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RESUMO

Este trabalho tem como propdsito expor, de modo simples,
a trajetoria de uma proposta de Pratica de Ensino da Licenciatura de
lo. Grau em Ciencias, numa "abordagem problematizadora", desenvol-

vida durante um ano letivo, Jjunto a uma escola da rede estadual.

A proposta orienta-se nos principios da "Educagao Proble-
matizadora", que é defendida por Paulo Freire, em contraposicao a
”Educagéo Bancaria". A prética docente embasada no pensamento frei-
reano privilegia as situagOes vivenciadas pelos educandos, o dialo-
go entre educador e educandos, a reflexao critica e a reconstrugao

coletiva do conhecimento do educando, pelo proprio educando.

O objetivo principal desta proposta de pratica de ensino
foi o da procura de subsidios, que contribuam para com as discussoes

sobre a formacao de um educador comprometido e competente.

A andlise avaliativa de todo o processo de implementagéo
da proposta permite que se conclua dizendo que a pratica educativa
problematizadora favorece a aprendizagem dos alunos, tornando-os
questionadores, atuantes, participativos. Dai porque, dize-la

transformadora.



SINTESIS

Este trabajo tiene como proposito exponer, de manera sen-
cilla, el trayecto de la propuesta de Practica de la Ensenanza del
Curso de Ciencias - lo. grado - en un abordaje problematizadora,
desenvuelta durante el ano escolar, junto a una escuela del sistema

governamental.

La propuesta orientase en los fundamentos de la Educacidn
Problematizadora, que es.defendida por Paulo Freire, en contrapo-.
sicién a la Educacién Béncaria. La practica docente embaéada en el
pensamiento freireano privilegia las situaciones vivenciadas por los
educandos, el dialogo entre educador y educando, la reflexidn cri-
tica y la reconstruccion colectiva del conocimiento del educando,

por el educando.

El objeto principal de la propuesta de practica de la en-
senanza fue la procura de subsidios, que sean una contribuicion
para las discusiones sobre la formacion del educador comprometido vy

competente.

El andlisis evaluativa del proceso de implementacidn de la
propuesta permite que concluase diciendo que la practica educativa
problematizaddfa favorece el aprendezaje de los alumnos, haciendo-
los investigadores, actuantes y participativos. Pof tanto, lé e-

ducacion problematizadora es transformadora.
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INTRODUGAO

A renovagao da pratica educativa, com vistas a elevagao
do nivel de consciencia dos educadores, na luta pela transformagao
da sociedade, exige muito mais do que a simples inovagéo de recur-
sos diddticos. E necessdrio que haja a transformagio do professor
em um educador comprometido e competente. O comprometimento e a
competencia deste educador relacionam-se com um processo de acao-re-
flexao sobre interesses éoncretos e’ imediatos, a partir do qual

ocorre a construgao coletiva do conhecimento.

Assim, este trabalho significa uma‘opgéo consciente por
uma pratica educativa dialdgica, como forma alternativa de busca da
melhoria da qualidade do ensino de ciencias. O enfoque do estudo,
que resultou neste trabalho, foi a Pratica de Ensino do Curso de
Ciencias - Licenciatura de lo. Grau, cujas atividades foram desen-
volvidas numa escola da rede pdbliéa, da periferia de uma cidade do

interior do Estado de Santa Catarina.

E, por que Pratica de Ensino ﬁuna “abordagem problemati-
zadora ? Préticé de Ensino porque; exatémehte, este era o meu es-
pago viavel e, também, porque Se constitui num espago concreto,
autentico, para se questionar a formacao do educador e a estrutura

curricular da licenciatura de ciencias.

Com relagao a abordagem problematizadora, a escolha deu-

se porque nela se identifica, dentre outros aspectos: a) o conheci-
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mento como um ato dinémico, que exige uma agao transformadora sobre
a realidade cognoscivel; b) a autentica educagao, porque concebe
educador e educandos como sujeitds do processo educativo; c) a dia-
logicidade, como condigao para que se estabeleca a compreensao da

realidade.

Tragou-se como objetivos deste estudo:
a) refletir, com os academicos-estagiarios, a atual situagao do
ensino de ciencias;
b) analisar, com oS académicos—estégiérios, os principios nortea-
dores da concepgao de educagao problematizadora;
c) conhecer, juntamente com o grupo de estagiarios sele¢ionados, a
realidade da escola e da comunidade, ondeAsé desenvol?eria a inter-
vencao; .
d) participar, reflexivamente, com os estagiarios de todo o desen-
volvimento do projeto de educacao cientifica problematizadora em uma
turma de lo. grau, de uma escola da rede estadual;
e) avaliar, criticamente, a experiencia coletiva de reelaboracao
do conhecimento cientifico, na situagao concreta de escola, a par-

tir dos pressupostos da educacao problematizadora.

Nao se pretende realizar uma exposigao exaustiva‘do assun-
to; muito pelo contrario, este trabalho é, apenas, uma introdu-
Ggao a analise dos principios fundamentais da Educagao Problematiza-
dora, necessarios ao entendimento do que seja uma pratica docente
transformadora. Objetiva-se, em especial, demonstrar, pela praxis
vivenciada, que é possivel desenvolver-se na escola formal uma pré—
tica pedagdgica competente e comprometida, apesar de toda a sua es-

trutura repleta de contradicoes.
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As reflexoes desenvolvidas ao longo do processo de pes-
quisa originaram o presente trabalho, cuja estrutura organizacional

apresenta quatro partes, além da justificativa.

A primeira parte refere-se a Revisao da Literatura, onde
se identificou, na bibliografia pertinente, subsidios que melhor
fundamentassem a proposta de pratica de ensino. Inicialmente (capi-
lo I), fez-se uma retrospectiva histdrica do ensino de ciéncias, no
Brasil, enfocando a forma de préparagéo dos recursos humanos para a
educagao, num contexto socio-economico-politico, especifico de cada
periodo, e, demonstrando que, apesar de todas és nhdangas experi-
mentadas, o ensino de ciéncias permaneCe'segmentado e desvinculado
da realidade porque as reformas que tem sido implementadas partem de
um mesmo pressuposto, qual seja, o de ocultar é dimensao politica

do processo educativo.

No capitulo II, desta primeira parte, abordou-se os pres-
supostos embasadores e as indicagoes metodologicas da "Educagao Pro-
blematizadora", evidenciando-se os principais aspectos antagonicos
entre Educacao Problematizadora e Educagao Bancaria, com o objetivo
de fundamentar, teoricamente, a proposta utdpica de ensino de ci-
encias. Tem-se-na como utdpica porque, além denunciar as contradi-
Goes que, historicamente, se consolidaram no ensino de ciencias,
ela (a proposta) anuncia o caminho da superagao de tais contradi-

coes.

A segunda parte refere-se aos procedimentos metodologicos
da pesquisa, os quais sao do tipo participante. Esta parte do es-

tudo constitui-se de tres capitulos. O primeiro, apresenta os an-
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tecedentes da pesquisa, isto é, os aspectos relevantes da pratica
educativa da pesquisadora, com o objetivo de ratificar o nivel de
comprometimento da autora, em relagao a proposta pedagdgica pro-
blematizadora, dque foi desenvolvida de forma co-participativa com
os academicos estagiarios. O capitulo II, da segunda parte, refe-
re-se a definicao da abordagem metodoldgica da pesquisa, onde foram
tecidas algumas consideragoes sobre a pesquisa participante, desta-
cando-se a sua correlagao com o processo de formagao de uma consci-
encia de classe. No capitulo III, descreve-se, de forma sintética,
os diferentes momentos que caracterizaram a operacionalizagao do
projeto de pratica de ensino, oportunizando-se ao leitor uma vis3do
holistica da proposta educativa, para que, depois, ele analise,
detalhadamente, cada un dos momentos do movimento trifasico em que

se constitui a educagao problematizadora.

A terceira parte, intitulada "(con)vivencia com a propos-
ta educativa",.foi dividida em trés capitulos. O capitulo I - "Con-~
textualizagao do espago da pratica" - descreve o espago (escola e
comunidade) onde se desenvolveu a proposta educativa; trata-se de um
‘d1bum de retrato daquele espaco cujas fotos foram sacadas a partir
da nossa Stica focalizadora, portanto, comprometidas com toda uma
concepcao de educagao. O capitulo II descreve como se deu a cons-
trugao do novo programa de estudos, a partir da temdtica de vida
dos educandos. E, o capitulo III tece consideragoes sobre a (re) .
construgao do conhecimento.do educando, pelo proprio educando, com

o auxilio do educador.

Na quarta parte, faz-se a sintese possivel e provisoria,

ou seja, desenvolve-se uma discussao avaliativa sobre a proposta



implementada.

Finalmente, a guisa de esclarecimento, salienta-se que o
trabalho que realizamos, e coﬁtinuanos realizando, identifica-se
como situagoes concretas em busca do "inédito viavel". Este, vis-
lumbra-se como sendo um sistema de educacao capaz de reverter o atu-
al, que se caracteriza por uma desumanizagéo do homem pelo préprio
homem. Dai, porque ao longo dos capitulos, das diferentes partes,
o leitor encontrara momentos de anuncio e de denuncia. N3o se tra-
ta, pecis, de um compendio que persiga um esquema, metodoldgico e
redacional, rigido. Trata-se, isto sim, do relato de uma caminha-
da, ao longo da qual, ora‘se avangou, ora Sse recuou. Entendo-o
como um didlogo com todos aqueles individuos que tém uma vocagdo

utépica e profética.



JUSTIFICATIVA DO ESTUDO

"Pratica de ensino de disciplina de area cienti-
fica. Aqui, os problemas se aprofundam. Nao me
preocupo com o planejamento das aulas dos meus esta-
giarios; preocupo-me como eles vivem e sentem a pro-
pria pratica docente; como se relacionam com Os gru-
pos com os quais convivem; que conteudo cientifico
veiculam e de que forma.

Sobra conteudo sem qualquer conotagao social;
sobra assunto sem sentido para as criangas; sobra
experimento para provar o Obvio; sobra nomenclatura;
anatomia; classificagoes; sobra jogo dito didati-
co " (Pey, 1986:20).

A citacao acima seria suficiente para justificar o presen-
te estudo. No entanto, procurar-se-a tecer algumas consideragoes
préprias a luz da vivencia como professora de Pratica de Ensino do

Curso de Ciencias.

A andlise dos depoimentos de académicos-estagidrios apre-
senta como problema fundamental a inseguranga dos mesmos em planejar
e executar suas aulas, de tal forma que estimulem a crianga a pen-
sar por si mesma e a participar das aulas. A preocupagao quanto ao
como fazer (énfase metodoldgica), notadamente, é permeada pelo
questionamento sobre as distorgoes da realidade social, que sao
apresentadas pela escola, ou seja, o distanciamento entre a vida

dentro e fora da escola.

Também, os professores em étuagéo nas diferentes redes de
ensino, quandd da participagao em cursos de aperfeigoamento (nos
quais a pesquisadora tem atuado como docente), expressam suas preo-

cupagoes quanto: a) aos programas de ensino, gque sao obrigados a



desenvolver em suas aulas e que nao correspondem a realidade dos
alunos; b) a falta de interesse destes em participar das aulas;
c) a mé qualidade do livro texto que lhes & imposto; d) a necessi-

dade de atualizagao constante, em termos de métodos e conteudos ...

