhecer, de saber
da coisa mesma em si, e por que nao dizer, da
propriarealidade.

A pergunta feita sobre o que é filosofia ndo
ha uma resposta pronta em que os termos nela
empregados ndo levem o leitor a refletirsobre o
que ele mesmo esta lendo. Para Merleau-Ponty
(1999, p.19) “ofilosofo tenta pensar o mundo, o
outro e a si mesmo e conceber suas relagdes”,
mas o que seria pensar o mundo, o outro e a si
mesmo que tornasse esse sujeito umfilésofo? O
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que o autor apresenta para dar fundamento ao
que seria, de forma objetiva, uma resposta
caracteriza-se muito mais como um
esclarecimento segundo o qual asua concepgao
de filosofia se assenta, assim como o que
determina o sentido dofilosofar. Define, portanto,
que “a verdadeira filosofia é reaprender a ver o
mundo, e nesse sentido, uma histéria narrada
pode significar o mundo comtanta profundidade
quanto um tratado de filosofia.”

Segundo Heidegger (2006, p.26), a
pergunta“O que éafilosofia?” é ‘necessariamente
uma questdo filosofica cuja resposta somente
pode seruma resposta filosofante, uma resposta
que enquanto respostafilosofa porelamesma’.
Isso da termo a defini¢&o de filosofia segundo o
exercicio dofilosofar, ou seja, de dialogarcomo
sentido proprio do vocabulo filésofo: amigo da
sabedoria. Por se caracterizar como esse
caminho que possibilitaa correspondéncia “entre
nos homens em nosso ser” a filosofia € um
caminho que se assume pela racionalidade e
que reconhece os préprios alcances de sua
interpretagao.

De um modo geral a filosofia & o ato de
filosofar, de pensar, buscar conhecer e,
participando do conhecimento, como aquele
que convive, tornar-se amigo da sabedoria,
“participando dessa con-vivéncia dessa
proximidade amorosa, prazerosa, respeitosa, e,
ao mesmo tempo, provocante, inquietadora.”
(COELHO, 2001, p.29, grifo nosso).

Na historia do ocidente é conhecido e
reconhecido o surgimento dafilosofiana Grecia.
Elaemerge como resposta as inquietagbes dos
homens que buscavam n&o mais encontrar a
verdade nos deuses e oraculos, mas na propria
Sophia(sabedoriae ciéncia). Para Coélho (2001,
p.21) a filosofia & a expressdo de um “longo
processo de laicizagao e secularizagao do mito
e da religido, de racionalizagéo das formas de
compreensaodo mundoedaexisténciahumana”.

A filosofia na qual, hoje, se alicerca a
nossa, encontra na Grécia seu ponto de partida
historico e intelectual. A filosofia e o ocidente
sdaomarcados pela culturae pensamento gregos
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(JAEGER, 2001). Indica-se que o termo filosofo
é empregado pela primeira vez por Pitagoras. E
Cicero (106-43 a.C.) quem nos narra o dialogo
com Leon, principe da cidade de Flionte: “Leon,
admirando o génio e a eloquénciade Pitagoras,
perguntou-lhe qual eraaciénciaque lheinspirava
mais confianga. E o sabio respondeu que ele ndo
sabia de nenhuma ciéncia, mas que era amigo
da sabedoria, filosofo.” (DUMONT, 2004, p.34,
grifo nosso).

No século IV a.C. o filésofo ja era
considerado sabio e afilosofia era tomada como
asabedoria. Nesse processo, a pergunta sobre
o que ela é tem um papel fundamental. Como
investigagao racional, asuafinalidade (thelos) &
conhecer. E, pois, o conhecimento e amizade
gue chomem  estabelece com aquiloque conhece
como condic¢do prépria da atitude do pensar.
Essa vontade de saber &€ que faz o homem ser
filosofo e a filosofia a propria sabedoria.

Em Aristételes, a filosofia significa a
totalidade dos conhecimentos humanos, dos
saberes teoréticos e praticos. Ela é, ao mesmo
tempo, a habilidade, acompeténciateorética, “a
ciéncia das causas primeiras”. Em outras
palavras, € uma forma de conhecer, investigar,
concluir, fazer com que o homem pense e se
pense, guestione e se questione, busque
encontrarasabedoria etambém se encontre, de
modo que conheca a si mesmo. Era em tal
perspectiva que Sdcrates discutia com seus
discipulos e na histéria dafilosofia nos foilegado
conhecercomo o pensador priorizava o sabere
o saber de si mesmo ao referir-se a célebre
inscricdo do Oraculo do templo de Delfos em
homenagem a Apolo: Conhece-te a ti mesmo
(ROBINET, 2004).

Assim, buscando conhecer, almejando
chegarao “Bom, Beloe o Verdadeiro” (BRASIL,
2000) afilosofia pretende seraaspiracdo propria
gue move a existéncia humana. O discurso
filosofico se volta a Arché (principio) e afilosofia
se concentraem simesma, fundamentando-se
em sua pergunta originaria “o que 7" para
encontrar o sentido de si mesma. Ao fazerisso,
elacriaum saber vivo, inesgotavel de principios

Revista de Educacio PUC-Campinas, Campinas, n. 26, p. 111-124, jan./jun., 2009



114

e de saber, faz da vida humana uma continua
busca pelo seu sentido, uma vez que “o filésofo
ndo possui em ato a sabedoria, ndo € o seu
proprietario, pois s6 os deuses o sdo, mas
desejaeaprocuraparacomelaestar.” (COELHO,
2001, p.29).

Assim:

A filosofia & a arte de formar, inventar, de
fabricar conceitos, conceitos sempre
novos [...] € 0 amigo, tal como aparece na
filosofia ndo designa um personagem
extrinseco, um exemplo ou uma
circunstancia empirica, mas uma
presenga intrinseca ao pensamento,
uma condicdo de possibilidade do
préprio pensamento, uma categoria viva,
um vivido transcendental. (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p.10).

Essas ultimas referéncias trazidas das
contribuicdes de Deleuze e Guattari (1992)foram
privilegiadas, pois nos ajudam a refletir, com
precis&o, sobre o tema do nosso trabalho. Os
autores ja caracterizavam a filosofia como arte
de formar conceitos, perspectiva além daquela
originaria dos gregos, basta lembrarmos da
querela de Socrates e os sofistas. O que nos
justifica & que nossaintencéo almejatrabalhara
vivéncia de filosofia na escola, na educagéo e,
por isso mesmo, os autores, para o contexto da
filosofia na sala de aula como matéria para o
ensino médio, sdo de muita clareza em sua
definicdo sobre a filosofia como disciplina
formadora de conceitos.

A filosofia na sala de aula: docéncia e
experiéncia de pensar e repensar a
realidade

Aspis (2004, p.305) em seu artigo ‘O
professor de filosofia: o ensino de filosofia no
Ensino Médio como experiéncia filosofica’afirma
seressaatividade, adocéncia, a portade entrada
pela qual o aluno vai ter acesso ao patrimonio
imaterial do edificio filoséfico, encontrando

A.M.S. PIMENTEL & D.B. MONTEIRO

conceitos, critérios e bases para a formulagao
de seus proprios pensamentos; refletindo, pois,
sobre as suas convicgdes, tornando-se sujeito
criterioso ao falar e pensar e analitico acercado
que ele mesmo concebe por realidade. Isso ela
chama de experiéncia filoséfica, experiéncia
gue emerge do ensino, pois, para a autora,
apoiando-se em Kant, ndo ha cisdo entre ensinar
filosofia e filosofar.

Aspis (2004) nos leva aempreender trés
passos que possibilitam a docéncia de filosofia
como uma experiéncia filoséfica. O primeiro
passo ¢é ter clara a ideia de que filosofia nao se
separa da atitude de filosofar. Isso por que a
filosofia ndo & um sistemaencerrado, ao contrario,
os sistemas filosoficos, e a filosofia como um
todo, estdo sempre sereformulando. E a propria
atividade investigativa que confere essa
dinamicidade a filosofia, sem a qual estaria
profundamente limitada em sua forma, ou seja,
atividade investigativa; e em seu conteudo: a
analise da realidade como realidade.

Tal sistema de investigacdo e
conhecimento, que & a atividade filosofica,
estando no universo da sala de aula, gera, no
decorrer de suas atividades, competéncias,
qualidades na forma de ver e analisar o proprio
espacoonde o homem se situa. Nas palavras da
autora essa relagédo se traduz no que Gallo
(2008) afirmaram ser a pratica da filosofia, a
forma pela qual se ascende ao seu produto: o
filosofar.

O segundo passo para o qual aautora nos
conduz na sua interpretacéo sobre o ensino de
filosofia como experiéncia filosofica é a atitude
de filosofar: isto consiste em desenvolver e
amadurecer o estagio de sensibilizagdo para
com arealidade a partirda producéo da filosofia
dada no espacgo pedagégico da sala de aula.
Uma primeira atitude frente a esse imperativoda
produgdo filosofica da sala de aula € que a
filosofia s6 & conhecimento gracas a sua
dinamicidade investigativa. Uma segunda atitude
éaquela queinterfere no espago escolar; alunos
e professores criam um espaco de estudo e
investigacado, conhecimento e aprendizagemna
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experiéncia de grupos de estudos. Assim a
producao de filosofia é sindnimo de filosofar,
investigar.

Nesse momento o processo educativo
encarado pela filosofia &€ o de emancipagéo do
aluno. E clara, portanto, a referéncia a Kante a
afirmacado dada pelo filosofo a questdo do
Esclarecimento: Sapere Audi. Saber por si
mesmo torna-se o elemento fundamental da
emancipacgao. Nesse cenario, isso significa que
afilosofia,em sua posturafilosofante, permite ao
estudante aprender mediante os instrumentais
possiveis para que ele seja autbnomo, reflexivo
e criterioso na sua investigacédo. Tal assertiva
nos remete a proposta kantiana do
Esclarecimento: Saidada minoridade dointelecto
aautonomia darazao.

Desse modo, jaestamos noterceiro passo
que o texto nos sugere. Dadas as condicdes
necessarias a tal atividade, a investigativa, os
alunos poderao dar passos em buscade analisar
as questdes que os cercam. Dessaforma, sendo
eles mesmos os iniciadores do processo de
conhecimento e aprendizado, doqual aeducagéo
vem a ser a porta de entrada.