Os foruns de debates sobre o ensino de ciéncias (Simpdsio
Sul-Brasileiro de Ensino de Ciéncias, Encontros Anuais de Biologia,
Conferencia Brasileira de Educacdo, Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino ...) evidenciam, como principais problemas: a) en-
sino puramente teorico; b) repasse de informagoes como verdades ab-
solutas; c) livros textos academicistas e desvinculados da realida-
de do aluno; d) métodos, quando utilizados, restringem-se a de-
monstragoes pelo professor; e) exagero de aulas expositivas (auto-
ritarias, dogmaticas, ?erbalisticas, descritivas); £) estagios
supervisionados que nao passam de mera formalidade para cumprir os

dispositivos legais.

O quadro, anteriormente descrito, conduz a uma _feflexéo
sobre a qualidade do ensino de ciencias, que vem ocorrendo nas es-
colas de primeiro gréﬁ. B necessario, para tanto, como primeira
condigdao, o entendimento sobre o que é qualidade porque qualida-
de nao é um atributo universal. Ela se estabelece em funcao das re-
lagoes entre os interesses e as expectativas dos envolvidos no pro-

cesso educativo, num contexto situado histdrico-socialmente.

Concretamente, o ato educativo é um ato politico. E,
este ato politico pode se manifestar através de diferentes influén-
cias metodologicas e/ou técnicas, enfim, revestido das mais diver-

sas preocupagoes didatico-pedagogicas, as quais, via de regra, o-



cultam ou desviam o eixo principal da intencionalidade do processo
educativo. Ha que se pensar, pbis, na formagao de um educador
critico, que seja capaz de analisar estas intencionalidades, tornan-
do-as lucidamente percebidas quando da construcdac de um curriculo

que, realmente, atenda aos interesses populares.

A realidade vivenciada nas Instituigoes de Ensino Superior
demonstra que a forma de estruturagao dos cursos da area de ciencias
prioriza o enfoque teorico, ficando ao encargo do estagio supervi-
sionado a responsabilidade de atuar na dimens3o pratica. Evidencia-
se, desta maneira, uma dicotomia nor ensino, que . inviabiliza a
formagao do auténtico educador. Por conseguinte, o peressdr receém-
(in) formado chega ao mercado de trabalho rotulado como especialista
em Biologia, Fisica, Quimica ou Matemdtica. Especialista é em-
pregado, aqui, no sentido de caracterizar aqueles que armazenam
mecanicamente os conteudos especificos de sua area de atuagdo. Esta
postura ratifica a concepgao de que o processo educacional é frag-
mentado: disciplinas isoladas, sem programas integrados, com ob-
jetivos, apenas, informativos e com conteidos sem significado

existencial.

Toda esta desarticulagao justifica-se pelas felag5es so-
ciais tipicas do modo de produgao capitalista, em que o saber e o
fazer estdo desvinculados: ha os que pensam e os que executam. Nes-
te contexto, compete a Pratica de Ensino, ekclusivamente, a fun-
cao de integrar a teoria, que foi veiculada ao longo de todo o cur-

S0, com O exercicio da pratica, de modo mecanico.

Dai, a importancia de se repensar a Pratica de Ensino das



Licenciaturas da area cientifica, como forma de se refletir a es-
trutura organizacional do curso como um todo. Para' tanto, ha que
se ter clareza quanto ao modo como o ato educativo é interpretado:
educagao como processo de ascengao do individuo ou educagdo como um
processo social. Na primeira forma de interpretagao, privilegia-se
o desenvolvimento do homem-individuo, no sentido de sua realizagao
plena como pessoa. Na segunda, a enfase é dada ao homem-coletivo,
isto é, o homem como parte integrante de um grupo situado historico-

culturalmente.

Interessa-nos, pois, resgatar a concepgéo de curriculo
voltada para a relevincia e a reconstrugio social, o que, de acor-
do com Eisner (Apud Yamamoto & Romeu, 1983), implica ngma.insefgéo
da pratica pedagégica na pratica social,- ou seija, .qué O projeto
educativo se dirija para os interésses da comunidade e que o educan-
do seja entendido como um sujeito participante, capaz de pensar e
agir com autonomia, na medida em que se assuma como concidadao, na

sociedade que se pretende reconstruir.

Assim, a qualidade do ensino de ciencias, tao questiona-
da atualmente, nao € uma questao atemporal, nem neutra. Ela é
reclamada no sentido de que se possa contribuir para com a mudanga
estrutural da sociedade capitalista, através de um processo de cons-
cientizagao do povo. Nao basta, portanto, apenas, reivindicar-se
uma proposta pedagogica comprometida com a transformagao da socieda-
de, pois, as reformas podem acarretar melhorias que, camufladamen-
te, defendam, ainda mais, os interesses politico-pedagdgicos 1i-
berais. E necessario, entao, que os educadores sejam capazes de

analisarem e refletirem sobre todas as intencionalidades implicitas



e explicitas do processo educativo e que lutem pela construgao do
novo projeto educativo. Ou seja, daquele projeto que proéura O con-
fronto entre o saber sistematizado e a realidade concreta, com vis-
tas a transformagao e a superagao das relagoes tipicas de uma socie-
dade capitalista, que expropia a maior parte da populagao, e favo-

rece a uma minoria, em todos os sentidos.

Partindo-se destas consideragoes, vislumbrou-se como o
"inédito viavel", capaz de superar, a longo prazo, as contradigaes
do ensino de ciéncias, uma proposta de Préatica de Ensino, embasada

nos principios da "Educagao Problematizadora'.

-~

A opgao por esta proposta foi construida a partir de con-
tinua reflexao. Reflexao que ndo ocorreu, nem ocorre, de forma
descomprometida, mas, sim, fundamentada na analise da (con)viven-
cia coﬁ a fungao de educadora, ao longo de dezenove anos. Esta
postura de educador (dentro e fora da sala de aula) nao sﬁrge pela
imposigao, mas aflora pela conscientizagao; nao surge de uma hora

para outra, mas pela construgac historica.

Por isso, e, também, por considerar que nenhuma pratica
educativa pode ocorrer desvinculada de uma situagao real de vida, e
que se definiu pela necessidade de se repensar a formagao do educa-
dor em ciéencias, a partir de uma situagao concreta, isto é, a par-
tir das e nas contradigdes de uma escola publica, num auténtico

- exercicio de agao-reflexao.

E importante evidenciar-se que a proposta €, apenas, O
principio de um processo de se repensar coletivamente a-prética do-

cente que se pretende seje, também, poﬁto de partida para a revi-



sao global da estrutura curricular dos cursos de Licenciatura da a-

rea de Ciéencias. Portanto,

"E isto mesmo que estou propondo. Proponho repen-
'sar o processo de planejamento de curriculo em nome
da consciencia coletiva de um projeto utdpico de for-
magao de educadores. :
Um curso onde os estagios deixem de ser um unico
- e Ultimo momento de prética docente, quando, dquase.
nada mais é possivel formular ..." (Pey,1986:29,43).



PRIMEIRA PARTE

REVISAO DA LITERATURA

Considerando-se o que;jé foi explicitado na justificativa
do presente estudo, achou-se viavel abordar alguns aspectos referen-
tes a trajetdria dos movimentos de reformulagao do ensino de ciénci-
as no Brasil, com o objetivo de se identificar como se dera tails i-
novagoes e as possiveis causas de seus fracassos para, posterior-
mente, apresentar-se Os conceitos necessarios a compreens3o do por-
qué se identifica a educagao problematizadora como forma de supera-

Gao de tais fracassos.

A historicizagao do ensino de ciéncias, no Brasil, sera
feita de forma contextualizada, ou seja, levando-se em conta a es-
trutura socio-economico-politica brasileira, em c¢ada periodo. Do
contrario (desarticulando-se a educagac dos demais segmentos), ob-

ter-se—ia uma visao a-historica e descompromissada.

Somente através da percepcio do todo (contexto sdcio-poli-
tico~economico-educacional), € que se pode compreender a formagao
do professor de ciencias, ao longo destes anos, e, as razoes pelas
quais se tem obstaculizado a formagao de um educador em ciencias

comprometido com a transformagao da sociedade.

Apos a breve analise sobre a trajetdria das propostas de
“inovagao’ no ensino de ciéncias, lpretende—se discorrer sobre os
pressupostos da educagao problematizadora, os quais nortearam a in-
tervengdo junto a Pratica de Ensino. Dar-se-a relevancia a aspec-

tos como a agao do professor, a forma de participagao do aluno e a



metodologia adotada para veiculd-lo, - tanto na abordagem problema-
tizadora, como na bancaria, com o objetivo de evidenciar o grande

antagonismo existente entre as duas concepgoes de educagao.



capfTuLO I
O ensino de ciencias no Brasil: trajetdoria historica

A caracterizacao dos diferentes momentos da realidade edu-
cacional brasileira, enfocando, especificamente, o ensino de ci-
encias, que sera apresentada a seguir, serve, apenas, de "pano de
fundo" para a compreensac do conceito de ciéncias, que é veiculado
no curriculo da escola de lo. e 20. graus, portanto, nao se trata

de uma analise profunda, mas de um resgate historico.

Um estudo das propostas curriculares vigentes no Brasil
demonstra que muitas modificacoes foram implementadas na area de ci-
encias e que, no entanto, a maioria das deficiéncias (verbalismo,

dogmatismo, desvinculado da realidade ...), apontadas neste ensi-

no, ainda, persistem.

E importante ressaltar que a irrelevancia.do ensino de ci-
encias, no Brasil, historicamente, é atribuida ao professor; mais

especificamente, a maneira como ele é preparado.

Foresti (1983:89) salienta a ineficacia dos cursos de for-
magao. de professores de ciéncias, no que se refere ao desempenho do

"papel de educador'", ao escrever:

"sejam provenientes de faculdades de bom nivel ou

de escolas que comercializam diplomas’, esses pro-
fessores compartilham uma formagao pedagdgica acriti-
ca e inadequada (...)
Em pouco tempo ensinar ciencias significa ditar in-
formagoes no caderno ou resolver exercicios no livro-
texto. A ciéncia como processo de busca e de indaga-
Gao e como instrumento -de’ promogao do homem torna-se
uma meta inatingivel". '
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A trajetdria histdrica do ensino de ciéncias, que se pre-
tende apresentar, segue uma ordem cronologica, tomando-se por base
os diferentes modelos politico—econ&micos, os quais, significativa-
mente, influenciaram (e influenciam) o sistema educacional. Reco-
nhece-se que esta periodicizagéo pode ser considerada arbitraria,
mas, no entanto, a mesma nao prejudica a analise que se pretende
fazer, porque a divisao serve, apenas, como roteiro facilitador

da leitura.
1. Periodo de 1500 a 1870

A primeira tentativa de colonizagao do Brasil, através do
sistema de Capitanias Hereditarias, nao teve sucesso devido a ex-
cessiva descentralizagao administrativa e face a grande extensao
territorial da colonia. A metropole decide, entao, criar o Governo
Geral. Dentre as diretrizes basicas do novo sistema politico, esta
a convers3o dos indigenas a fé catdlica pela catequese e instrugao.
Assim, em 1549, chega, ao Brasil, o primeiro grupo de religiosos
da Companhia de Jesus com o cbjetivo explicito de atender a popula-

~ . L
¢ao indigena.