Este terceiro passo fundamenta que &
preciso oferecer critérios filoséficos capazes de
fazer o aluno compreender sistematicamente e
com tragos de complexidade a sua prépria
realidade. O que o texto de Aspis (2004) aponta
tem por mérito a condugéo da salade aulacomo
lugar de experiéncia de aprendizado. No que se
conceituou, o ensino de filosofia, a aula de
filosofia & lugar de filosofar. Paratal: o professor
dever ser filésofo-educador, ndo s6 de formagao
académica, algo ndo menosimportante, mas na
sua postura existencial ele deve ser referéncia
filosofica. Sobre isso ndo ha muito que conceituar
em termos de aparéncia ou técnicos. Mas o
campo de significagdo dessa postura remete a
maneira propria pela qual adocéncia é encarada
segundo o alcance, a inesgotabilidade e a
proximidade confiante noaprender. E o educador
inquieto, ou seja, disponivel aduvidae areflexao,
que molda o carater de ser ele mesmo uma
referéncia filoséficano ambiente escolar. Disso

tudo, a conclusdo é que o sentido da
compreensao da referéncia filosofica tende a
esclarecer que um docente que ndo demonstra
motivagao para investigar e ndo suscita nos
alunos tal motivagao, dificilmente conseguira
tornara sua aula nesse laboratorio de experiéncia
filoscfica.

A importancia de se ensinar filosofia

De um ponto de vista geral, para as
equipes que elaboraram a Lei 9394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases paraa Educagao Nacional)e
o0s PCN/2000, o ensino de filosofia e sociologia
no curriculo do Ensino Médio tem por objetivo
ajudar a desenvolver o senso de cidadania,
dando subsidios necessarios areflexdo criteriosa
dos elementos sécio-politico-culturais.
Percebemos aqui a existéncia de objetivos a
serem alcancados através do processo de
educacao escolar, entre os quais o principal e a
formagéao de cidadaos conscientes de seu papel
de cidadania. A ideia € que isso possa ter sua
génese na escola e a filosofia seria a
possibilitadora desse processo. Anos se coloca
aquestdode comodeve seroensinodefilosofia.

ParaVeiga Neto (1994, p.40)“a atividade
filos6fica no Ensino Médio deve ser compreendida
a partir de uma dimensdo na qual a
experimentacdo de um saber ndo se constroi
nem como académico, nem como uma
simplificacdo do mesmo”. Assim, o ensino de
filosofia nem esta fechado somente na historia
da filosofia, onde os alunos estudariam as
maximas filosoficas, centrando-se tdo somente
no que os filésofos disseram, nem em outra
perspectiva, em que ndo se dariaimportancia a
heranca filoséfica de séculos de investigagdo e
argumentacdo e se almejaria a construcéo de
uma filosofia nova, inédita.

Ai o impasse esta instaurado. A
concepg¢ao do ensino de filosofia corresponde
aquilo que o docente concebe como o que deve
ser a atividade filoséfica na sala de aula. A
didatica do ensino busca estabelecer a relacdo
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entre a concepcao do ensino e as perspectivas
paratal atividade e sua realizagdo. Isso porsiso
jarepresenta e & uma tarefa com certo grau de
exigéncia, afinal, promover a atividade filosofica
exige conhecimento da disciplina e originalidade
naformade desenvolvé-laemsala. Alémdisso,
Gallina (2005, p.428) ainda nos diz que tal
atitude “"exige e demanda um esforgo de
reconhecer nasuaatividade a permanentebusca
porum pensar acerca do que jafoipensado”, ou
seja, “além de estar ensinando filosofia, o
professordeve estar possibilitando o aprendizado
de uma atividade que se da, exatamente, na
medida em que atualiza o processo de
experimentagao do pensamento acercado que
pensamos e como pensamos”.

Essa ideia sobre o ensino de filosofia é
aquela que mais se aproxima do ponto de vista
que se defende, apresentado anteriormente na
assertiva de Deleuze e Guattari (1992), em que
afilosofia é adisciplina “formadora de conceitos”.
A filosofia como arte de conceituar e “formar
conceitos sempre novos” deve despertaro gosto
pela argumentacao, pelo pensamento apoiado
no rigortedrico de como pensamos e sem deixar
de lado a propria fluidez na qual a filosofia se
inspira para dar seus sobrevoos narealidade.

Quer-se afirmar que ndo ha duas esferas
quando se fala de filosofia em sala de aula,
aquela em que estdo os eruditos da historia da
filosofia com suas citagbes filoséficas corretas e
inquestionaveis e do outro lado os filésofos de
plantao a questionar o entorno, mas sem muita
certeza acerca do que foi pensado. Ensinar
filosofia é a postura de trabalhar em sala o que
foi problematizado pelos filosofos, buscando re-
estruturarisso no cotidiano, a partirdo movimento
do tempo.

Dois problemas imediatamente surgem
comessa afirmacdo e aeles umafundamentacéo
torna-se necessaria, a fim de manter a
continuidade conceitual do presente texto: o
primeiro apresenta como que uma contradicao
ao que se buscou esclarecer quanto a natureza
da filosofia, pois se encarada na literalidade, a
conceituagao anterior reduzia o ensino defilosofia
a ser uma didatica de exposicao da historia da
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filosofia, perdendo o sentido de que “a filosofia
tenta compreender o mundo, apreender o seu
sentido, damaneiracomoele évivido" (REZENDE,
1990, p.47). O segundo ponto diz respeito a re-
estruturagao da filosofia no movimento do tempo.

Interpretar o que se afirmou focando
somente no produto final do trabalho filoséfico,
legado a ndés na histéria da filosofia, néo
corresponde atotalidade e ao sentido proprio do
que se desejou fundamentar. A questdoremete
ao problema e a forma de encara-lo. Segundo
Marcondes (2004, p.60):

Nem todas as questdes da tradigéo
permanecem atuais, a forma do Bem, o
Motor Imovel ou o Logos Spermatikos
sdo conceitos que possuem interesse
apenas historico, importantes para
entendermos as teorias respectivamente
de Platdo, de Aristoteles e dos estoicos,
porém, ndo mais diretamente relevantes
para o nosso contexto. Por outro lado, os
problemas que levaram Platao,
Aristoteles e os estoicos a formulacéo
desses conceitos, como a necessidade
de um principio para a ética ou a
necessidade de explicarmos o
movimento e a mudanga, séo problemas
que ainda nos preocupam.

Desse modo, a perspectiva e o sentido
da afirmacao acerca do trabalho docente que
foca a problematizagao filosofica investigam
as relacdes entre as formas de pensar filoso-
ficamente a propria filosofia e 0 seu ensino,
evidenciando a necessidade de manteradevida
correlagdo entre a historia dafilosofia e areflexao
filoséfica acerca dos problemas hodiernos.

O segundo ponto, o que diz arespeito ao
movimento do tempo e a re-estruturacéo dos
conceitos filosoficos, deve ser entendido nos
termos de interpretagao e re-interpretacao, de
maneira que os termos dos quais o pensamento
filosofico emerge ndo se dissociem emnada do
tempo “em que nos movemos no a&mbito da
filosofia”. Deste modo, nossa reflexao, ou seja,
a re-elaboragdo do pensamento filoséfico ndo
estaria, em relagdo afilosofia, “foraouemtorno
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dela”, mas nela. Estabelecendo, no dialogo
necessario ao re-estruturar o contetido filos6fico
no movimento do tempo, que: “uma coisa é
verificar a opinido dos filosofos e descrevé-las.
Outra coisa bem diferente é debater com eles
aquiloquedizem, eisto querdizerdo que falam.”
(HEIDEGGER, 2006, p.15).

A FILOSOFIA E O CONTEXTO ESCOLAR
ATUAL

A organizacao do curriculo de filosofia
vemaserumauxiliarimportante nainterpretacao
e estudo sobre o desenvolvimento da docéncia
filosoficano universodaescola. As estruturas de
ensino sdo pensadas por meio de planejamentos
e visamadeterminado fim, no caso da educagéo
afinalidade é a propriaemancipacéo doindividuo.
Taltrabalho exige organizagéo e reflexao sobre
os contextos em que a educagdo vem a inferir.
A filosofia no contexto atual mostra-se nova,
mas ela ndo ¢ inédita, ndo menor é o desafio.
Por isso a organizagao mostra-se como ponto
importante no estudo sobre a propria atividade
filoséfica em sala de aula.

Otrabalho de Altair Alberto Favero, Filipe
Ceppas, Pedro Ergnaldo Gontijo, Silvio Gallo e
Walter Omar Kohan realizadoem 2003, a pedido
da Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
apresenta um mapeamento das condicdes de
ensino de filosofia no pais e é um referencial a
quem procure identificar elementos correspon-
dentes a organizagao do ensino, como também
perceber, como que diante de uma radiografia
das caracteristicas estruturais do ensino
filosofico, a condigéo dafilosofia na salade aula
a partir de seu contexto atual (FAVERO et al.,
2004).

A organizacao do curriculo de filosofia

Nos dados que se referem a regigo
Nordeste, a pesquisa, auxiliada aqui no Estado
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de Pernambuco pela Profa. doutoranda
Conceigéo Gislaine Nobrega de Lima Sales,
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
aquelaépoca, identificou que a disciplinafilosofia
eraopcional.

Quanto a organizagéo dos contetidos a
serem desenvolvidos em sala de aula, os
Paramétros Curriculares Nacionais parao Ensino
Medio (PCNEM) n&o sao estruturas normativas
quanto ao plano pedagogico, eles tém carater
sugestivo. No caso da Filosofia ela é tomada por
tema transversal. O texto dos Parametros néo
vai elencar contetidos, mas competéncias a
serem desenvolvidas no ensino de Filosofia.
Sobreisso se pode interpretar que aorganizagéo
dos conteldos sera de competéncia de cada
instituicdo de ensino.

Trazemos aqui, por via de ilustragao, as
competéncias e habilidades que os PCNEM
(BRASIL, 2000, p.64) afirmam que devem ser
desenvolvidas no ensino de Filosofia:

Representagdo e comunicagao

* Ler textos filoséficos de modo
significativo.

* Ler, de modo filosofico, textos de
diferentes estruturas e registros.

+ Elaborar por escrito o que foi
apropriado de modo reflexivo.

* Debater, tomando uma posigéo,
defendendo-a argumentativamente e
mudando de posigcdo em face de
argumentos mais consistentes.

Investigagdo e compreensio

» Articular conhecimentos filosoficos e
diferentes conteudos e modos
discursivos nas Ciéncias Naturais e
Humanas, nas Artes e em outras
producdes culturais.

Contextualizagdo sécio-cultural

* Contextualizar conhecimentos
filosoficos, tanto no plano de sua
origem especifica, quanto em outros
planos: o pessoal-biografico; o
entorno socio-politico, historico e
cultural; o horizonte da sociedade
cientifico-tecnologica.
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No caso dos assuntos mais trabalhados
na sala de aula, a pesquisa de Favero et al.
(2004) revela ser dificil ter precisdo sobre tal
assunto. Os pesquisadores, em seus relatorios,
descreveram que, a partir dos depoimentos dos
professores entrevistados, puderam tragar um
possivel conjunto de temas e autores (filosofos)
trabalhados nas escolas.