, "A catequese, do ponto de vista religioso, inte-
ressava a Companhia como fonte de novos adeptos ao
catolicismo (...) Do ponto de vista economico, inte-
ressava tanto a ela como ao colonizador, a medida que
tornava o indio mais docil e, portanto, mais facil
de ser aproveitado como mao-de-obra" (Ribeiro, 1986:
29). -

Pelo que se percebe, desde a instalagac do sistema educa-
cional no Brasil, hd uma estreita ligagao entre a organizagao esco-

.

lar e a politica economica vigente.
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A economia da colonia embasada, exclusivamente, na ex-
ploracac do pau-brasil, passa a ser substituida pelo modelo agra-
rio-exportador dependente, devido ao rapido esgotamento dgs reser-
vas de pau—braéil, no litoral.. Para organizar o novo modelo de pro-
dugcdo, foi necessaria a vinda de elementos integrantes da  pequena

nobreza da metropole. Dai, a exigencia de uma educagao escolariza- -

da, na colonia, que atendesse aos interesses desta pequena elite.

"A elite era preparada para o trabalho intelectu-~
al segundo um modelo religoso (...) WNo seculo XVII,
os graus academicos obtidos nessas escolas eram,
juntamente com a propriedade da terra. e escravos,
criterios importantes de classificagao social" (id.
ibid.p.29).

A orientagao pedagdgica jesuitica era bastante rigorosa,
com o intuito de assegurar a manutengao do método escolastico medi-
eval. Assim, privou-se a "elite colonial" de qualguer contato com
a ciéncia moderna, que atingiu, durante o século XVII, uma fase
significativa. Tal privagdo n3o era privilégio, apenas, da colo-
nia, pois, Portugal chega ac século XVIII em decadeéncia intelec-
tual. Surgem, entao, as reformas de carater economico e de moder-
nizagao da cultura portuguesa propostas pelo Marques de Pombal,

que se concretizam e culminam com a expulsao da Companhia de Jesus,

em 1759.

A nova orientagao pedagdgica diversifica os contetdos e
propicia a difusdo dos conhecimentos de natureza cientifica, ja que
estes garantiam aos monarcas a "permanencia absoluta" no poder, se-
gundo as idéias do Movimento Iluminista, que se propaga, intensamen-

te, a partir do final do século XVIL.
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Bm 1807, Portugal € invadido pelas tropas francesas, de-
terminando o translado da familia real para o Brasil. Com isto, es-
trutura-se o ensino imperial, na colonia, que é organizado em tres

L4 . . ’ . . ’ . .
niveis: primario, secundario e Superior.

Em 1821, a familia real retorna a Portugal, favorecendo
o processo politico-emancipatério da colonia, gque se concretiza em

1822.

No campo educacional, o que se estabelece, a partir de
1822, é uma série de reformas na tentativa de se implementar uma re-
de escolar que atendesse a demanda da nova nagao. No entanto, a
parcela da populagao atendida pelo sistema escolar era reduzida face
a insuficiencia de recursos, comprometendo, também, a qualidade do
ensino. Assim, o resultado foi um ensino secunddrio privatizado e
um ensino superior relacionado as humanidades e aos ensinamentos ju—
ridicos (procurados pelas classes dirigentes e pelés camadas'em as-

censao) .

"... as ‘escolas de primeiras letras’ s3ao em nu-
mero reduzido, como limitado € o seu objetivo, seu
conteddo e sua metodologia (...) era dificil encon-
trar pessoal preparado para o magistério, havia com-
pleta falta de amparo profissional, fazendo da car-
reira algo desinteressante (...)

Quanto a instrugdo secundaria, assiste-se a pro-
liferacao das aulas avulsas e particulares para os
meninos, sem a devida fiscalizagao e unidade de pen-
samento (...)

Quanto a instrugao superior (...) as queixas sao
frequentes e dizem respeito ao mau preparo dos alu-
nos, ao critério “liberal’ de aprovagaoc, a falta de
assiduidade dos professores pela necessidade de com-
plementarem o orgamento com outras atividades, etc.

Continuam sendo cursos isolados e estritamente
profissionalizantes" (Ribeiro, 1986:51-2).

Historicamente, o descaso dos governos, em relagao ao en-
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sino destinado a populagao, se explica pela estruturagao social ca-
pitalista, que se instala no Brasil desde a sua colonizagao.
Portanto, as deficiéncias qualitativas e quantitativas do sistema
escolar brasileiro nao sao caracteristicas exclusivas da atual épo-
ca, mas, remontam a primeira metade do’séculd XIX e, desde entao,

se tém agravado.

Entre 1850-70, com a modificagdo do modelo economico, que
passa de rural—agricola para urbano-agricola-comercial, observa—se,
consequentemente, alteragoes na estrutura social. A composigao
social, que entao desponta, € mais complexa que a anterior. Evi-
dencia-se, além da pequena burguesia, uma classe média, em forta-
lecimento, e todo um contigente de imigrantes, tanto na zona urba-
na como na rural. E, é esta complexa estrutura social que passa
pressionar a Corte, exigindo Helhorias no sistema escolar o qual,
apesar das modificagoes que lhe foram introduzidas, permaneceu dua-

lista e aristocratico, mesmo durante a la. Republica.

2. Periodo de 1870 a 1930

Distingue-se, neste periodo, tres fases. Uma que vai de

1870-94, outra de 1894-1920 e a ultima de 1920-30.

0 peribdo que vai dé,1870—1894_se caracteriza_ﬁelo agrava-
mento da crise do nodelo-econémicb,v até entao vigente, qual seija,
o modelo agrério—comercial—exportador—dependente.- Tawbém, politica-
mente, o pais é reestruturado. Passa-se de uma fase imperial a uma
fase republicana. A estrutura social brasileira é, acentuadamente,

influenciada pelos ideais positivistas (liberais e cientificistas),
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os quais concebem a educagao como a mola propulsora do processo de

resolugao dos problemas estruturais, que afetam o pais.

Neste contexto de significativas mudangas da estrutura
economico-politico-social brasileira, .eficientemehte-inspiradas em
idéias importadas, a organizégéo eScolér; 'também,: se renova. A
inovagao pretendida era a substituigéo do modelo humanista classico
pelo modelo cientificista, a luz dos ideais positivistas, trazido
dos Estados Unidos que, por sua vez, haviam se inspirado nos mode-
los europeus. '"Na realidade, o que ocorreu foi o acréscimo de ma-
térias cientificas as tradicionais, tornando o ensino enciclopédi-

co" (Ribeiro, 1986:72).

Esta “inovacao do sistema escolar brasileiro, assegura-
da, inclusive, por dispositivo legal - a Reforma Behjamim Cons-
tant - tinha como objetivo Moculto" assegurar a difusao das idéias
positivistas, que eram o sustentaculo do processo politico-economi-
co. Como se pode observar, a introdugao das disciplinas da area ci-
entifica, nos curriculos escolares brasileiros, se faz a partir de
modelos importados e com objetivos expressos de conferir mais poder
as classes hegemonicas. "Se a Reforma Benjamim Constant teve o mé-
rito de romper ‘com a antiga tradicao do ensino humanistico’, nao
teve, porém, o cuidado de peﬁsar a educagao a partir de uma reali-

dade dada ..." (Romanelli, 1989:42).

A partir de 1894, acentua-se a crise economica. As pos-
sibilidades de saida da crise indicavam a necessidade de uma alianga
com a burguesia internacional e, consequentemente, a reorganizagao

da estrutura socio-politica interna. Afasta-se do poder a classe
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média e implementa-se uma politica econdmica agricola sustentada pe-

lo capital estrangeiro.

Assim, a sociedade brasileira langa-se ’nuﬁ processo de
modernizagao que favorece, aindainais, ‘as .classéS' 5urgue$as, em
detrimento da classe trabalhadora. Todas as melhoriés, decorrentes
desta economia de base agricola sustentada pelo bindmio latifundio-
monocultura, que perdura até por volta de 1930, se concentravam
nas areas urbanas, excluindo-se, desta forma, a grande maioria da
populagao, que vivia no campo e que era utilizada como mao-de-obra

na produgao de riqueza para a "burguesia agrario-exportadora".

Neste periodo (1894-1920), a organizagao escolar brasi-
leira, como resultado da dependéncia econdmico-cultural, ora se
caracteriza por propostas curriculares que dao enfase a postura ‘hu—
manista tradicional, ora a postura liberal (positivista). Isto con-
tribuiu para que se acentuasse o processo de marginalizacao das mas-
sas populares, em relagao ao acesso e nanutengSo na escola.

Com relagao, especificamente, ao ensino da area cienti-
fica, Ribeiro (1986:85) afirma "aprendiam-se os conhecimentos cien-
tificos como eram assimilados os de natureza literaria. Ndo se fa-
zia cieéncia, ndo se aplicava o método cientifico. Tomava-se conhe-
cimento dos resultados da atividade cientifica". Assim, O que ca-
racteriza o ensino de ciencias, nas escolas de nivel médio e supe-

rior, na década de 20, ainda persiste atualmente.

O periodo compreendido entre 1920-30 é marcado por uma
forte efervescéncia de idéias como consequencia de modificagdes na

estrutura economica: crise do modelo agrario e florescimento do pro-
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cesso de industrializagao.

Os choques econcmicos favorecem o fortaiecimento do opera-
riado, Qque se organiza e sai as ruas para manifestar as suas insa-
tisfagoes com relagao a politica economica do pais. Também, as
questoes relativas a estrutura escolar passam a ser, amplamente,
discutidas. E, segue-se um periodo de inumeras reformas otimizadas
pelas idéias do movimento escolanovista que comegam a chegar ao
Brasil, com um certo atraso:

"... quatro etapas jé se haviam:sucedido; no de-
senvolvimento historico geral do escolanovismo, en-

quanto no Brasil nao havia sido atingida nem a pri-
meira" (Nagle Apud Ribeiro, 1986:94).

3. Periodo de 1930-1950

De 1930 até 1950, o modelo econémico agroexportador passa
a ser substituido, inicialmente, pelo modelo importador e, poste-
riormente, pela industrializacao. As mudangas no setor economico

provocaram alteragoes, tanto na sociedade civil como na politica.

O periodo compreendido entre 1930-37 ficou conhecido como
o do "Conflito de Ideias", frente a indefinigao do governo com ré—
lagao as propostas educacionais que vinham sendo fomentadas desde
o final da década anterior. FBEm 30, cria-se o Ministério de Educa-
cao e Saude, "ponto de partida para mudanéas substanciais na educa-
gao" (Chagas Apud Freitag, 1980:50). Em 32, os educadores brasi-
leiros 1angam‘o "Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova", docu-

mento que apresenta o esbogo de um programa nacional de educagao,
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com base nos novos ideais pedagdgicos, os quais sao adequados ao

modelo desenvolvimentista urbano-industrial.

Os debates se proliferam, fazendo emergir duas posigoes
conflitantes: a tradicional e a moderna. A concepGgao tradicional,
defendida pela Igreija Catolica, 1lutava pela manutencao: do ensino
diferenciado para o sexo masculino e feminino, do ensino particular
e da transmissao de informagoes. A concepgao moderna defendia, den-
tre outros aspectos, a laicidade, a grétuidade, a responsabilida-
de plblica do ensino.

"A escola publica, gratuita e leiga, era vista
pelos educadores como a situagao ideal, justamente
~com vistas ao atendimento das aspiragoes individuais
e sociais, o que equivale ao contrario de qualquer
imposigao orientadora, quer seja de ordem religiosa,
quer seja de ordem politica" (Ribeiro, 1986:105).