Pode-se dizer que os filosofos mais
comummente trabalhados pelos
professores em seus programas de
ensino sao; Socrates, Platdo, Aristoteles,
Descartes, Sartre, Kante Marx. No ensino
fundamental e no ensino médio, em
geral, ndo se faz referéncia a filésofos
brasileiros ou mesmo latino-
americanos. (FAVERO et al., 2004, p.264).

No que diz respeito aos eixos em que 0s
contetdos sao privilegiados, a pesquisa
mostrou um esforgo em elaborarumasintese de
comoisso sedadeummodogeral. Asreferéncias
estruturais dos conteudos se concentram em
quatro modelos: 1) por temas (predominancias
tematicas tais como: conhecimento, valores,
cultura); 2) por dominios ou campos filosoficos
(os campos sdo semelhantes ao ponto anterior,
diferenciando no modo, aqui ja sdo mais dentro
de uma estrutura pedagogica, como teoria do
conhecimento, filosofia antiga, etc.); 3) por
problemas (os temas s&o articulados em
consonancia com problemas filoséficos, tais
como o problemado ser, da ética, do agirmoral,
etc.); 4) por critérios cronolégicos (o referencial
¢ a historia dafilosofia, predominando aantigae
amoderna). (FAVERO et al., 2004).

Na pesquisa e observacao realizadas na
escolaonde ocorreram as atividades, no campo
do estagio, um dos pontos percebidos com
professores da rede de ensino estadual é a
dificuldade na organizagdo dos conteudos, uma
vez que esta se percebe de forma flexivel, exigindo
que eles deem o norte a disciplina e na forma
como ela vaisertrabalhada. Praticamente, oque
sevénasalade auladefilosofia & que o professor
que assume a disciplina € quem vem a arbitrar
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sobre o que ele acha melhor a ser estudado na
disciplina, daforma que for mais conveniente. O
docente organiza o conteudo de forma nao
sistematica na compreensé&o de que se baseie
emum critério de reflexao e producéo filosofica.
O que mais se percebe € o privilégio por temas,
mas sem que este, muitas vezes, tenha uma
ligagao com o que foi trabalhado anteriormente.
Aorganizagdodo contetido se define nas escolhas
feitas para cada aula, e ndo o contrario, cada
aula deveria seguir um plano pedagégico que lhe
conferisse coesdo ao final do processo
pedagogico de cada ano letivo.

Dificuldades no Ensino-aprendizagem
percebidas em observagoes e entrevistas
com alunos do ensino médio da rede
publica estadual

Entre os meses de agosto e outubro de
2007 e margo e abril de 2008 foi realizada um
pesquisa em duas escolas publicas do estado
de Pernambuco. A finalidade da pesquisa era
poder saber quais as dificuldades sentidas pelos
estudantes em relagéo ao ensino de filosofia. O
material era destinado a estudantes das primeiras
e quartas séries do curso normal médio e era
composto de dez perguntas, nas quais se
poderiam expressar quais as dificuldades que
tinham quando do processo pedagogicode apren-
dizagem filoséfica. O questionario procurava
atender a trés questionamentos: o que ©
estudante entendia por filosofia, como estava
sendo o ensino da disciplina e quais as
dificuldades de compreenséo e aprendizagem.
Ao todo, foram 65 estudantes pesquisados no
primeiro momento, cujo periodo compreendia 0s
meses de agosto a outubro do ano de 2007. Os
professores das turmas pesquisadas também
foram entrevistados. Procurou-se saber quais
eram as impressoes deles com relagéo aos
estudantes e como definiam o processo de
aprendizagem na salade aula. Asrespostas dos
docentes serviram de ponto de apoio a
interpretacéo das respostas dos estudantes. O
que aqui foi exposto privilegia somente o
questionario distribuido aos discentes.
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O segundo momento da pesquisa, entre
0os meses de marcgo e abril de 2008, era um
segundo contato com as turmas pesquisadas.
Apenas 32 estudantes puderam serencontrados.
Os que estudavam na quarta série do normal
médio haviam concluido o curso e ndo mais
frequentavam aescola. Osda primeira série, que
nao estavam na segunda, como seria previsto,
possivelmente tenham desistido do curso,
repetido a série ou se transferido para outra
instituicdo escolar. O retorno gque se deu foi
somente oda turma que estava no segundoano
do curso e que no inicio da pesquisa era a
primeira classe do normal médio. O intuito era
saber se houve alguma mudanca naformacomo
eles compreendiam a disciplina filosofia e se as
dificuldades de aprendizagem haviam sido em
parte ou no todo superadas.

Paralelas aos momentos de conversa
com docentes e de entrevistas com os
estudantes, as impressdes coletadas na
pesquisa também tiveram origem nos estagios
de observacao nas turmas pesquisadas. O que
se queria era poder cruzar os dados fornecidos
pelos questionarios com as impressdes sobre
as aulas defilosofia ministradas aessas turmas.

Dada a caracterizagdo da pesquisa, o
que até agora foi posto como centralidade da
identificacao dafilosofia para o contextodasala
de aularetomaa problematizagdo de comoisso
sedesenrolano ensino de filosofia. A nogdo tida
de filosofia como disciplina permite que a
atividade pedagoégica alcance nio somente a
pretensdo de dar aos alunos a capacidade de
formar conceitos, mas deve iralém; deve forma-
los cruzando-os com outros conceitos, gerando
um processo de multiplicidade interpretativa?.

O desafio se mostra em buscar
desenvolver nos alunos e alunas a consciéncia

119

de que a atividade de formar conceitos nao é algo
estatico, que atinge aelaboragéo de umamaxima,
mas €& uma atitude genuinamente filoséfica
“criando saidas filosoficas para o problema
investigado.” (ASPIS, 2004, p.310).

Fica a pergunta para todos guantos se
envolvemdiretamente com a sala de aula: “Isso
esta acontecendo ou em vias de acontecer?”

Heuser (2005, p.383) desperta a nossa
atengdo para como a pratica docente da leitura
e interpretacdo de textos filosoficos deve ser
realizada e comoissotemrelevancianavidados
alunos. Paraela, o professordever ter claro para
siquais os objetivos que deseja alcangar. O que
se quercomtalleitura? Como apresentamos os
textos a serem trabalhados? De que forma
trabalhamos os conceitos ali explicitados? Tais
perguntas saoimportantes de seremlevadasem
consideracéo e deve acontecer mesmo esse
questionamento, ja que a atividade docente se
caracteriza por serum caminho de aprendizagem
do sentido humano de existir e compreender a
vida, de modo que a filosofia possa ser essavia
de interpretacdo desenvolvidaem salade aula,
uma vez que esse espaco “torna-se privilegiado
para os primeiros passos da atividade filosofica.”
(GALLINA, 2005, p.431).

De forma semelhante Sanchez (2004,
p.16)trabalhanaestruturacdo dessaideia, assim
afirma:

E preciso que o aluno compreenda o
sentido da mensagem que lhe é dirigida
pelo professor, € preciso que ele perceba
a tarefa que lhe é exigida. Quando o
professor faz uma pergunta, o aluno
interpreta-a, atribuindo-lhe uma intengao,
e procurar saber o que & que se espera
dele. E preciso que ele compreenda ndo

Y& multiplicidade interpretativa é a percepgéo, por parte de quem busca aprender, que o conhecimento néo se pontua de um
tnico modo. Sempre ha diversos pontos de vista sobre um mesmo objeto a variar com a especialidade de cada investigador.
Entende-se isso quando a abordagem acerca da educagéo é possivel de ser pensada segundo uma fenomenologia da
educacado, conforme nos esclarece Rezende (1990, p.46): “a estrutura do fendmeno educacional corresponde uma
abordagem da interpretag&@o acerca da educagao. Isto quer dizer que, em sua polissemia, a educagéo pode ser enfocada
de varios pontos de vista, mais cada um deles acaba por nos remeter aos demais”. Tal multiplicidade néo se dara efetivamente
no fim do Ensino Médio, é processual; possivelmente isso se da ao final de uma especializagdo no Doutorado, O que se
concebe & que as possibilidades de compreender a multiplicidade do conhecimento possam ser geradas ja a partir do contato,

da experiéncia filoséfica no Ensino Médio.
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s6 o sentido da mensagem, mas também
o que é que o professor pretende dele.

Nas respostas coletadas através de
questionarios distribuidos entre alunos e alunas
das aulas defilosofia do normal médio (introdugao
afilosofia na primeira série efilosofiadaeducagao
na quarta série), algumas queixas dos alunos
recaem sobre a dificuldade de compreensao da
linguagemdos textos escolhidos e dos conceitos
abordados pelos autores e explicados pelo
professor. O questionario visava identificar quais
as dificuldades que os alunos tinham na
aprendizagemdafilosofia. Duas foramas que se
tornaram evidentes: 12 ascender aos conceitos
propostos: 22 o isolamentodafilosofia no conjunto
das outras disciplinas. A dificuldade de ascender
aos conceitos € maior do que a de ndo conectar
a filosofia no conjunto do curriculo, pois o
professor ndo os transpde (os conceitos) de
forma clara, permitindo aos alunos a
compreensao do seu contetdo filoséfico.

Essa primeira dificuldade, percebidanas
salas de aulapesquisadas, € posta nadiscussao
que Sanchez (2004, p.14) principia e a qual
fizemos referéncia em linhas anteriores, ao
mencionarmos a importancia do plano
pedagdgico que o professor deve teremmente.
Segundo o autor “na aula, as modalidades de
funcionamento das interagdes n&o séao
expressas. As regras de participagdo séo
implicitas e derivadas da experiéncia da
comunicagdo” se a comunicacao €, na sala de
aula, algo dificil de estabelecer, porque aregra
que norteia a dire¢do entre ag&do do professor e
aquilo que é posto praserestudadondo setorna
experiéncia de comunicagao, o que decorrera
disso é a dificuldade de se compreender o
sentido dos contetidos e conceitos.
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Os alunos tém a linguagem filosofica
como muito dificil, algo do tipo que sé quem viaja
consegue compreender. Um aluno assim
expressou sua dificuldade: “o que ¢ afilosofia?
Eu nem sei para onde vai essa disciplina... as
poucas aulas que tivemos, lemos umas copias
e ndo consegui apreender quase nada do
contetido por que nossos mestres ndo séo
competentes”. Paraesse aluno, do segundo ano
do curso normal médio, a incompreensao dos
conceitos filosaficos se dd em dois momentos,
inicialmente por nao saberem o que é a filosofia
e posteriormente por que os professores nao
conseguem ter dominio sobre o contetdo da
disciplina.

Outro aluno, damesmaturmae turno, da
escolavisitada, relatou que suadificuldade é “de
entendimento mesmo, falta uma maneira mais
clara e simples de explicar’, continua ele, “pois
o material usado em sala de aula é até bem
desenvolvido®, falta ao professor explicar de
maneira mais clara e eficiente”.

Nainvestigacdo sobre asalade aulaque
Sanchez (2004, p.13) nos apresenta em seu
estudo, podem-se considerar trés tipos de
dificuldades sentidas pelos alunos: 1) o
ajustamento a situagdo escolar em geral; 2) o
ajustamento a situagéo pedagogica introduzida
pelo professor; 3) o ajustamento a personalidade
do professor

O que se mostra no dito fracasso escolar
éque as trés dificuldades acimarelacionadas se
entrecruzamtornando o problemadarepeténcia
algo mais complexo e exigente de um estudo
mais dedicado. O que o autor fez foi pontuar, em
trés dificuldades, para poder, assim, melhor
propor mudangas na atividade pedagogica®.

’ O material ao gual o aluno se refere & o que a escola recebeu para o trabalho com a filosofia. Na época da primeira parte
da pesquisa (2007) constava de um caderno da série Brasil para o ensino de filosofia. O caderno € dividido por temas e
traz citagdes de fildsofos sobre os temas e exercicios com perguntas interpretativas sobre a tematica discutida. Para o ano
seguinte (2008) o material recebido pela escola foi o livro Filosofia, do professor Anténio Joaquim Severino. 2. ediggo. 2007.

Essa é a tematica desenvolvida no segundo capitulo do seu escrito, cujo titulo “Como transformar as praticas pedagogicas?”

j& expressa a preocupagéo do autor. O texto se divide em trés propostas de mudanga na concepgao do espaco da sala
de aula: 1° Formar professores para analisarem as etapas de aprendizagem especificas de cada aluno; 2° Estabelecer as
condigdes de uma aprendizagem que se passe numa situagdo de comunicacdo entre professor e os alunos, e entre os
proprios alunos; 3° O estabelecimento de novas condigGes relacionais.
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O que se percebe é que, mesmo sendo
um espaco misto, com diversas realidades
humanas trazidas para o interior da sala, essa
diversidade, muitas vezes, reduz-se aumadivisao
entre os alunos comdificuldades e candidatos a
repeténcia ou progresséo e os que possuem
elementos que lhes proporcionama compreensao
das propostas de trabalho do professor. Em
muitos casos o0 que se esquece € que “nem
todos os alunos respondem com o mesmo
interesse e motivacao, apesar de os conceitos
criados seremiguais paratodos” (CESAR COLL,
2003, p.104). Tristemente, o cenarioparaasala
de aula acaba por dividir-se entre os que témum
esforco renovado para aprender e 0s que
“carecemdointeresse e motivacao necessarios
paraoaprendizado” (CESAR COLL,2003,p.103).
Ainda, segundo Sanchez (2004, p.15) o que se
revela & que para muitos professores:

O aluno com dificuldades tem incertezas
sobre o carater apropriado da resposta
que podera dar. Nao sabe integrar no
conjunto da ligdo aquilo que é dito num
determinado momento e néo identifica,
por detras da pergunta, o objetivo que o
professor tem na sua estratégia global.
Hesita. Nao conhece bem as condi¢bes
em que se desenvolve a aula, e, portanto,
ndo identifica os indicadores cognitivos.

Contrariamente:

O aluno gue esta bem na aula prevé a
pergunta, prevé a resposta solicitada pelo
professor. Conhece os pressupostos que
estdo por tras do que é dito, compreende
a intengdo do professor e aquilo que se
espera dele. O "bom aluno” possui uma
capacidade de antecipacdo que lhe
permite terminar a frase que o professor
comecgou. Tem intuicdo dos meios
apropriados a situagdo em que se
encontra e do momento oportuno para
intervir. (SANCHEZ, 2004, p.15).

Aprimeiraproposta que o autorapresenta
e de formar professores que possam avaliar os
alunos de mododiferente, percebendo as etapas
de desenvolvimento de cada um no decorrerdo
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trabalho pedagogico. Essa nova forma de
percepcdo que se defende e que se torna
necessaria ao desenvolvimento pedagogico dos
estudantes parte da negatividade acercado que
foi apresentado sobre o aluno com dificuldades
para que possa torna-la, nessa nova acepgéo,
em positividade: O aluno que tem incertezas
sobre a objetividade da pergunta do professor é
caracterizado como hesitante e ndoidentifica os
indicadores cognitivos da atividade. E um “mau-
aluno”. Mas, este aluno que tem incertezas,
paradoxalmente ao que aparenta, possui uma
certeza gue precisa ser trabalhada, adaduvida.
Ele ndo possuiaverdade, nem o conhecimento,
mas sabe do seu questionamento e onde isso o
relaciona diretamente ao desenvolvimento,
interesse e perspectivas para com 0 processo
de ensino-aprendizagem (ele pode se sentir
incluido ou excluido das preocupacées
pedagogicas do docente em sala de aula).

E necessario que o educador tenha a
postura filosdfica animadora em desenvolver
positivamente o estudante. Esse carateranimador
do professor de filosofia em querer trabalhar a
davida em sala de aula segue como ponto de
partida para areflexaofilosofica. “Se afilosofia é
o sentimento da ignoréncia, é por que nela é
fundamentalaexperiéncia do problema” (GALLO,
2008, p.116).

Dessemodo, oque éduvida, ouincerteza
doaluno, ndo deve serparao docente comouma
impossibilidade, por parte desse estudante, de
compreensdo do sentido da filosofia e da
educagédo, mas deve ser o momento de aposta
no crescimento e na apreensao, do sentido de
filosofar. Sendo a filosofia esse “conhecimento
que aposta mais no problemado gue nasolugao”,
aincertezado alunodeve sero pontode partida
paraodesenvolvimento dareflexao filosofica. O
sentido da duvida assume a sua positividade,
favorecendo, assim, a superacao do paradigma
do bom aluno: que é aquele que consegue
antecipar o dito do professor pela previsibilidade
daresposta desejada e dalogica da explicagdo
gue parte de uma solugdo previamente formulada
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e permitir o florescer do aprendizado na postura
inquietante “para que seja possivel a criagédo
conceitual” (GALLO, 2008, p.117)eaformacéo
do carater filosofico para a compreensao dos
problemas.

Paraqueisso possaacontecer, aestrutura
escolarde salas de aulas com mais de quarenta
alunos ja nao mais deveria existir. Os alunos
seriam inseridos numa novaorganizagao escolar,
que privilegiasse mais o encontro e a interagao
entre o grupo, possibilitando o fim da dicotomia
bom/maualuno.

A pesquisa feita evidenciou que a outra
dificuldade que recaina docéncia da filosofia se
mostra no isolamento com que adisciplinafigura
no imaginario e na pratica da sala de aula. Ja
aqui ha tracos que evidenciam a terceira
dificuldade que Sanchez (2004) cita em seu
texto. O professor de filosofia ndo formado na
areafilosofica ndo demonstra uma personalidade
filosofante, como nos diz Aspis (2004 ), tomando
o sentido de ele proporcionar e viver uma
experiéncia de busca “pelo saber, conhecer,
investigar”. Além de ter elementos e umdiscurso
que possibilite uma argumentagéofilosoficafrente
as outras argumentacdes cientificas.

Tornando ainda mais complexa a situagao,
afaltade personalidade filosofica do docente se
espalma na auséncia de uma integracao da
filosofia com o todo do curriculo. Pelo fato da
filosofia serapresentada como novidade noensino
médio, acha-se que ela ainda néo esta
estruturada para interagir com as outras
disciplinas. Na opinido de umaaluna“as matérias
que temos ja sao suficientes para aprendermos
e agora vem mais uma” (referéncia a filosofia);
contudo, essaopinido ndo é geral, amaioriados
alunos apontou que o que falta parauma melhor
apreensao da filosofia & que os professores e a
escolatratem-na melhor e saibam dadisciplina.

E claro que sempre ha algo positivo a ser
notado, muitos dos entrevistados afirmaramque
afilosofia pode serimportante para suas vidas,
por que ela leva a reflexdo dos fatos e
acontecimentos. “Com a filosofia acredito que
posso ver meu dia-a-dia de um modo diferente”;

AM.S. PIMENTEL & D.B. MONTEIRO

“A filosofia ajuda a compreender aspectos
politicos que mostram a fraqueza e as
contradicbes do sistema”. Contudo, ha um
apontamento que essa interacdo nédo esta
acontecendo, ainda, como estratégia didatica
da pratica pedagogica. “A filosofia deve ser
importante paraaminhavida, o que falta & saber
como aplica-la com sabedoria”.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao se entregar a elaboragcdo de um
trabalho de pesquisa que discutiu o ensino de
filosofia e suas dificuldades, o félego que
impulsionoutalempenho é o de, antes de propor
alguma solugdo pratico-pedagogica as
dificuldades analisadas, fazer suscitarareflexao
sobre a propria pratica de ensino, visto a defesa
da dinamicidade da filosofia, das propostas de
desenvolvimento socio-cognitivo-culturais, por
meio da educacao e daimportancia do professor
como referéncia humana e intelectual do
processo de introducdo a investigacao reflexiva
(diferentemente da investigagéo tecno-
positivista).

Aexperiéncia filosofica aque nos referimos
ao longo do texto foi assumida na perspectiva
animadora de desenvolver na sala de aula um
maduro processo de crescimento intelectual,
apoiado por referéncias afetivas de dialogo e
encantamento com o que é dito, trabalhado,
pesquisado e sintetizado no decorrer das
atividades pedagogicas.

Aimportancia de se ensinar filosofia ndo
quer dar um ar messianico a atividade filosofica
em sala de aula, mas sim, levantar a discussao
de que a preparacdo para o mundo do trabalho,
ou seja, datécnica, ndo deveria estar separada
da reflexao. Professores e escolas podem
contribuir de tal modo para que estas pontes
sejam construidas, possibilitando maior fluidez
no desenvolvimento das competéncias queridas
pelos PCN's; ajudando nainterferéncia positiva
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e transformagé@o do espacgo social da qual a
escola também faz parte.

O ensino, seja para qual disciplina for, &
expressamente um desafio a todo docente que
assume sua pratica como intervencédo e
possibilidade de transformacao do espago social.
A docéncia de filosofia exige uma analise mais
apurada de sua insercao na sala de aula, pelas
razdes que explicitamos aolongo desse escrito,
primeiro porque ainterrogacéo sobre o que seja
filosofia se responde com a investigagdo
criteriosado que é filosofare comoissodeve se
dar no espaco privilegiado da sala de aula.

Tanto as dificuldades como as possibili-
dades de concretizacdo da proposta pedago-
gica doensino de filosofia repousam naprépria
atividade docente. E no desenrolar do plano
pedagogico que as perspectivas séo
alcancadas e os insucessos também se
revelam. Alunos e professores necessitam de
uma base na qual os trabalhos de ensino e
aprendizagem possam ter sustentaculo teorico
e pratico. Assim o estudo sobre tais dificul-
dades ocorridas no contexto da salade aulaé
pertinente, em auxilio a todos os que estdo na
escola.