As divergencias entre os dois grupos, segundo Ribeiro
(1986), originavam-se da forma como a estrutura social era, por
eles, interpretada. O grupo conservadora interpretava-na a partir
do modelo econOmico agrario-exportador. E, a posigcao moderna num
modelo urbano-industrial. Tais discussoes se refletem no texto

constitucional de 34, que procura atender reivindicagoes dos dois

grupos (tradicionais (catolicos) e modernos (escolanovistas)).

Em 1937, implanta-se o Estado NoQo com _ caracteristicas
ditatoriais. "Isto significa qu a sociedéde politica‘invade dreas
da sociedade civil, subordinando-as ac seu controle. E o que ocor-
rera com as instituigoes de ensino" (Freitag,1980:50). O Estado No-
vo nao foi uma ditadura no sentido tradicional do termo; na verda-

de, Vargas instituiu o populismo na politica brasileira.
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O texto constitucional de 1937 mantém as linhas gerais da
politica educacional da Constituigao de 34, destacando-se, porém,
a introducao da obrigatoriedade do ensino profissionalizante, atra-
vés do artigo 129, para as "classes menos privilegiadas". Assim, o
uso do sistema educacional, pelo governo, como garantia a consoli-
dacao das mudangas economicas implementadas, continua, tradicional-
mente, acontecendo.

"A politica educacional do Estado Novo ndao se li-
mita a simples legislagao e sua implantagao. Essa po-
litica visa, acima de tudo, transformar o sistema
educacional em um instrumento mais eficaz de manipu-
lagao das classes subalternas (...) Sao criadas as
escolas tecnicas profissionalizantes ("para as clas-
ses menos favorecidas").

A verdadeira razao dessa abertura (...) o traba-
lho nos varios ramos da industria exige maior quali-
ficagao e diversificagao da forga de trabalho ...
(id.ibid.,p.52).

Em 42, a Reforma Capanema modifica os ciclos de estudos
do ensino secundario, distribuindo-os em ginasial (lo. ciclo) e co-
legial (20. ciclo). O ciclo colegial foi estruturado em duas modali-
dades: o curso classico, cuja enfase era o estudo das letras; e,
o curso cientifico, que se dedicava ao estudo das ciencias. Também,

foram reestruturados o ensino industrial e o comercial, de grau me-

dio.

A Reforma Capanema vigorou até¢1961, quando,.estéo, é pro-
mulgada a Lei de Diretrizes e Bases (LDB); Esta Reférmé, além de
ratificar a divisao social de classes, representou um retrocesso,
para o sistema educacional, pelo fato de "privilegiar o modelo hu-

manista cldssico em detrimento do humanista de base cientifica".

O texto do artigo 22 da Reforma Capanema indica, de modo
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muito claro, o pensamento das autoridades com relagac a estrutura
social dualista, deste pais: os que ‘conduzem e os que sao condu-
zidos . E, a educagdo escolar compete capacitar aqueles individuos
que assumirao o comando, os quais, naturalmente, serao seleciona-~
dos dentre os integrantes da classe economicamente mais favorecida.
Portanto, a escola nada mais € que um "Aparelho Ideoldgico do Esta-
do"

"0 ensino secundario se destina a preparacao das
individualidades condutoras, isto e, dos homens que
deverao assumir as responsabilidades maiores dentro
da sociedade e da nagao, dos homens portadores das
concepgoes e atitudes espirituais que e preciso in-
fundir nas massas ..." (art.22 da Reforma Capanema,
Apud Ribeiro,1986:137). .

Neste periodo, o ensino de ciencias, como nas demais a-
reas, era organizado e concebido, predominantemente, a luz do fa-
zer pedagogico tradicional. Este se caracterizava por uma absoluta
passividade e receptividade dos alunos frente a um professor (deten-

tor de um grande saber), o que reproduz a configuragao social: os

que sabem e os que nhao sabem.

A formagao dos professores, 'émv'nivel superior, nesta
época, e feita com base ho esquema "tres mais um”, :ouvseja, eram
preparados os bacharéis, em cursos com trés anos de duragao, e ' 0s
licenciados cufsavam, aléem destes tres anos, mais um ano de estu-
dos de Didatica. Ressalte-se que as primeiras Faculdades de Filoso-
fia, Ciencias e Letras surguiram a partir dos anos 30. Desta forma,
verifica-se que, desde a sua origem, os cursos de preparacac de
recursos humanos para a area cientifica sao dicotomizados (tres anos

de conteldos especificos mais um ano de formagao pedagdgica).
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Em 1945, Vargas foi destituido do cargo de presidente da
Republica por um movimento conjunto das Forgas Armadés e dos setores
politicos desejdsos da répida.redemoérétizagéo do pais. “Na verdade,
por tras do térmo redemocratizaééo escondiam-se fatos importantes.
Alguns grupos conservadores (...) néd toleravam o avango das massas
e estavam ansiosos para consolidar sua alianga ccm o capital inter-

nacional" (Pellanda, 1986:26).
4. Periodo de 1950-1960

Em 1951, Getulio volta ao poder, eleito pelo povo, mas
tendo que enfrentar a acirrada oposigao dos parlamentares udenistas.
"A UDN era no Brasil o partido da grande industria e do capital fi-

nanceiro e dos seus assalariados brasileiros - diretores, advogados,

Public-relations, ..." (Basbaum Apud Ribeiro,1986:125).

Vargas governou, de 51 a 54, numa perspectiva de aproxi-
magao das massas, provocando, assim, o0s constantes ataques da opo-
sicao udenista, que se articula com grupos de militares e de civis
ultra-reacionarios. A campanha de oposigéo a Vargas culmina com o

seu ‘suicidio’, em agosto de 54.

Em janeiro de 1956, Juscelino Kubitschek e Joao Goulart
assumem o governo apos um periodo de disputas com as forgas udenis-

tas.

Kubitschek langa a "politica desenvolvimentista", colocan-
do o Brasil no caminho da industrializacao moderna. E, como decor-

rencia, se observa de 1956 a 1961, o "periodo aureo do desenvolvi-
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mento economico, aumentando possibilidades de emprego, mas concen-
trando os lucros marcadamente em setores internos e externos" (Ri-
beiro,1986:41). Este modo de produgao, tipicamente capitalista, fa-
vorece a entrada de capital estfangeiro, que, conseduentemente, ao

longo do periodo, conduz a uma expropriagao do capital nacional.

No contexto mundial, observa-se que a prioridade de in-
vestimentos e dada aos processos de industrializagcao e desenvolvi-
mento cientifico e tecnoldgico, como forma de superagao. da crise

ocasionada pela Segunda Guerra Mundial ao Ocidente.

‘Este quadro econdmico exerce profundas influencias sobre a
estrutura social e, . obviamente, sobre o sistema educacional brasi-
leiro. Efa necessario melhorar a qualidade do ensino com vistas a
uma adequada formagao de profissionais capazes de contribuirem para
com o desenvolvimento industrial, cientifico e tecnologico, do

pais.

Observa-se que, até meados da década de 50, a tendéncia
pedagogica que predominou, no sistema educacional brasileiro, foi
a Tradicional. Consequentemente, o ensino de ciencias consistia na

transmissao de conhecimentos acabados, acriticos (dogmas).

"0 ensino de ciéncias era, ' como hoje, tedrico, livrésco,
memoristico, estimulando a passividade" (Krasilchik,1987:7). E,
Fracalanza et alii(1987:101) completa a caracterizagao do ensino de

ciéncias, desta época, gquando afirma:

.

"Para tanto, os conteudos sao constituidos de
colecOes de conceitos, definigoes e outras nogoes
auxiliares, organizadas segundo a ldgica do profes—
sor e do ensino (...). A metodologia de ensino & di-
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retiva, centrada no professor, baseada principalmen-
te em exposicoes (orais ou visuais) e demonstracoes.

O modelo de ensino descrito, gque ainda € bastan-
te adotado com alqumas modernizacoes, almeija preparar
o futuro cidadao para ocupar passivamente o seu papel
na sociedade e contribuir para a preservacao da mes-
ma" (grifo nosso). '

As primeiras tentativas de mudanga no ensino de ciencias
comecam a acontecer, ainda na década de 50, fortemente influencia-
das pelas discussoes sobre o projeto da lei de Diretrizes e Bases da

Educagao.

A proposta metodoldgica que, entao, se contrapunha a tra-
dicional era a da metodologia ativa, com enfase em aulas praticas.
, "Aprender fazendo resumia a grande meta das aulas
praticas. Ficava subjacente a proposigao de dar ao
jovem estudante (...) uma racionalidade derivada da
atividade cientifica" (Krasilchik,1987:8).

Assim, a finalidade da mudanca era a de atender as neces-
sidades decorrentes do desenvolvimento industrial, ou seja, de pre-
parar mao-de-obra qualificada, do ponto de vista cientifico-tecno-
1égico, sem, no entanto, - qualquer felagéo com 0 contexto socio-
politico-econdmico.

Cabe, também, ressaltar, com relagao ab este periodo,
que a maioria dos professores de ciencias era leiga (médicos, enge-
nheiros, farmaceuticos ...); poucos eram os licenciados em curso
superior oficial. E, o0s cursos superiorés, que existiam naquela
época, eram tidos como de bom nivel, porém, direcionados para o
campo da pesquisa. Novamente, se questiona a qualificacgdo do proQ
fessor de ciéncias. Este continua sendd improvisado, adaptado,

logo, nao compromissado com uma pratica educativa voltada a refle-

~ L4 . ¢ . .
Xao, ao pensamento critlco sobre o0s vinculos entre clencia-tecnolo-
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gia-produgao.
5. Periodo de 1960-1970

Durante a década de 60-70 ocorreram inumeros eventos eco-
nomicos e politicos que se refletiram no panorama socio-educacional

brasileiro.

- No aspecto politico-economico, distingue-se, neste perio-
do, dois momentos: um que vai de 60 a 64 e o cutro de 64 a 70. A
primeira fase coincide com o final da Administragao Kubitschek e
subsequentes (Janio Quadros - 1961 - Joao Goulart - 1961 a 1964) e

com o agravamento da crise economica, pela qual o pais passava.

A orientagao politico-economica do governo de Kubitschek
(1956-61) foi a responsavel pelo inicio do "processo de liquidagdo
das massas" (Pellanda,1986:35), cujas consequencias desaguaram no

golpe de 64.

-

/Jﬁnio Quadros assume o poder, em janeiro de 61, apoiado
pela UDN e pelo seu populismo moralista, que, ao invés de organizar
as massas, deixava-as atonitas. A passagem de Janio pela presiden-
cia é efemera. Em agosto de 61, ele renuncia e Joao Goulart (vice-
presidente) assume o cargo de Presidente da Republica, apesar das
tentativas contrarias de grupos reacionarios da UDN e de outras fac-

gOes politicas.

Jango governou procurando orientar sua agao politica no

no sentido de atender aos interesses populares.
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"De simples manipulagac das massas (...) o popu-
lismo passou a ser elaborado pelo povo em termos de
um maior desejo de participagao e bem-estar (...)
Jango parece ter percebido este momento historico ao
procurar agir nao segundo o modelo populista de sim~
ples concessoes a classe trabalhadora, mas no senti-
do de mudangas de estruturas para acabar com a situa-
gao de injustiga social" (id.ibid.,p.39).

No campo educacional, com relagaoc ao primeiro momento
desta década, destaca~-se o sancionamento, em 61, do texto defini-
tivo da IDB, como resultado de um ‘acordo politico” entre os dois
projetos-de-lei (Mariani e Lacerda) apresentados a Camara Federal.

"A LDB reflete assim as contradigoes e os confli-
"tos que caracterizam as proprias fragoes de classe da
burguesia brasileira. Apesar de ainda conter certos
elementos populistas, essa lei nao deixa de ter um
carater elitista" (Freitag,1980:58).

Assim, a politica educacional passa a ser reorganizada a
partir destas diretrizes, com o atraso de uma década. Portanto, o
que se concretiza, a partir de dezembro de 61, sao os interesses
da sociedade do periodo de 1940-50. Ha que se destacar que a década
de 50 foi, marcadamente, caracterizada pelo populismo de JK, que
era uma estratégia politica para assegurar o estabelecimento do ca-
pitalismo industrial, como modelo economico. Com a implementagao
do processo de industrializagao, tornam-se claros os interesses da
classe burguesa, os quais sao conflitantes com aqueles da classe
trabalhadora. Ent3o, no inicio dos anos 60, a sociedade brasilei-
ra vivia um novo momento de transigao. Passava-se, = agora, por um
momento democratizante, pois, "o populismo propiciou um certo grau

de politizacao das massas" (Iarmi Apud Cunha,1985:34).

Surgem, na primeira metade dos anos 60, como decorrencia
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desta "politizacao das massas", os " Movimentos de Cultura Popular"
(MCPs) e o Movimento de Educagao de Base e, mais adiante, algumas
iniciativas de Secretarias de Educagio (municipais e estaduais). Em
1963, implanta-se o Plano Nacional dé Alfabetizagao, com base na

proposta de "educagao dialdgica", de Paulo Freire.

Outro projeto de fundamental importancia, para O processo
de democratizacao da sociedade brasileira, foi o da criacao da Uni-
versidade de Brasilia. "Era a esperanga de uma universidade brasi-
leira, nascida a partir de uma reflexéb nacional, sobre os proble-

mas nacionais" (Luckesi et alii,1987:35).

No entanto, todos os avangos obtidos, em favor das clas-—
ses populares, nao eram bem vistos pelos grupos de reacionarios e
de conservadores, o0s quais iniciam um processo de contengao das
massas. "O apelo conservador, no sentido da autoridade e da tradi-
gao surtiu efeito e as classes médias, cujos ideais sé‘iidentifica—
vam com os das classes altas, rapoiaram o goipe, sem perceberem que

optavam pela sua proletarizagac" (Pellanda,1986:41).

Em 1964, ocorre o Golpe de Estado e se ihstala O regime
“autocratico-militar". O governo militar define uma politica econo-
mica de captagao de recursos e de recuperacao dos investimentos pu-
blicos. Também, de imediato, foram tomadas medidas quanto a orga-
nizacao do sistema educacional, com o objetivo de fazer com que o
povo aceitasse, ordeiramente, o novo modelo econdmico. Ao novo
governo interessava, apenas, dque os estudantes estudassem e os

professores ensinassem.

0 modelo econdmico, entao adotado, € o associado-depen-
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dente, que se caractefiza por um processo de industrializacdo mo-
dernizado. Necessario, pois, se fazia a criagao de dispositivos
politico-sociais que garantissem a expansao deste processo de mo-
dernizagao da economia. Tais dispositivos podem ser caracterizados,
conforme Romanelli(1989:195), como eficientes mecanismos de controle
da administragao publica e privada, por acentuada dicotomizagao do
binomio trabalho-producao, "eliminando ou diminuindo os perigos da
integragao social dos trabalhadores e a visao critica do conjunto do

sistema produtivo". Assim, favorece~se, ainda mais, o distanci-

amento entre o conhecimento cientifico, a tecnologia e a produgao.

A politica economica adotadavconduziu a uma concentragao
maior da renda nas maos dos grandes empresérios, a uma onda de ii—
quidagao das pequenas e medias empresas e-a uma ampiiagéovda capaci-
dade ociosa de mao-de-obra. "Ao 1ado‘da coﬁcentragéo e da repres-
sao, que bem caracterizaram esta fase, constatou-se uma aceleragao
do ritmo do crescimento da demanda social da educagao, © que provo-
cou, consequentemente, um agravamento da crise do sistema educa-

cional" (Id.ibid.,p.196).

Na tentativa de conter a crise educacional, o governo
procurou, numa primeira fase deste periodo, criar mecanismos que
favorecessem a expansac do ensino. No entanto, a demanda continuou
a ser reprimida, razao pela qual o governo resolveu assinar conve-
nios com a Agency for International Development (AID). Com a ssina-
tura de tais convenios, o MEC entregou aos técnicos da USAID a ta-
refa de reorganizar o sistema educacional brasileiro. Decorreram,
de tais estudos, a Reforma Universitaria (Lei 5.540/68), a refor-

ma do ensino de lo. e 20. graus (Lei 5692/71) e outras leis.
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E inserido neste contexto que se deve analisar as signifi-
cativas mudancas ocorridas, nesta década, no ensino de ciéncias.
Logo no inicio do periodo 60-70, com a promulgagao da Lei de Dire-
trizes e Bases (Lei 4.024/61), o curriculo de ciencias € ampliado:
torna-se obrigatdria a disciplina de Iniciagao a Ciencia, desde a
primeira série ginasial, e se auﬁenta a carga hordria das disci-

plinas da area cientifica (Biologia, Fisica e Quimica).

Intensifica-se, nesta époda, a proposta metodoldgica es-
coianovista, éujo pressuposto poiitiCO fundamental é a necessidade
de que a escola estéja inserida numa sociedade democratica, para
que possa desenvolver na crianga, desde cedo, a_vivéncia comuni-
taria. Dai, a valorizacao dos trabaihos em grupo, mas sem dis-
pensar uma atengao ao ritmo proprio de cada aluno. A viabilizagao
de tal pressuposto far-se-ia através da vivencia do método cientifi-
co. Assim, permitiu-se e incentivou-se a tradugao dos famosos pro-
jetos curriculares norte-americanos: "Biological Science Curriculum
Study" (BSCS); "Physical Science Curriculum Study" (PSCS); "Chem

Study" e “Chemical Bund Approach Project" (CBA).

Muito embora a adogao destes projetos curriculares e de
outros, que foram sendo desenvolvidos por instituicoes Dbrasileiras
(IBECC e FUNBEC)( tivesse como objetivo primordial a ''necessidade
de incorporar o conhecimento do processo de investigagao cientifica
na educacao do cidadao comum que assim aprenderia a (...) identifi-
car problemas e atuar criticamente na sué comunidade" (Krasilchik,
1980:170), verifica-se que, na pratica, o que ocorreu foi a trans-
formacao de um ensino verbalistico para um ativismo em ciencias. Na

verdade, a dicotomia teoria e pratica permaneceu. Houve, apenas,

)



28

o deslocamento da superagao de um polo para o outro. . E, isto se de-
ve, em parte, a carencia de uma analise conjuntural dos determinan-
tes socio-politico-economicos do binomio educagao-sociédade, pois,

omitindo-se tal analise, impede-se a apreensao da realidade e a re-

flex3o critica scbre a mesma.

Tal situagao agrava-se, ainda mais, pelo fato de que as
propostas metodoldgicas foram transferidas de um contexto sdcio-cul-
tural para outro, cujas caracteristicas diferem totalmente.

"O transplante de curriculos, elaborados para um
determinado pals, para outras regioes, suscita pro-
blemas (...). Uma analise baseada na teoria da de-
pendencia pode levar a admissao de que (...) a impo-
sigao de ideias, contidas nos materiais didaticos
produzidos nas metropoles culturais e economicas, pe-
las provincias, e uma forma de manutengao das rela-
goes de poder existentes" (Krasilchik,1987:14).

A implantagao sistematica de trabalhos, com base na viven-
cia do método cientifico, através dos projetos curriculares impor-
tados e, posteriormente, produzidos por grupos brasileiros, exigia
um preparo dos professores. Este preparo passa a ser dado por ins-

tituigoes para-educacionais, criadas a partir de 1965, que sao os

Centros de Ciencias.

Desta forma; reforca-se a idéia de que os cursos de 1li-
cenciatura, na area de Ciéncias, nao cumprem com o seu papel: for-
mar professores, que atendam as exigencias do sisfena educacional,
evidenciando a total desarticulagao entre os diferentes niveis de
ensino. Assim, delega-se a outras instituicoes a tarefa de trei-
nar os professores, que foram formados segundo uma visao e que es-
t3o atuando em uma outra realidade educacional. Alids, situagao esta

que se repete, ao longo das décadas, até os atuais dias.
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6. Periodo de 1970-1980

O processo de industrializagdo, iniciado na década ante-
rior, prossegue assegurado pelo capital estrangeiro. Olcapital es-
trangeiro cria e gera dependéncia tecnoldgica, que leva o pais a um
crescente endividamento externo. "O aumento da pmodutividadev agora
¢ assegurado pela introdugao da moderna tecnologia e know-how desen-
volvido nas metropoles e pelo excedepté estrutural de forca de tra-
balho que permite manter os salarios extremamente baixos" (Freitag,

1980:75) .

Assim, a nova situagao economica define a necessidade de
se organizar a sociedade politica e a sociedade civil. Consequente-
mente, a politica educacional estrutura-se a luz de uma concepgao

de educagao como investimento, legitimando-se as diferengas de cla-

ses. A educagao € concebida como fator de desenvolvimento. Mas,
desenvolvimento de quem? Possivelmente, que nao é o meio da classe

trabalhadora.

A Lei 5.692/71 cristaliza esta concepgao ao preconizar,
como fungao principal do sistema educacional, a formagao do traba-
lhador, pega essencial para responder as demandas do desenvolvimen-
to. A nova orientacdo dada a politica educacional, fruto dos acor-
dos MEC-USAID, 1legitima a concepgao de que o sub-desenvolvimento se
relaciona com a falta de qualificacao de mao-cde-cbra.

"Dai a superioridade do planejamento sobre a agao
nao planejada, a necessidade de se incluir nos in-
vestimentos feitos pelos paises,pergfericos a educa-
gao como fator importante na produgao de recursos hu-

manos, para o desenvolvimento desejado" (Romanelli,
1989:199).
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O ensino de ciencias foi, profundamente influenciado pela
Lei 5692/71. De um lado, o texto legal, impregnado de um pensamen-
to tecnicista e economicista, contribui para a fragmentacao das
disciplinas cientificas. De outro, é a prdpria regulamentacao da
Lei que, remete a uma vis3o articulada das ciéncias, ao estabele-
cer como cbjetivo do ensino de ciencias
) "tornar o educando capaz de explicitar o meio
proximo e remoto que O cerca e atuar sobre ele, de-
senvolvendo, para tanto, o espirito da investigagao
e iniciativa, o pensamento logico e a nogao de uni-
versalidade das leis cientificas e matematicas" (Apud
Foresti, 1983:85)
Também, fica subjacente na regulamentacao do texto legal a preponde-
rancia a uma metodologia ativa, como forma de se contribuir para
com a formagao do espirito de investigagao. Assim, identifica-se,

neste periodo, trés tendéncias no ensino de ciéncias: a tecnicista,

a escolanovista e a integrada.

Conforme Arroyo(1988), a enfase que se da a tendéncia
tecnicista, a partir da década de 70,' utilizando-se como argumento
a necessidade de se formar individuos capazes de aplicarem tecnolo-
gias modernas, com vistas 3 saida da condicdo de pais subdesenvol-
vido, tem como objetivo desviar o eixo principal das analises sobre
as reais causas do subdesénvolVimento, quais sejam, as quéstaes de
ordem politico-economico-social.