Areflexao sobre estas dificuldades, antes
de pesar no espago da salade aula, vem querer
ajudar no desenvolvimento de atividades que
suscitem a superagdo de barreiras, o
desenvolvimento da excelénciade todo ambiente
escolar. Como ja se afirmou, o desejo é o de
contribuir para o emergir de propostas que
busquem melhorar 0 ambiente educacional.
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O PAPEL DO INTELECTUAL FRENTE A CRISE NA EDUCACAO

THE PAPER OF THE INTELLECTUAL FRONT TO THE CRISIS IN THE
EDUCATION

Luciana Garciade OLIVEIRA!

RESUMO

O ponto de vista consiste no apontamento dos inimeros fatores capazes de desencadear a atual
crise na educacgéo, pelo viés do pensamento da filésofa Hannah Arendt e os modos como tal crise
é refletida dentro das Universidades. Sao descritas a influéncia da globalizagao econémica nos
meios académicos e suas consequéncias, que sdo comumente refletidas, sobretudo na
formagao do bacharel em Direito.

Palavras-chave: Crise. Educagado. Globalizagéo.

ABSTRACT

The point of view point consists of the note of the innumerable factors capable to unchain the current
crisis in the education, for the bias of the thought of the philosopher Hannah Arendt and the wa ys
as such crisis is reflected inside of the Universities. The influence of the economic globalization in
the half academics and its consequences is disbelieved that comumente are reflected, over all, in
the formation of the bachelor in law.

Keywords: Crisis. Education. Globalization.

INTRODUGAO crescenteinteresse por parte de educadoresem
torno de seus escritos.

Ao longo dos estudos realizados sobre Em um artigo publicado nos Estados

Hannah Arendt, chega a ser surpreendente o Unidos sobre a tentativa do governo norte-

' Coordenadora, Grupo de Estudos de Direito Critico. R. Marechal Deodoro, 1099, Centro, 13010-929, Campinas, SP, Brasil.
E-mail: <luciana.garcia83@gmail.com=.
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americano de combater o racismo e a
discriminagédo contra os negros, suscitou
inUmeras polémicas, equiparadas aos da
publicagao da obra Eichmamm em Jerusalém.

A questdo, que é considerada central
para Hannah Arendt, é o resgate do significado
publico daeducagéo, por meio de sua constante
reflexao sobre o assunto.

Ha algumas décadas os discursos
educacionais sdo voltados para abuscade uma
“instrucaoindividualizada”, reduzindo aeducagéo,
dessa forma, a um meio pelo qual se compra
uma posigcao mais elevada nasociedade. Desse
modo, a educacao se transformou em um valor
eminentemente privado.

Assim, a educagdo acaba por perder a
principal caracteristica que lhe é peculiar: a de
iniciar os estudantes num mundo publico.

Nesse sentido, a crise na educacao e
concebidacomo um fendmeno global. Nao fosse
assim, a crise do sistema escolar néo teria se
tornado um problema politicoemnossa geragao.

Uma das manifestagbes mais nitidas
dessa crise, para Arendt, é justamente a perda
do senso comum, entendida como a auséncia
de manifestacoes partilhadas pela sociedade.

Nesse passo, a educagdo pode ser
conceituada como sendo ato pelo qual se pode
acolhereiniciar osjovens nomundo, afimde os
tornarem aptos a apreciarem as tradigdes
publicas.

O atual estadode crise, no entanto, resulta
do modo de vida caracterizado pela crescente
diluicdo das fronteiras entre as esferas publicae
privada, além da desresponsabilizagao da
sociedade pela continuidade do mundo. Tal
fendmeno acomete ndo somente a sociedade
brasileira, mas todo um modo de vida que marca
0 nosso tempo.

Ademais, algumas reflexdes se fazem
necessarias, conforme preleciona o professor
André Duarte, em artigo publicado na Revista
Educacéo, edigdo Especial: “...como educar
numa ordem social em que o que haem comum

L.G. OLIVEIRA

sdo osinteresses particulares em conflito? Que
critérios podem ser evocados para a escolha
curricular, por exemplo, dentre adiversidade de
tradigbes, valores, interesses que compoem
uma sociedade cada vez mais fragmentada?”
(DUARTE, 2007, p.22).

Ao identificar a qualidade da educagéo,
diretamente relacionada com a possibilidade de
ascensao econdmica individual, concebemos,
damesma forma, afungao publica da educacao
voltada para a administragdo de interesses
privados individuais.

Sentido pelo qual a educagéo deixou de
ser concebida como a formacéao voltada para o
mundo publico e passou a conferir um meio de
“ganhar a vida" e promover a distingéo social.

Arendt ndo propde uma solugdo para a
crise naeducagédo. Paraela, asrespostasjamais
poderiam se basear em consideragdes de uma
so6 pessoa. O sentido da tarefa intelectual e,
sobretudo, o esforgo de reflexdo, ja que, segundo
Arendt, a irreflexdo é tida como uma das
principais caracteristicas dos nossos tempos
(CESAR, 2007).

Nesse mesmo sentido, parece que as
reflexdes de Arendt possuem um papel profético,
pois anunciam tudo aquilo que ja esta se
delineando no campo da educagao. Praticas
das quais tém origem, no repudio a qualquertipo
de punigbes contra jovens e criangas no interior
dorecintoescolar. Dessamaneira, Arendtadverte
para os riscos de umtipo de educagao que deixa
as criangas entregues a propria sorte, oque para
ela & um perigo, pois nesse modelo a crianga
nuncaseraemancipadaalibertar-se daautoridade
dos adultos (CESAR, 2007).

Quando reconhecemos a crise da
educacao como sendotambémoreconhecimento
da crise da propria modernidade, abre-se um
pressuposto fundamental para melhor
analisarmos as transformagdes que assolaram
o planeta nas duas ultimas décadas do século
XX. A principal delas, no entanto, € a substituicdo
da sociedade disciplinar pela atual “sociedade
de controle”, marcada pelas novas tecnologias.
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Ao reagir a essa interpretacdo da crise,
visualizamos uma melhor compreenséo de que
as reformas ja realizadas obscureceram as
fragilidades que sao préprias da atual situacgao
da instituigdo escolar.

Alemdisso, ao proporumareflexdoacerca
dos possiveis meios de resguardar a educacao
no seu sentido essencial, é entendido como a
unica forma que possuimos para receber as
criangas que nascem, pois a cada nascimento
ressurge uma nova tensao entre o “novo” e a
tradigao cultural pre-estabelecida. Assim, sera
iniciada a conversao daquele ser desconhecido
anossatradigdo de se relacionar com o mundo.

O que ocorre hoje é o contrario, o recém-
chegado é acolhido em um mundo infantilizado,
sem ser conduzido para a vida adulta. Dessa
forma, o fracasso na educagdo se da pela
ausénciadetens&oentre anovidade e atradi¢éo.

Segundo a professora Maria Rita de Assis
Cesar, em recente artigo publicado na mesma
revista, se o mundo publico desejado por Hannah
Arendt ndo existe mais e tampouco os
instrumentos que possibilitariam o seu
ressurgimento contemporaneo, talvez a politica
deva ser re-inventada e as Universidades
juntamente com as diversas comunidades
escolares poderdo ser o novo local dessa re-
invengao (SANTOS, 2000, p.45).

O PROCESSO DE GLOBALIZAGAO NAS
UNIVERSIDADES

A Globalizagédo no Brasil alterou o
processodentrodas Universidades. Dessaforma,
a Universidade passou a ser o lugar da pressa.

Tal alteracdo é possivel de ser sentida ao
depararmos com os prazos estabelecidos por
parte das proprias agéncias de financiamento,
que é de dois anos, terminando no terceiro.
Dessa maneira, ndo ha tempo habil para que o
intelectual envolvido elabore as suas ideias.

Hoje, os grandes livros sdo produzidos
por pessoas privilegiadas que ndo precisam do
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ConselhoNacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico (CNPq), nem da Fundacao de
Amparo a Pesquisa no Estado de Sdo Paulo
(Fapesp).

No mundointeiro e no Brasil, em particular,
otrabalhodas ciéncias humanas é extremamente
marcado pela experiéncia econdmica, por meio
do chamado mercado de trabalho comandado,
sobretudo, pelo capital privado.

Este fato, num contexto global, pode ser
considerado uma excegao, tendo em vista o fato
de que emoutros paises, comona Tanzéania, em
que o geodgrafo Milton Santos viveu por alguns
anos (e que, inclusive é mencionado no livro
Territério e Sociedade — Entrevista com Milton
Santos) pode-se viver sem consumir. E um pais
em que se compram trezentos carros por ano,
por outro lado, o professor universitario ganha
mais que o proprio presidente (SANTOS, 20086,
p.109).

Essa vontade de mudancga é fruto da
utopia. E o que se vé hoje € a ridicularizagao
quando pretendemos sermos utopicos, fruto da
cultura global que fora estabelecida no planeta.

Situac&o que se mostra semelhante ao
periodo do Regime Militar. Numa breve analise
desse periodo, a vida académica no Brasil era
controlada por certos centros que impediam o
pleno desenvolvimento do conhecimento.

Através da influéncia do Regime Militar,
pode-se afirmar hoje que as Universidades séo
culpadas, em parte, pelo atual empobrecimento
da vida intelectual. A realidade da burocracia
vivida nesse meio permite que pessoas sem
competéncia especifica decidam sobre
propostas de curso.

Assim, segundo o gedgrafo, uma das
perguntas mais recorrentes que fazem ao
intelectual é: “E agora, o que vocé vai propor?”
(SANTOS, 2006, p.155).

A UNIVERSIDADE BRASILEIRA

O surgimento tardio da Universidade no
Brasil, mais precisamente em 1934, culminou
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naatual dificuldade de se reuniremas instituicbes
existentes numa comunidade, caracterizando o
que seria averdadeira Universidade.

Foi exatamente isso que levou Ribeiro
(2000) a afirmar que a Universidade brasileira e
ainda uma auténtica “abstracao institucional”,
porque segundo o professor Antdnio Alberto
Machado ndologrou produzirum saberintegrado,
global e profundo, como seria de se esperar
fosse ele produzido no ambiente plural e
interdisciplinar do campus autenticamente
universitario(MACHADO, 2005, p.51).

Oisolamentodas Universidades pode ser
explicado pelo fato de que, além do surgimento
tardio, o pais adotou a versdo de um modelo
isolado de objetivos claramente profissiona-
lizantes, abandonando, dessa forma, o ideal de
uma formacédo integral, propria de uma
Universidade auténtica.