"Tentava-se passar essa interpretagao tecnicista,
despolitizada a sociedade brasileira exatamente no
momento em que os vinculos entre ciéncia—cultura—po-

litica eram fortalecidos como nunca antes em nossa
historia" (Arroyo,1988:5).

Questiona-se, entao, como seria possivel sair-se da con-
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dicao de subdesenvolvido, ou seja, melhorar-se a qualidade de vida
do povo, através de um processo ensino-aprendizagem calcado nos
principios dé que a ciencia e a_tecnologia sao neutras? FEm um pro-
cesso de ensino que privilegia a disciplinariedade, as técnicas de
ensino individualizadas, exarcebando a competitividade? Em um pro-

cesso que prescreve conteudos independentemente dos valores do grupo

e que tem o livro-texto como pega fundamental?

Portanto, a suposta melhoria do ensino de ciencias, atra-
vés da inovagao tecnoldgica, que contribuiria para a construgdo de
uma nova sociedade, nao passou de mais um engodo. A ilusao do tec-
nicismo desenvolvimentista foi organizada, intencionalmente, com o
intuito de que as mudangas ocorressem de acordo com Os interesses da
classe hegemonica, qual seja, langar no mercado de trabalho pro-
fissionais eficientemente instruidos, imbuidos da nova racionalida-
de.

"0 ensino transforma num adestramento (...) Os
alunos s3o treinados a resolver alguns tipos bem de-
finidos de exercicios (...)

Essa objetividade tecnicista conduz também a uma
falsa visao do que seja, em ciencia, uma teoria e um
modelo. (...) é mostrada como algo pronto e acabado,
e seus modelos sao transformados em dogmas irrefuta-
veis. Essa visao é totalmente distorcida, pois os
modelos e as teorias nas ciencias fisicas sao aproxi-
magoes ..." (Mortimer, 1988:37).

Com relagao a tendéncia escolanovista, cujos pressupostos
ja& vinham sendo disseminados desde a década anterior, verifica-se
que, agora, a mesma Se caracteriza, teoricamente, pela:

"vivencia do método cientifico como proposta ba-
sica de atividade. Ela vinha representada didatica-
mente pelo método da redescoberta: atividade cienti-
fica simulada, em que o aluno reproduz a suposta se-
quencia padronizada das etapas experimentais ... '
(Fracalanza et alii,1987:105).
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No entanto, na situagao concreta de sala-de-aula, o que
se observou foi a supervalorizagao de atividades experimentais ind-
cuas, atrofiantes; fazia-se (e faz-se) experiéncias para comprovar
o Obvio e nao para se obter a cbmpreepséo dos fendmenos. A razdo
desta anomalia, novamente, reside na 1precariedade dos cursos de
formagao de professores. Estes eram (e sao) preparados pafa trans-
mitir conteudos, isto &, transferi-los de um livro para a cabega
dos alunos, de modo alienante. Assim, mantém-se a dicotomia teoria-

pratica, ciéncia-técnica, cultura-politica ...

E, a terceira tendéncia manifestada no ensino de cien-
cias, neste periodo, qual seja, a visao de Ciencia integrada, na
teoria, imprime a visdo de ciéncia como um todo, mas, na pratica,
mantém a estrutura compartimentalizada, em termos de curriculo e de
programas de disciplinas. Na verdade, o que houve foi a tentativa,
por parte de alguns grupos, de se ensinar, de forma integradora,
determinados topicos de ciéncias, a partir de uma fselegéo artifi-
cial” de temas. Diz-se selegéo.artifiéial ppfque os temas™¥3o iden-
tificados fragmentariamente, intencionalmente (dentre-aqueles que,
aparentemente, melhor se adequariam a integragao), para, depois,

serem submetidos a uma integragao.

De acordo com Delizoicov & Angotti (1990:27), estas tres
tendencias (tecnicista, escolanovista e integrada) influenciaram,
acentuadamente, o0s cursos de formagao de professores e a produgao
de livros-textos. Desta forma, pénetraram, indiretamente, no es-
pago das salas-de-aula do 1lo. e 20. graus, contribuindq, asssim,
"para o esvaziamento do conteudo, bem como para a falta de discus-

s30 numa perspectiva mais critica, facilitando uma visao acabada do
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conhecimento cientifico..."

Com respeito a formagéo do professor de ciéncias, hd que
se salientar o impasse causado pela implanfagéo da Resolugao CFE
30/74. Esta resolugao, pretendendo adequar o curriculo dqs cursos
superibres da area cientifica aos principios da Lei 5.692/71, estru-
turou as Licenciaturas de Ciencias, ditas Licenciaturas de lo. Grau
(ou curtas), com a possibilidade de complementagao da carga horaria
para uma habilitagac plena em Fisica, Quimica, Biologia ou Matema-
tica. Este tipo de estrutura de curso, conforme estudos de Krasil-
chik(1987), contribuiu, ainda mais, para a deteriorizagao da qua-
lidade dos cursos de formagao de docentes para a area de ciencias,

pois, tornou-os '"mais dependentes do livro-texto'.
7. Periodo de 1980 ...

Ao final dos anos 70, inicia-se um amplo debate sobre os
problemas de ordem socio-politico-educacional, emergindo, entéo,‘ a
teoria critica da educagdo, como "bandeira de transformagao histd-

rica da escola".

Assim, "“a perspectiva de uma escola critica e criativa
impoe-se gradativamente como condigao de uma escola competente e

comprometida com a mudanga social" (Gadotti,1986:64).

No ensino de ciencias, o movimento dos grupos de pesqui-
sadores, que se consolida a partir do inicio da década, incentiva
uma “revisdo critica e profunda de toda essa trajetdria de inovagao,

antes de adota-la, rejeita-la ou modifica-la" (Fracalanza et alii,
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1987:106) .

Observa-se que, em meados dé década de 80, intensifica~
se o debate sobre a necessidade de melhorar a qualidade do ensino de
ciencias de lo. e 20. graus e as formas de capacitacac dos professo-
res. A analise contextualizada dos periodos anteriores a década de
80 permite-nos afirmar que é inegavel o incentivo dado a implemen-
tacao de propostas modificadoras no ensino de ciencias, ao longo de
todos estes anos. No entanto, apesar de todos os esforgos, ainda
hoje, ele se caracteriza por um fazer pedagégico tradicional, com
ideais escolanoviétas; permeado, as vezes, por aigumas‘concepQBes

. (4 .
mals criticas.

Assim sendo, © que tornou possivel a manutencac deste ti-
po de ensino de ciencias, até hoje, foi (e é) a concepgao tedrico-
politica que tem embasado as reformas propostas. Indiscutivelmente,

todas elas partem de um mesmo pressuposto: ocultar a dimensdo poli-

tica fundamentadas na neutralidade da ciéncia.

"Tentaram nos convecer de que a ciéncia e a téc-
- L4 . Id
nica possuiam as mesmas propriedades da agua pura:
. . 0 [4 .
incolor, 1ncdora e insiplda, e que O0s tecnocratas,
conselheiros dos governantes modernos e gestores de
. 4 .
empresas lucrativas possulam as propriedades dos eu-
nucos - eram neutros" (Arroyo,1988:6).

Neste sentido, nao se tem formado, mas, sim, forjado pro-
fessores de ciencias para assumirem o processo ensino-aprendizagem
de modo desarticulado, sem nenhuma vinculagao com o© contexto so-
cial, no qual esta pratica pedagdgica acontece. Portanto, fazemos

de conta que ensinamos, que desconhecemos a divisao da sociedade

entre os que sabem, concentram lucros e, portanto, dominam e O0S
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que nao devem saber, due sao expoliados e, portanto, dominados.

Ha, pois, que se resgatar a auténtica concepcao de cién-
cia para, entao, se projetar o processo de construgao do profes-
sor-educador em ciencias. Orlando Fals Borda (In Branddo,1986), e-
videncia duas concepcoes para a ciencia: a dominante e a emergente.

A ciéncia dominante € orientada para a produgao de conhecimento, que

traga lucros aos detentores dos meios de produgao, o que significa
manter o sistema dualista (opressor-oprimido; teoria-pratica; ci-

encia-produgao). A ciencia emergente deve trazer a tona as discus-

soes sobre a natureza do conhecimento cientifico: em que condicoes
ele foi produzido, como e por quem ele esta sendo utilizado. Assim,
a ciéncia emergente se controi no sentido de libertar o homem da ex-

ploragao pelo proprio homem. -

Conclui se a discussao deste capitulo, afirmando, com ba-
se no referencial bibliografico consultado, que, predominantemente,
tem se manifestado, no enéino de ciencias brasileiro, uma concep-
959 curricular que, ora enfoca a postura social numa perspectiva de
manutengao da estrutura vigente, ora a poétura individual, que visa
o aperfeigoamento de alguns, reforgando a competitividade entre os
individuos. A postura social, no sentido reconstrucionista ou
transformador, passa a ser objeto de discussao, somente, a partir
do final da década de 70. Qestaﬂforné; fomos formados e continua-
mos formando professores de ciéncias que, basicamente, se preocupam

em transmitir informagoes e cobra-las mediante provas.

A partir da diferenciagdo entre ciencia dominante e cién-

cia emergente e a consequente compreensac do que seja ciéncia emer-
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gente, pode-se dizer que a preparagao do professor-educador em ci-
éncias deva se dar através de um projeto de construgao coletiva, pe-
lo qual os sujeitos adquirem atitude critica frente a realidade, que
os envolve, e, agem, conjuntamente, sobre a .mesma, transforman-

do-a.

Portanto, a transformagao do ensino de ciencias deve ser
um quefazer permanente, due se inspira e € inspirado pela pratica
coletiva dos educadores:

"a pratica de pensar a pratica é a melhor maneira
de aprender a pensar certo. O pensamento que ilumina
a pratica e por ela iluminado tal como a pratica que

ilumina o pensamento & por ele iluminada" (Freire,
1978AA:65) .

Dai, porque apostar-se na proposta utdpica de eduéagéo
problematizadora, como alternativa, para que ocorra a efetiva mu-
danga no ensino de ciéncias, pois, ela explicita as contradigoes
existentes entre teoria e pratica e considera o didlogo como forma

de superacao destas contradigdes. Assim, o proximo capitulo apre-

senta os fundamentos desta proposta utopica.



CAPITULO II
Educagao Problematizadora X Educagao Bancaria

As discussoes em torno do qué e como ensinar ciencias de-
vem salientar os dois pdlos em que se distribui a pratica docente:

"o polo conservador e o polo transformador"(Coelho, 1986:22).

O polo conservador concebe o estudante como um receptor de
conteudos especificos, isolados da realidade que o cerca; o pro-
fessor € o repassador de conceitos prontos, acabados. O .ato educa-

tivo é um verdadeiro processo de encher cabegas.

0 pdlo transformador da pratica docente considera que o a-
luno tem um saber préprio, que foi desenvolvido a partir de seu
conteudo de vida. O significado deste conhecimento deve ser levado
em conta quando da elaboragao do saber escolar. Desta maneira, o
conhecimento é um processo compartilhédo,. que requer reflexao cri-

tica.

Com base no pensamento freireano, pode-se afirmar dque a
pratica docente conservadora esta alicercada nos pressupostos de uma
"educacdo bancaria" e a pratica transformadora em uma "educagao pro-

blematizadora" (ou dialdgica).
1 Bducagao Bancaria: pressupostos

Historicamente, como se pode observar no item anterior,

o ensino de ciéncias tem se sustentado numa pratica docente tipica-
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mente tradicional, muitas vezes, escamoteada por falsas inovagoes.