No casoda Universidade Publica, ainda é
possivel almejar a ideia de autonomia, de
pesquisa, e, sobretudo, de formagéo da cidadania.
Por isso, a luta pelo fortalecimento da
Universidade Publica € de suma importancia.

O enfraguecimento dessa instituicdo na
América Latina € um fendmeno perfeitamente
visivel ao nos depararmos com a auséncia de
pesquisa publica, que acarreta a constante
dependéncia cientifica e tecnologica de paises
jadependentes economicamente.

Nesse passo, nas Universidades privadas,
em que se adotou um projeto exclusivamente
empresarial de obtengéo de lucro (excetuando-
se as Universidades confessionais), sera
extremamente dificil mencionarum ensino critico
de qualidade com o comprometimento do
desenvolvimento do pais.

Nesse sentido, a educacgéo, até entéo
inserida na esfera politica, passa para a esfera
do mercado. A crescente campanha de
privatizagdo do ensino implica diretamente no
enfraquecimento (sendo o completo
desaparecimento)da Universidade Publica.

Esse fendmeno é definido pelo chamado
Consensode Washington, voltado para os paises

L.G. OLIVEIRA

em desenvolvimento da América Latina. Esse
projeto impde uma légica eminentemente
mercantilista, com a destrui¢cdo de direitos (no
caso do direito a educacado), a fim de se
potencializar o crescimento econémico nesses
paises.

Sob o aspecto da privatizagdo da
Universidade Plblica, é reparada a alteracdode
suas reais finalidades. Desvia-se do interesse
coletivo e social e passa a atender aos anseios
daclasse média, que ingressou na Universidade
em busca de um melhor status social.

Essa pratica compromete, sobretudo, o
desenvolvimento cientifico etecnolégicodanagao.
Basta notarmos que nos paises desenvolvidos a
educacdo & marcada por um forte sistema
universitario publico, como é o caso dos Estados
Unidos e da maioria dos paises da Europa.

AcrisequeassolaaUniversidade brasileira
tem repercuss&o direta na crise doensinojuridico
por diversos fatores, quais sejam de ordem
politica, econémica e social.

Odescompasso entre aUniversidadeea
realidade social brasileira &€ evidente. O seu
acesso €& bastante comprometido se
considerarmos a crescente expansao do ensino
privado, gerando, por sua vez, percentuais de
vagas ociosas, tendo em vista o fraco poder
aquisitivoda populagaobrasileira. O que consolida
um sistema considerado antidemocratico de
acesso ao ensino superior no Brasil.

Ainfluénciadesse modelode Universidade
atéentdo vigente, voltada exclusivamente paraa
formagédo de uma “intelligentsia técnica”, nas
palavras do professor Machado (2005, p.93),
sem contetdo critico-humanistico é direta, no
que se refere a formacao juridico-cultural dos
bacharéis emdireito.

Tal conclusdo nao nos surpreende se
pesquisarmos os motivos pelos quais os cursos
juridicos foraminstalados emterritério nacional.
Esse processo se deu dentro dos moldes da
exigéncia daemancipacao politicado pais, logo
ap6s a Proclamacéo da Independéncia, assim,
os bacharéis advindos da classe dominante ndo
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mais precisaram realizar longas viagens para
frequentaras Universidades da Europa.

Sob a ética, que é defendida por grande
parte dos intelectuais, de como o ensino superior
deve sercompreendido, € questionavel o ensino
do Direito como sendo parte integrante dorol de
cursos do ensino superior. No ambito do sistema
universitario brasileiro, o ensino juridico vem
deixando a desejar no grau de exceléncia,
cientifico e superior.

As causas para a presente decadéncia
sdo as mais variadas, dentre elas podemos
mencionar a proliferacdo descontrolada de
faculdades de Direito, auséncia de uma formagao
docente adequada e o baixo nivel do ensino
secundario.

As pedagogias técnica e normativista que
invariavelmente séo transmitidas ncs inumeros
cursos de Direito, no pais, favorecem uma
formacgéo de cunho autoritario. Resgatando a
ideia central de Hannah Arendt, tal formacgéao
incentiva os estudantes de Direito a adquirirem
o gosto ou a tendéncia pela autoridade, por
diversos fatores, entre eles o predominio do
tecnicismo das disciplinas ministradas, que
supbe a completa auséncia de critica (por meio
dodesprezodoensinodas humanidades), alem
de toda uma atencdo que € eminentemente
voltada as exigéncias de um mercado que n&o
tolera a critica humanistica.

O método unidisciplinar empregado no
curso de Direito, separado da realidade social,
econémica e cultural, obedece a uma légica de
intoleréncia acerca de indagacbes éticas e
morais do Direito.

Outrarelevante questao aserconsiderada
pelo professor relaciona-se ao autoritarismo
didatico, que ainda caracteriza o ensinojuridico,
quer porque reproduz apenas a ideia de Direito
que mais convém a previsao politicadas classes
superiores e do mercado, quer porque o saber
transmite-se por meio da chamada aula-
conferéncia, com o método ldgico centrado no
professor que preside o “lugar da fala”, sem
maiores questionamentos criticos, e com pouca
participagdo dialégica dos estudantes no
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processo de aprendizagem (MACHADO, 2005,
p.103).

Alémdisso, durante as aulas ministradas,
o professor constantemente se utilizada palavra
de algum “renomadojurista”, que é o doutrinador
tradicional, e, sob argumento ab autoritatem,
transmite o saber juridico dos manuais.

O resultado de tudo isso ndo poderia ser
outro a ndo ser a completa dissociagéo entre a
atuacaodo profissional do Direito e o meio social
onde atua. Viabiliza, assim, uma série de
problemas, como a crescente indiferenga dos
juristas frente aos problemas sociais.

Talindiferenga érefletida ao percebermos
que grande parte de seus integrantes estdo
envolvidos em questdes corporativistas e pela
luta concorrencial de vantagens salariais (ou
remuneratorias) ao invés de estarem envolvidos
propriamente com as fungbes sociais exigidas
por suas respectivas carreiras.

Em suma, a possibilidade de resgatar o
ensino juridico, enquanto ensino superior, esta
diretamente relacionada a transmissao critica
do Direito, através, sobretudo, de uma
metodologia multidisciplinar, capaz de
proporcionar ao estudante de Direito uma visdo
completa do ponto de vista social, politico,
econdmico e cultural.

Além de fatores puramente pedagogicos,
ofendmeno da proliferagcdo dos cursos juridicos
tambem éresponsavel pela baixa qualidade dos
conteudos transmitidos no Brasil. O baixo custo
desse investimento, que se resume na simples
centratacdo de professores e funcionarios (nem
sempre devidamente titulados) é responsavel
pelaexpansao do curso, em virtude do principio
daliberdade de empresa.

Anotériafalta de corpo docente qualificado
reforcaomodelo de ensinonormativo e tecnicista.
Estes profissionais, em sua maioria, nao
possuem formagédo para a docéncia, sdo
encarregados pura e exclusivamente da
transmissao da praxe cotidiana do foro.

A possibilidade da resolugao do ensino
juridico ndo se da simplesmente por intermédio
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damudancanagrade curricular. Agrande chance
de concretizagdo se deve as possibilidades de
mudancas dentro das universidades publicas,
com aformagao voltada para o desenvolvimento
nacional.

Outro entrave na propositurade umensino
juridico critico de qualidade se deve a também
proliferacdo dos chamados “cursinhos
preparatérios”, marcados porrealizarem apenas
uma intensa bateria de informagées acriticas
sobre a legislagdo vigente. Reforca, dessa
maneira, o discurso eminentemente pratico sobre
o ingresso no mercado de trabalho.

Portanto, & notdria a transformacéo do
saber e da cultura juridica em verdadeiras
mercadorias. Comisso, prejudicae muitoacultura
dos bacharéis em Direito, os quais passam a agir
em prol da manuteng&o do status quo vigente.
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AVALIACAO INSTITUCIONAL:
SINAIS E PRATICAS

Regilson Maciel BORGES'
Itamar Mendes da SILVA?

OLIVEIRA, J. F.; FONSECA, M. (Org). Avaliagdo institucional.
sinais e praticas. Sao Paulo: Xam&, 2008.

O livro resulta de pesquisainterinstitucional do Programa de
Pesquisa da Associagao Nacional de Politica e Administracdo da
Educacio (Anpae), que congrega pesquisadores e profissionais da
educacdo. A Anpae tem empreendido agbes voltadas a
universalizacdo do direito a educacéo e buscado contribuir na
construgdo do pensamento pedagdgico brasileiro, bem como na
elaboracgao e execucdo de politicas publicas voltadas a educacao
democrgtica e de qualidade. A pesquisa sobre a Avaliagéogda Resenhas
educacao superior no Brasil foi realizada no periodo de 2006 a 2008,
com o objetivo de analisar o impacto do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagao Superior - Sinaes - notrabalho académico,

bem como no desenvolvimento de Instituicdes publicas e privadas
de ensino superior.

Saoorganizadores desta obra os professores Jodo Ferreira
de Oliveira e Marilia Fonseca. Ele é professor adjunto e Coordenador
do Programa de Pos-graduagéo em Educacdo da Universidade
Federal de Goias (UFG). Coordena, ainda, o GT Politicas de
Educacgdo Superior da Associagdo Nacional de Pés-Graduagéao e
Pesquisa em Educagéo (Anped)e € Diretor de Pesquisada Anpae.
Ela é pesquisadora associada da Universidade de Brasilia e
Professora do Centro Unificado de Ensino de Brasilia.

A pesquisa sobre a avaliagdo institucional ainda é recente
em nosso contexto educacional, o que torna oportuna a iniciativa
da Anpae em seu desenvolvimento. Deve serdestacado, ainda, o

! Mestrando, Programa de Pés-Graduagéo em Educacéo, Pontificia Universidade
Catolica de Campinas. Campinas, SP, Brasil. Rod. Dom Pedro |, km 136 Pq. das
Universidades, 13086-900, Campinas, SP, Brasil. Correspondéncia para/
Correspondece to: R.M. BORGES. E-mail: <regilsonborges@gmail.com>.

? Docente, Programa de Pos-Graduagdo em Educagao, Pontificia Universidade
Catdlicade Campinas. Campinas, SP, Brasil. E-mail: <imendess1@uol.com.br>.
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planejamento da pesquisa que se pode
depreenderda leiturados artigos apresentados
ao longo da obra, ou seja, o tema & abordado
criticamente e por varios angulos.

No primeiro artigo do livro intitulado
“Avaliacao, desenvolvimento Institucional e
Qualidade do Trabalho Académico”faz-se uma
retrospectivada avaliagdo daeducacgéo superior,
desde o surgimento do Programa de Avaliag&o
da Reforma Universitaria (PARU), nadécadade
1980, até a implantacéo do Sinaes, em 2004.
Diante deste processo os autores concluem que
aavaliagdoinstitucional ndodeve serreduzidaa
instrumentos formais a servigo do controle da
burocracia estatal, mas sim que os dados obtidos
sirvam de norteadores para agées de qualidade
e aprimoramento do processo educativo. O artigo
tem um carater mais de apresentagdo dos
programas de avaliagdo externa da nossa
educacdo superior, para, assim, introduzir os
proximos cinco, que apresentardo os dados
obtidos nas pesquisas dos projetos que fizeram
parte dessainvestigacao.

O segundo artigo, intitulado “Avaliagéo
Institucional: projetos de autoavaliacéo e
vinculagdo entre avaliagdo, gestédo e
financiamento”, deteve-se em projetos
institucionais de autoavaliacdo de 16 Instituigdes
de Ensino Superior (IES). O exame dos projetos
de autoavaliagao permitiu aos pesquisadores
observar que: apresentam concepcodes
progressistas; tendem a considerar a gestéao
estratégica como uma das mais importantes
finalidades avaliativas; as Comissfes Proprias
de Avaliagdo (CPAs) foram constituidas de
maneira ampla e envolvem a sociedade civil.
Quanto aoroteiro de autoavaliagdo sugerido pelo
Sinaes, os pesquisadores notaram diferencas
entre as instituicbes sem experiéncia de
autoavaliagéo, que se movimentaram no sentido
de aderir integralmente a proposta, e aquelas
com histérico de avaliagdo anterioraimplantacéo
do Sistema, que empreenderam iniciativas de
alteracao.

No terceiro artigo, intitulado “Politicas
Avaliativas do Ensino Superior e seus
desdobramentos nos curriculos de Pedagogiae

RESENHAS

Administracdo”, os pesquisadores procuraram
analisar como e em que medida as politicas
avaliativas governamentais tém modificado os
curriculos, mais particularmente as alteragoes
nos cursos em questdo. Paraisso analisaramo
projeto pedagogicode duas IES, entrevistaram
os coordenadores e ex-coordenadores,
promoveram grupos focais com professores e
alunos. Os pesquisadores concluem que, direta
ou indiretamente, as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) passaram a ser a referéncia
de avaliagdo dos projetos dos cursos e que ha
professores com pouco conhecimento acerca
docurriculo. De modo geral, torna-se evidente a
contribuicdo das DCNs e das demais politicas
avaliativas para induzir a atualizagéo e
sistematizacdo das propostas pedagogicas.
Assim, nota-se que as politicas avaliativas, de
algum modo, trouxeram modificagbes nos
curriculos dos cursos pesquisados.

O quarto artigo, intitulado “Avaliagéo
Institucional, estratégias de marketingeimagens
projetadas pelas IES: que relagdo €& esta?”,
aborda a educagéo superior brasileiranoque diz
respeito a sua expansdo por meio da rede
privada, especialmente no Distrito Federal. O
texto mostra as diferentes percepgbes dos
gestores quanto ao uso dos resultados da
avaliacdo institucional, haja vista o marketing
educacional que as |IES fazem com seus
resultados obtidos, quando positivos, de
avaliagbes como o Enade.

O quinto artigo, intitulado “O Enade na
visdo dos estudantes de duas IES de Goias”,
discute resultados obtidos pormeio da aplicagéo
de questionarios aos alunos que participaram do
Enade earealizagdo de entrevistacomegressos.
As conclusées sdo: que os estudantes destes
cursas parecem desconhecer os fundamentos
tedricos e operacionais do Enade; que a
repercusséo tem sido o enfoque classificatério
do curso e das instituicdes de ensino, combase
nos resultados obtidos; que para os estudantes,
a participacdo na prova € um ato obrigatério e
sem valor. Fica, assim, clara a necessidade de
esclarecer aos estudantes os objetivos e a
importancia do Enade, de modo que se sintam
envolvidos nesse processo avaliativo.
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Porfim, o sextoartigo, intitulado “O Sinaes/
Enade na visdo dos coordenadores de curso:
mediagdes, tensbes e repercussdes”, apresenta
visdes de nove coordenadores de curso sobreo
Sinaes/Enade, a fim de responder como eles
tém vivenciado essa avaliagdo e como ela tem
influenciado o desempenho de suas funcdes.
Em geral, os coordenadores posicionam-se
favoraveis ao Sinaes, sendo que a maioria dos
pertencentes as IES privadas explicitaram a
importancia de resultados favoraveis no Enade
para o marketing educacional, confirmando o
que concluiu a pesquisa apresentada no quarto
artigo do livro e o que comummente se tem
discutido no meio educacional. A pesquisa
evidenciou, ainda, que o processo de avaliacéo
esta oferecendo condigdes ao enxugamento e
renovacgao do quadro docente, uma vez que a
nota obtida pelo curso é tida como sinal de
qualidade ou ndo do trabalho do professor. E,
ainda, importantes repercussdes da avaliagdo
vém se efetivando na definicdo dos curriculos
dos cursos. E, pois, indispensavel ao coordenador
do curso seu conhecimento e engajamento em
relagdo a avaliagdo institucional, dada a
relevancia de suafuncgéo.

Nota-se que os artigos do livro sintetizam
arevisaodeliteratura, os objetivos, ainvestigagéao
e o tratamento dos dados apresentados nos
cinco subprojetos que compunham a pesquisa
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sobre a avaliagdo daeducagéo superiorno Brasil,
proposta pela Anpae, a saber: Projetos
institucionais de avaliagdo e a vinculacao
avaliagdo-gestao-financiamento; Projetos
institucionais de avaliagdo e a vinculacado
avaliagdo-curriculo; Avaliacdo do ensino superior
naperspectivado aluno; Avaliagdo daeducacao
superior e as suas repercussoes nas concepgoes
de avaliacdo educacional dos professores; e
Avaliacaoinstitucional, estratégias de marketing
eimagens projetadas pelas instituicdes de ensino
superior. Os textos trazem, assim, importantes
contribuicbes para o debate académico e
sinalizam para novas possibilidades de atuagao,
haja vista que otemadaavaliagcaoinstitucional,
nesta obra, & tratado no ambito da gestao de
Instituicdes de Ensino Superior, de variados
modelos, quer sejam eles privados, publicos ou
estatuais; e assim buscam reunir as diversas
experiéncias pesquisadas nesse trabalho em
rede, patrocinado por associagdo da area da
administracdo e gestdo de escolas e
universidades. E, pois, louvavel o trabalho da
Anpae na organizagdo de mais essa obra que,
sem duvida, muito contribuira para nosso
aprendizado, principalmente no que diz respeito
a Avaliagao Institucional.

Recebido em 7/5/2009 e aceito para publicacio
em 23/7/2009
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O FILHO ETERNO

Maria Terésa Rocha TRINANES"?

TEZZA, C.C. O Filho eterno. Rio de Janeiro: Record, 2007. 222p.

Cristovéo César Tezza: romancista
brasileiro premiado pela Academia Brasileirade
Letras com o livro “O Fotografo”. Doutor em
Literatura Brasileira, atualmente é Professor
Adjunto de Linguistica na Universidade Federal
do Parana, trabalha com ostemas: prosa, poesia
e teoria literaria. Atuacdes profissionais que
garantem, neste romance, a maestria com que
aborda otema sobre as inquietacées daalmade
um pai-ele mesmo - que vé sua vida rebentada
com a chegada de seu filho com Sindrome de
Down.

Ao romancear, atinge o objetivo de tornar
sua histéria uma obra literaria que preenche os
quesitos do género narrativo com boa dose de
ficgdo. Sua particularidade e genericidade
masculina sdo reguladas por seus juizos de
valores sécio-culturais que o alienam e provocam
arevisdode seus papéis sociais autodeteriorados
pela imagem engessada que tem de seu filho,
com deficiéncia mental. [...] essa crianga néo
lhe dara nada em troca. Sequer aquele prazer
mesquinho, mas razoavel, de mostra-lo aos
outros como umtroféu, ja antevendo secretase
inauditas qualidades no futuro daquele (que
seriaum)belo ser.” (p.74).

O livro relata experiéncias do cotidiano,
que acontecem a partir do nascimento de seu
filho, em trés de novembro de 1980, quando o
autor inicia sua crise interior explicitada nas
reflexdes, com a consciéncia de que sua
inteligéncia se contrap&e a suaincapacidade de
mudar sua historia e ade seufilho, evidenciando
afragilidade dos lacos familiares. “Paie Mae sao
tomados pelo siléncio. [...] & preciso sentir a
consisténcia daquele pesoirremovivel paratodo
osempre, preso naalma, antes de dizeralguma
coisa. Monossilabos cabeceantes, teimosos —
os olhos ndo se tocam. [...]. Trés estranhos em
siléncio. Nao ha nada o que abragar”(p.66).

Nesta perspectiva, o romance releva o
papel da figura masculina narelagéo familiar,
através dos sentimentos explicitos na narrativa,
tornando-o um pai planetario, como todos os
pais se veem. E, mesmo com a necessidade
de transformacdo, ainda precisa cuidar da
preservacao de sua identidade social. Busca
intensamente construir diferentes espelhos,
nos quais revé o cotidiano passado, refletido
no presente das duas vidas: a sua e ade seu
filho.

; Mestranda, Programa de Pos-Graduacao em Educagao, Pontificia Universidade Catélica de Campinas.
Professora, Escola Estadual Profa. Almerinda Rodrigues. Rua Jandaiado Sul, 111, Jd. Ipé Il, 13846-065, Mogi Guagu, SP, Brasil.

E-mail: <mariateresa_rt@hotmail.com>.
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Durante todaaleitura, percebe-se alinha
ténue do credo solidario cultural de amar o
préximo, simplesmente por ser proximo, em
contradicdo com areal essénciado amor “apesar
de”. Assim, trava uma luta pessoal pela aceitagéo
dadeficiéncia, transfigurando-aem normalidade,
atravésdaconcepgdode quetodos sdodiferentes
em caracteristicas pessoais. “... ndo sera
derrotado pela vergonhade seufilho, aindaque
tenha de fazer uma ginastica mental acadavez
que se fale dele em publico” (p.63).

Ao longo da leitura percebem-se os
conceitos de vida do autor, através de seu
personagem, que a todo instante deixa explicita
sua ideologia, construida a partir de suas
vivéncias sécio-histérico-culturais e anseios de
vidamelhor. E quando esse caminho étruncado,
pela chegadadoinesperado, seus sentimentos
mais profundos emergem e se confundem com
o fato de ser uma pessoa normal, que de agora
emdiante carregara um estigma que o diminuira
socialmente e profissionalmente. Assim,
acoberta de si mesmo a realidade familiar.
Subverte seus gestos habituais, na tentativa va
dereversuas autoexigéncias, esbarrandonuma
nova ética critica e fatidicamente transformadora.