Esta pratica tem-se mostrado competente na transmissao de
conteudos, de forma fragmentada, desvinculada do cotidiano do a-
lunoc. Nela, o professor fala sobre um determinado assunto com
sua autoridade professoral e o aluno (tdbula rasa) escuta e ano-
ta, mecanicamente. A este tipo de educagao, caracterizado pela
narragdo, € que Freire chama de "educagao bancaria".

"Na visdo bancaria da educagdo, o saber € uma
doagao dos que se julgam sabios aos gque julgam nada
saber. Doagao que se funde numa das manifestagoes
instrumentais da ideologia da opressao - a absoluti-
zagao da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienagao da ignorancia, segundo a qual esta se en-
contra sempre no outro" (Freire, 1988P0:58).

Na concepcao bancaria, o ciclo gnosioldgico, queé se es-
tabelece, ¢ do tipo reprodutivo - narrativo. Através deste ciclo,
o professor passa para os alunos um conteudo retirado dos livros,
estruturado segundo uma ordem (dita 1ldgica) e ornamentado por recur-
sos didaticos, mas, totalmente, oco, desfigurado, alienado e alie-

nante. Desta maneira, a relagdo pedagogica que se estabelece é a do

mondlogo, da inculcagao, da doutrinagao.

A pratica de "depositar comunicados" estimula a adaptagao,
a acomodagao, enfim, impregna nos sujeitos a condigao de animali-

dade: “ser fechado em si" ("a-historico, "“a-temporal", i-reflexivo).

"Dai que um dos seus objetivos fundamentais,
mesmo que deles nao estejam advertidos muitos do que
a realizam, seja dificultar, em tudo, o pensar au-
téntico. Nas aulas verbalistas, nos métodos de ava-
liag3o dos ‘conhecimentos’, no chamado ‘controle de
leitura’, na distancia entre o educador e os educan-
dos, nos critérios de promogao, na indicagao bibli-
ografica, em tudo, ha sempre (...) a proibigao ao
pensar verdadeiro" (Freire,1980P0:64).
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Portanto, é educagao bancaria é um verdadeiro processo de
manipulagao. E, manipular é oprimir, desumanizar. Logo, nao se
trata de um processo de educagao, mas de "educastragao'*, pois, se
os alunos sao transformados em 'Yecipientes" a serem "enchidos" pelo

(des)educador, atrofia-se-lhes a capacidade criadora.

Esta tarefa ‘educastradora’, que € executada pelo profes-
sor deliberada ou inconscientemente, se materializa atraves de dis-
tintas facetas: a do humanitarismo e 3 .do autoritarismo. A mais
freqiente é a do humanitarismo, cuja manifestagdo se da por atos de
generosidade, solicitude, cordialidade. Na verdade, o que ocorre
e um assistencialismo que entorpece pelas emogoes.

"As relacoes entre o educador verbalista, dis-
sertador de un conhecimento memorizado e nao busca-—
do ou trabalhado duramente, e seus educandos, cons-—
titui uma especie de assistencialismo educativo. As-
sistencialismo em gue as palavras ocas Sao CoOmo  as

dadivas’, caracteristicas das formas assistencia-
. L4 . .
listas no dominio social.

Ambas estas formas assistencialistas que no fun-
do se implicam - a material como a intelectual - im-
pedem que os assistidos vejam, clara e criticamen-
te, a realidade" (Freire,1988EC:80).

Outra maneira de o humanitarismo se apresentar é atraves
das ligoes de virtuosidade que a figura do “bom professor’ (ou fun-
ciondrio exemplar) deixa transparecer - ele é exemplo de pontualida-
de, assiduidade, dedicagao ... - e, portanto, deve ser imitado.
Ha que se clarear que tais manifestagoes, via de regra, ocorrem de '

forma acritica, despretenciosa, pois, como afirma Alves (1985:21)

"bons professores, dentro deste quadro (sociedade utilitarista),

* Termo tomado de Celma, Jules In: Diario de um educastrador.
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sao gerentes de produgao, controladores de qualidade, especialis-
tas no ensino de técnicas". E, ‘ai é que reside o perigo. Esta
falsa neutralidade induz a um mecanismo de imitagao inconsciente dos
exemplos fornecidos pelo professor,_ reforgando o nivel de dependén—
cia do aluno, em relagao ao‘professor,‘ de.nodo éemeihénte ao que
ocorre na relagao drogado—droga. Na'auséﬁcia da dioga, o viciado
se desestrutura, apresentando dranéticas alterag5es fisicas e men- .
tais. E, os alunos, dependentes deste modelo de homem (pré-conce-
bido com vistas a menutengac da estrutura e funcionamento da socie-
dade),
"... tendo introjetado a pessoa de seus educado-
res manipuladores, passam a agir de acordo com_o
"hospede que vive na hospedaria de suas conscien-
cias. Agarram-se a ele. Imitag—no. Nao querem que
ele os deixe. Temem nmesmo a ausencia~deste hospede
porque, caso ele se va embora, entao, como preen-—
cher o “vazio’ deixado? (Jorge,1981:60) .

A outra faceta do processo educativo manipulador é o auto-
ritarismo. O autoritarismo se traduz pela '"relagao antidialdgica"
que se estabelece entre professor e aluno. O professor é aquele que
sabe, que domina o conteido, o qual é verbalizado, discursado; o
aluno é aquele que ndo sabe, é o ignorante, portanto, deve ser
conduzido. Assim, a relagao antidialégica, por ser ‘'arrogante",
"auto-suficiente", "inumilde", "acritica" (Freire,1987EPL:108), ge—.
ra o medo, a inseguranca, a introspecgao patologica do aluno. Con-
sequentemente, o antidialogo faz com que os alunos se tornem cala-
dos e submissos ou rebeldes e agressivos. Ceccon et alii(1985:16-7)
explicitam tais atitudes, a0 escreverem:

"A professora, na maioria das vezes, nao & vis-
ta como uma pessoa amiga (...) mas sim como agquela

que (...) fala enquanto eles tém que ficar quietos,
que fala bonito e diz que eles falam errado, que cas-—
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tiga quando eles se comportam mel e que reprova quan-
do eles nao conseguem aprender (...). Eles téem nedo
dela e, para se defender, se fecham em si mesmos ou
tornam-se agressivos e indisciplinados"

0 emudecimento ou a rebeldia incitados pela edﬁcagéo ban-
caria sao construgoes sociais dos alunos, como forma de expressa-
rem suas insatisfagoes. Os alunos, por natureza, nao sac silenci-
osos, nem agressivos. Eles sao faléntes, curiosos, inventivos, es-
pontaneos, desde que devidamente estimilados. Entdo, a imposigéo
de um ensino passivo gera, em alguns alunos, a agressiyidade e, emv

outros, a resignagao.

"A pedagogia oficial os constroi como personagens
passivos-agressivos. Depois de anos em aulas de
transferencia de conhec1mento, em cursos magantes,
recheados com soniferas falas professorais, muitos se
tornam nao—part1c1pantes, esperando que o professor
imponha as regras (...). Esses alunos estao em si-
léncio, porque ja nao esperam que a educagao inclua
o prazer de aprender, ou momentos de paixéo, inspi-
ragao ou comédia, ou até que a educagao esteja liga-
da as suas condicoes de vida.

Esse retraimento do estudante pode ser simples-
mente passivo ou pode ser um raivoso siléncio repri-
mido. (...)

A agressao & inevitavel, porque a . passividade
ndo é uma condigdo natural da infancia ou da mwaturi-
dade. (...)

Os alunos que sabotam a violéncia simbolica do
curriculo estdo defendendo sua autonomia, frequente-
mente de modo autodestrutivo e confuso" (Freire &
Shor, 1987:148-50).

Deste maneira, a agao da escola, que se norteia nos pres-
supostos da educagao bancaria, se equipara a um processo de cloni-
zacdo, isto &, centenas de cOpias idénticas de jovens desinteres-

sados, inertes, repetitivos e despojados da capacidade de andlise

critica ‘s3o preparados para o conformismo e acomodagao.
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2. Bducagao Problematizadora: antinomia da Educagio Banca-
ria

Em contraposigao a educagéo tancéria, Freire propoe uma
pratica educacional fundamentada nos pressupostos de ura Cconcepcgao

"problematizadora"da educagao.

A educagao problematizadora se estabelece numa relagdo ho-
. ' \ P

rizontal de A (educador-educando) com B (educando-educador). Ja se
identifica, portanto, o primeiro aspecto antagonico entre a concep-
Gao bancaria e a problematizadora, qual seja, educador e educando
sao considerados como sujeitos do processo educativo. O educador
educa na medida em que se educa com o educando; ambos aprendem jun-
tos, através do didlogo. E por isso que Freire afirmma que o ponto
de partida da educagao problematizadora € o carater historico e a
historicidade dos homens.

"A educagao problematizadora esta fundamentada
sobre a criatividade e estimula uma agao e uma refle-
xao verdadeiras sobre a realidade, respondendo assim
a_vocagao dos homens que nao sao seres autenticos se-
nao _Quando se comprometem na procura € na transfor-
macao criadoras (...). _

A educagao critica considera os homens como seres
em devir, como seres inacabados, incompletos em uma
realidade igualmente 1nacabada e juntamente com -ela"
(Freire, 1980C0:81) .

Assim considerando-se, define-se .o processo ensino-apren-

dizagem nao como uma agao de transmissao-repeticdao, mas como um ato

de reconstrugao coletiva.

Freire argumenta que o ciclo gnosioldgico apresenta dois
momentos: o da produgac do conhecimento inexistente e o de se conhe-

cer o conhecimento que ja existe. Via de regra, o que ocorre, em
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nossas salas de aula, € o segundo momento, mas, no entanto, ex-
clusivado pelo mecanismo de reproducao do conhecimento cumulado (me-
lhor seria dizer xerocopiagao). Assim, o conhecimento assume di-
regao e sentido Unicos, quais sejam: diregao vertical e sentido de
cima para baixo. Isto porque o conhecimento é imposto pelo profes-
sor, a partir da 1dgica do livro-texto. Em assim procedendo, nao
oportuniza ao aluno condigoes para que ele possa explorar este con-
teudo, restando-lhe, apenas, a alternativa da memorizagao ("deco-

rativa"), da copiagao, matando-se a criatividade.

O processo educativo, que ultrapassa os limites da repro-
ducdo, reveste-se de uma relagdo de significancia para o educando.
Ele (o educando) sente-se desafiado a explorar e aprofundar o seu
conhecimento. E a partir deste momento que ele recria o conhecimen-
to, por conseguinte, ¢é a partir deste mesmo momento que se inicia
a aprendizagem significativa, ou seja, da-se a negagao do processo
de "enchimento de cabegas". Conhecimento, portanto,

"nao é um ato, atravées do qual, um sujeito,
transformado em objeto recebe, docil e passivamente,
os conteudos que o ocutro lhe oferece ou impoe. O co-
nhecimento (...) exige uma presenga curiosa do sujei-
to em face do mundo. Requer sua agao transformadora
sobre a realidade. Demanda uma busca constante. Im-

- . -~ . ~ ~ L4
plica invengao e reinvengao. Reclama a reflexao cri-

tica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer ..."
(Freire, 1988EC:27).