Nesse vaie vem, agrega e segregaofilho
a sua vida. O romance flui como maré, com a
clareza verdadeira dos fatos que provocam a
reflexao critica sobre os diferentes ambientes,
os quais o autor se vé obrigado afrequentar, ora
porfugadapresencade seufilhoemsuavidaora
porobrigacao de cuidar de uma vida que sempre
precisarade umpai, para poder viver e sobreviver.
E é nesse movimento que constata que seufilho
seraumaeternacrianga. O autorprocuraguardar,
notempo, ador, emdetrimento da necessidade
de sobreviver, viver e simplesmente amar como
pai, “[...]eutenho de viver mais que meufilho, ele
sonha, para jamais deixa-lo sozinho: s6 eu o
conheco, ele se diz, sem perceber, inocente, a
estupidez de suas palavras” (p.201).
Contrapondo-se ao fatalismo, logo no inicio do
romance, de desejar uma vida breve, a morte,
para o filho, como solugdo para o fim de sua
tragedia.

RESENHAS

Cristévao Tezzainduz o leitor acaminhar
junto comele nos percalgos falidos daintegragéo,
na década de 1980, nos levando a aceitagao
incondicional do paradigma que ressignifica a
identidade das pessoas com necessidades
especiais: a real inclusdo que nao fixa a
identidade em modelos ideais e permanentes
como essenciais.

Um detalhe que chama muito a atengao
durante todo o romance é alapidacé&o que o autor
faz do tempo. Tempo, com relagdo a
desenvolvimento fisico, pessoal e intelectual|...]
um tempo que apavora € ao mesmo tempo
acalmal...], que provoca frio naalma e aquece o
coragdol...] que éfuturo, presente e passado, ao
mesmo tempo. Em um momento & absoluto e,
logo em outro, é liquido; sendo necessarias
quantidades distintas para a construgéo e
projecao de suas novas perspectivas de vida.

Cristévao Tezza tece seu romance com
habilidade artesa e premia oleitorcomuma cena
sensivel e pura, quando olha pela janelae vé o
filhotentando abrira portado carro, semsucesso,
assim como ele um dia tentou abrir a porta da
igreja, para fugir; e nessa comunhdo de
intencdes, que tangem a normalidade dos
processos de aprendizagem do ser humano,
percebe-se uma fresta, na janela de sua alma,
para apossibilidade de compreenséao e rendi¢ao
ao amor paterno. O homem pai, entdo, tenta se
segurar e assegura-se narelacéo familiar, para
poder aceitar o filho como ele & e ndo como
gostaria que fosse,

A medida que narrador e personagem se
envolvem e expdem o cotidiano, o leitor participa
como expectador sensivel, sentindo, em sua
propria pele, as frustragbes, alegrias,
estranhamento e reconhecimento.

Revelador do tema masculino, do ser
paterno, retrata com angustia a peregrinacaoda
familia pelos diferentes servicos terapéuticos de
salde; a constatacdo deingeréncias nas politicas
publicas; e a ineficacia da integragdo escolar.
Uma histéria que envolve leitores dos diferentes
segmentos sociais, pois da a dimenséo da

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas. n. 26, p. 135-137, jan./jun. 2009



RESENHAS

precariedade pessoal da aceitagao dodiferente,
da diversidade, que se encontra nas almas
humanas. Leiturainteressante para profissionais
especializados, das areas dasalde, que buscam
compreender as afligbes e expectativas da familia
que acolhe umfilho com necessidades especiais.
E para soci6logos, na clarificacédo da
singularidade que é o proprio individuo, consigo
mesmo, e sua sensacao de pertencimento em
seu nucleo social, no qual, de determinante,
passa a serdeterminado por sua complexidade
de consciéncia humana.

Os momentos de vida, sensivelmente
escolhidos pelo autor, neste romance, tornam
obrigatoria a sua leitura pelos professores
especializados em Educacé@o Especial, pois
tém a preméncia do desafio de olhar
prismaticamente seu sujeito e suafamilia, no afa

137

de co-educar, como um ato politico de autonomia,
independéncia e de libertacéo, tao essenciais a
efetiva e participativa incluséo social.

Emboraatematica da obra sejamesclada
pela ficcdo e explicitada pelo sujeito singular,
seu valor esta pautado na coragem do autor/pai
em revelar sua intimidade, socialmente
estigmatizada. As concepc¢oes humanas sobre
pessoa com deficiéncia e inclusdo, reunidas
nesta obra, ao mesmo tempo que chocam,
elevam o homem a um patamar planetario de
absolvigdo, poisrevelamalutainteriordaesséncia

paterna, que busca simplesmente, de forma
plena, viver e amar seu filho.

Recebido em 18/4/2009 e aceito para publica-
cao em 5/6/2009
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Livro

SAVIANI, D. Histéria das Idéias Pedagdgicas no
Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2007.
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Capitulo de Livro

DIAS SOBRINHO, J. Avaliagao Educativa: produgéo
de sentidos com valor de formagdo. In: DIAS
SOBRINHO, J.; RISTOFF, D.; GOERGEN, P. (Org.).
Universidade e Sociedade: perspectivas
internacionais. Sorocaba: EDUNISO, 2008, p.169-
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Artigo

NORONHA, O.M. A praxis como categoria central
paracentendimento da educacdo sécio-comunitaria.
Revista de Ciéncias da Educagdo, v.8, n.14, p.59-
129, 2006.

Artigo em Meio Eletrénico

BRZEZINSKI, I. Politicas contemporaneas deformacao
de professores para os anos iniciais do ensino
fundamental. Educagdo e Sociedade, Campinas,
v.29, n.105, p.1139-1166, set./dez. 2008.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?
script=sci_arttext&pid=80101-
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Tese

REAL, G.C.M. A qualidade revelada na educagao
superior: impactos da politica de avaliagdo no
Brasil. 2007, 206p. Tese (Doutorado) - Faculdade
de Educagio, Universidade de S&o Paulo, Sao
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Trabalho Apresentado em Evento

CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.E.M.
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Brasil. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 31., 2008,
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BRASIL. Ministério da Educagado. Parametros
Curriculares Nacionais: temas transversais.
Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. LDB - Leis de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional. Lei N° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Diario Oficial da Unido, Brasilia,
DF, 23 de dezembro de 1996.

Demais casos
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(NBR 6023 de 2002).

OBSERVAGOES
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submetidos e informa que o contetudo dos
trabalhos publicados €& de inteira
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referendum and communication to the author.
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submitted texts for final publishing.

* Eventual structure or content changes
suggested by experts or by the Publishing
Committee shall only be incorporated with
authors’ agreement.

* The paper may be refused if it isn't in
conformity with the editorial line or yet if not
according to the theme line of the journal,

* Three units of the edition will be addressed to
the author of the published text.

SUBMISSION OF ORIGINALS

* The texts must be sent without any
identification.

* An extra file should be presented containing the
complete name of the author (or authors), the

institution's name to which he/she is connected,
the author's professional occupation, address,
telephone and e-mail.

The texts must be typed using Windows
compatible software (Word 98 and later
versions).

The font applied should be Arial 12, and the
space between two lines 1,5.

Notes of baseboard, clarifying character, will
have to be prevented and to be used when only
strict necessary for the understanding of the
text. Consecutive numeration of the text must be
used inside. Moreover, they must be in lesser
source, lined up to the left and always in the
page where they had been mentioned in the text.

The following maximum extension must be
observed for the original, including the
bibliographic references:

- Articles and experience accounts from 20,000
to 40,000 characters including spaces;

- Reviews from 6,000 to 8,000 including spaces.
All subjects, (except reviews), obligatorily, must
have:

- Title and a sub-title, not exceeding two lines.

- Abstracts should present three keywords in
English and Portuguese. The abstract's main
goal, method applied and work's conclusion
must be emphasized. It must not exceed the
limit of 1000 characters including spaces.

The originals must be sent by email to:
<cchsa.revista@puc-campinas.edu.br>,
Additional information may be obtained at:
email <cchsa.revista@puc-campinas.edu.br>
or by the telephone.

Short literary citations up to three lines will be
integrated to the text between quotation marks,
followed by parentheses with the author's
last name, year of publishing and the page.
Citations with more than three lines must stand
out with a bigger side spacing to the left
(double tab), without quotation marks, followed
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by parentheses with the author’s last name (if
not mentioned before), year of publishing and
the page from where it was taken.

* The reference to bibliographic remittances
without literal citation must also be in the text
itself, between parentheses, and not on a
footnote. Example: Segundo Freire (2001, p. 45-
46). At the end of the text a complete list of
references must be included, in alphabetical order
by author’s last name, followed by at least the
first complete name to simplify the identification.
Exemples:

Book

SAVIANI, D. Historia das Idéias Pedagogicas no
Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2007.
200p. (Colecdo memoria da educagéo)

Book Chapter

DIAS SOBRINHO, J. Avaliacao Educativa:
produgdo de sentidos com valor de formag&o. In:
DIAS SOBRINHO, J.; RISTOFF, D.; GOERGEN, P.
(Org.). Universidade e Sociedade: perspectivas
internacionais. Sorocaba: EDUNISO, 2008, p.169-
182.

Article

NORONHA, O.M. A praxis como categoria central
para o entendimento da educac&o socio-comunitaria.
Revista de Ciéncias da Educagéo, v.8, n.14, p.59-
129, 2006.

Article in Electronic Media

BRZEZINSKI, |. Politicas contemporéaneas de
formacéo de professores para os anos iniciais
do ensino fundamental. Educagdo e Sociedade,
Campinas, v.29, n.105, p.1139-1166, set./dez.
2008. Disponivel em: <http://www.scielo.br/
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scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
73302008000400010&Ing=pt&nrm=iso&ting=pt>.
Acesso em: 15 jun. 2009.

Thesis

REAL, G.C.M. A qualidade revelada na educag&o
superior: impactos da politica de avaliagdo no
Brasil. 2007, 206p. Tese (Doutorado) - Faculdade
de Educagdo, Universidade de Sao Paulo, Séo
Paulo, 2007.

Paper Presented in Events

CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.E.M.
Contribuigdio ao estudo da historia da didatica no
Brasil. In; REUNIAO ANUAL DAANPED, 31., 2008,
Caxambu, MG. Anais... Rio de Janeiro: ANPED,
2008. v.1, p.1-18.

Documents

BRASIL. Ministério da Educagdo. Pardmetros
Curriculares Nacionais: temas transversais.
Brasilia: MEC/SEF, 1998,

BRASIL. LDB - Leis de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional. LeiN° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, 23 de
dezembro de 1996.

Cases Other

Must observe the ABNT rules in effect (NBR 6023
de 2002).

COMMENTS

The journal does not return submitted
originals and informs readers that the
contents of the published works are entire
responsibility of the authors.
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