Para que os individuos (re)elaborem o conhecimento, € ne-
cessario que ocorra a pesquisa permanente. E, €& este movimento
incessante de busca que estimula a criatividade dos educandos e os

conduz a uma agao-reflexao sobre a realidade concreta. Assim, eles

iniciam uma metamorfose, isto é, transformam a sua "consciencia
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arquivo" em "consciéncia critica", portanto, deixam de ser cbjetos
e passam a ser sujeitos. Entao, quando os'sujeitos alcangam o ni-
vel da consciéncia critica, eles comegam a atuar no sentido de mu-
danca da condigao de oprimido para a de libertado. "A consciéncia,
pois, nao € um recipiente dentro do homem esperando que seja enchi-

do por informagoes recebidas e advindas de outros"(Jorge,1981:44).

E,-‘portanto, pela recriagao do conhecimento, pela Com—
preensao dos determinantes séciofpolitico—econandcd-culturais, en-
voltlidos na produgdo e utilizagao deste cohhecimento,: que se chega
a producao de novos conhecimentos, qué correspondam ao projeté so-

cio-politico libertador, ou, ao processo de "humanizagao do homem'.

Dai, porque Freire coloca como fundamento da sua proposta
pedagogica a relacao homem-realidade, num sentido dinadmico, mutavel,
ontogenético. Por isto, na pratica problematizadora, os educandos
desenvolvem sua capacidade de compreensao do mundo que os cerca, e,
a partir desta andlise reflexiva, € que se estrutura o conteudo
programatico.

"Sera a partir da situagdo presente, existen-
cial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragoes
do povo, que poderemos organlzar o conteudo progra-
matico (...). Por tal razao e que este conteudo ha
de estar sempre renovando-se e ampllando—se" (Freire
1988P0:86 e 102).

Nao ha, pois, como ignorar as situagoes concretas
de vida do educando, Qque é O que ocorre na concepgao bancaria da
educagao. Negando-se ou ignorando-se esta realidade, impede-se que
os alunos discutam-na e estabelecam relagdes do seu modo de viver

com todo o processo histdrico da sociedade. O que a educagao.banca-

ria faz € desarticular a vis3o social do aluno, € impor-lhe um co-
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nhecimento nao significativo. Desta forma, a aprendizagem se torna
uma tarefa penosa, fatigante, gque acarreta o tédio, a insatisfa-

géo e, consequentemente, a evasao do aluno da escola.

Numa concepgao problematizadora, o conteudo prdgranético
nao pode ser fragmentado, ou, previamente estruturado ﬁelo profes-
sor; ele e construido de forma perticipativa a partir da experien-
cia existencial do educando. Assim, a aprendizagem é um processo

de recriagao do conhecimento que gera satisfagao, seguranga, prazer,

(con)vivencia.

Para se alcangar tais propositos, necessdrio -se faz a
adogao de uma metodologia que enseje o diélogo, a participacao efe-
tiva de todos os envolvidos na agao educativa (educador e - educan-
dos), ﬁbrque o diélogo favorece a atti&ulagéorauténtica do agir e
do refletir. Ent3o, a pratica educativa é praxis e ndo. simples
"ativismo ou mero verbalismo. E, é nesta praxis que os sujeitos se
encontram e procuram, em comunhao, as$ razoes e as causas verdadei-

ra dos fatos.
(4]

.

Assim, a educagac para a libeftagéo, que se fundamenta
na problematizacao do aqui e do agora dos educandos, = tem como obje-
tivo primordial: “... permitir ao homem a chegar a ser sujeito,
construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os
outros homens relacoes de reciprocidade, fazer a cultura e a histo-
ria ..." (Freire,1980C0:40). Portanto, evidencia-se, perfeitamente,
a antinomia entre a educagac bancaria e a educagdo problematizadora.
A primeira, prepara para a aconodag%o;. a'segunda, para a trans-

formacao. Isto, porque a educagao problematiZadora envolve:
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a) didlogo e reflexao entre educador e educando, ao invés da trans-
missao feita pelo professor e da "recepgao" feita pelo aluno;

b) observacao compreensac e do cotidiano vivenciado pelo proprio
educando, opondo-se, pois, as atividades de memorizagao e copia;
c) articulagao teoria-pratica (agao-reflexao), em contraposicao a
tradicional dicotomia aulas praticas X aulaé tedricas;

d) valorizagao do social, coletivo, sobre o individual, sem dque,
no entanto, haja aniquilagao do "eu";

e) adogao de um conteudo programatico socialmente éignificativo, em

oposigdo a um conteudo inerte, desvinculado, amorfo.

3. Didlogo e Conscientizagao: condigoes para a lei-—
tura critica da realidade

A educagdao problematizadora implica em dialogicidade,
conscientizagao. Dialogando sobre os problemas detectados nas situa-
coes concretas de vida dos educandos, estimula-se a insergao destes_
na sua realidade. A medida que os individuos se aprofundam nesta
realidade, que a analisam e a refletem criticamente, ocorre,” tam-

'
bém, o aprofundamento critico da tomada de conséiéncia, isto &, o-
corre O processo de conscientizagéb. Portanto, o diélogo_e a cons-

cientizacdo estabelecem-se como condigdes para a leitura critica da

realidade.
3.1. Dialogo

"0 dialogo ¢ a confirmagao conjunta do professor
e dos alunos no ato comum de conhecer e re-conhecer o
objeto de estudo. Entdo, em vez de transferir co-
nhecimento estaticamente, como se fosse uma posse
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“fixa® do professor, o dialogo requer uma aproxima-
gao dinamica na direcao do objeto" (Freire & Shor,
1987:124). '

Se conhecer é estabelecer uma relagao dialogica entre os

individuos, a partir do objeto cognoscivel, entao, o dialogo é a

condicao sine qua non para que ocorra :i' comunicagao, ou seja, o

processo educativo critico. Isto, porque comunicagao difere de fa-
zer comunicados, pois, a comunicacao implica em busca da signifi-
cagao de significados, enquanto o ato de fazer comnicados em

transferencia de significados.

Assim, para que o didlogo seja estabelecido entre os su-
jeitos envolvidos no processo educativo, € necessario que ocorra,
entre eles, uma "relagéb de empatiaf, a qual se caracteriza por
ser: amorosa, humilde, critica, esperangosa, confiante e criado-

ra.

N3o ha didlogo, se ndo ha amor. O amor sO oOcorre numa
relacao entre sujeitos que se respeitam mutuamente. Numa relagao
opressiva, ele nao ocorre. O amor, numa visao dialdgica, nao se
confunde com piedade, paternalismo ou caridade. Ele é camaradagem,
em oposicdo ao medo, € muita fala, em oposigao ao siléncio, € mui-

ta convivencia, em oposigao ao distanciamento.

Ndo hd didlogo, se ndo ha humildade. O antidialogo é ar-
rogante, humilhante, hierarquizante. A humildade, ao contrario,
nao se constitui em conquista, em competicdo, em divisao; ela &
participagao, colaboragao, _companheirismo, encdntfb.- Numa rela-
c3o dialdgica, "ndo had ignorantes absolutos, nem sabios absolutos:

ha homens que, em comunhao, buscam saber mais" (Freire,1988P0:81) .
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Outro atributo dé dialogicidade é a confianga na capacida-
de dos sujeitos para criér, recriar, transformar. O homém dialo-
gico "esta convencido de que este poder de fazer e transformar, mes-
mo que negado, em situagoes concretas, tende a renascer.(...) Nao
gratuitamente, mas na e pela luta por sua libertagao"(id.ibid.,
p.8l1). Por isso, a dialogicidade precisa de unido, com organiza-
gao, para que haja o encontro dos homéns, com vistas a "pronuncia
do mundo". A confianga requer coerénéia entre o fazer e o pensar;

ela sO se estabelece na e pela praxis.

A esperanga, também, € uma condigdao para o dialogo. "A
esperanga estd na propria imperfeigao dos homens, levando-os a uma
eterna busca" (id.ibid.,p.82). A esperanga, portanto, ndo é a es-
pera paciente e passiva, mas a procura inquietante, problematiza-

dora.

O dialogo, nesta perspectiva,' nao &, épenés; um pergun-
tar e responder entre professor e aluno; ele & préxis, é o "encon-
tro dos homens nediatizados pelo Hmndo, para proﬁuncié—lo, nao se
esgotando, portanto, na relagao eu-tu" (id.ibid.,p.43). Assim, o
‘didlogo n3o se da no vazio. Dai porque se dizer que a dialogicidade
permite uma reconstrugao do éonhecimento cientifico na medida em que
os sujeitos procuram compreender o seu significado, dentro de um
contexto historico-social. Entao, a relagao dialdgica implica em

um pensar critico, o qual gera criticidades.

O pensar critico se opoe a adaptagao, pois, ele orienta
para o rompimento da situagao vigente, ou seja, para a transforma-

cao. Na medida em que ocorre a ruptura da realidade imposta, gera-
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se a necessidade de se criar um novo saber, dque seja significante.
Este noﬁo saber "nega a simples reprodugao do saber em nome da pro-
dugao de ﬁm saber vivido, refletido, reelaborado" (Pey,1986:30).
Desta forma, o dialogo "coloca (o educando) em condigoes de recri-
ar, reelaborar, ou seja, de se por como um novo autor, nao original,

mas autor na reelaboragao" (Pey,1988:33).

Dai, se afirmar, utilizando as proprias  palavras de

Freire (1988EC:52):

"o que se pretende com o didlogo nao é que o edu-
cando reconstitua todos os passos até hoje na elabo-
ragao do saber cientifico (...) o que se pretende com
o dialogo (...) é a problematizagao do proprio conhe-
cimento e sua indiscutivel relacao com a realidade
concreta (...)

(...) é necessario que o educando perceba em ter-
mos criticos, o sentido do saber como uma busca per-
manente".

O dialogo € o instrumento com o qual se pode promover O
processo de humanizagao, objetivo fundamental da educagac problema-
tizadora. Pelo didlogo, os sujeitos se identificam como individuos
motivados, questionadores, criativos, participantes e capazes de
superarem a consciéncia ingénua porque:

"... o didlogo nao tem nada que ver, de um lado,

com o monologo do educador 'bancario"; de outro, com
e ”~ . L4 .

o silencio espontaneista de certo tipo de educador

liberal. O didlogo engaja ativamente a ambos os su-
jeitos do ato de conhecer ... (Freire,1987ACL:51).

3.2. Conscientizagao

Paulo Freire afirma que a educagao € um processo permanen-

te, que se estabelece através da praxis, ou seja, de um movimento
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de reflexao sobre a realidade, que visa, além de conhecé-la e in-

terpreta-la, transforma-la.

A este aprofundamento ("des-velamento") sobre a realidade,
que impliCé numa analise critica, problematizadora, € que Freire
(1980C0) denomina de conscientizagac. "A conscientizagdo € isto:
tomar posse da realidade" (ib.,p.29). Ela é, pois, uma relagao

dialética.

Este processo de conscientizacao deve encaminhar o indivi-
duo a atingir a consciéncia critica, gque se caracteriza pela inqui-
etude, pelo questionamento, pela procura das verdadeiras causas

dos fatos, pelo comprometimento.

Indubitavelmente, a educagéo.problematizadora (dialogica)
favorece o processo de conscientizacao. Na medida em que se procede
a investigagao, codificagéé, descodificagao, problematizagao, se
estd estimulando a reflexao, o encontro dos individuos no e com o

mmundo.

Assim, a conscientizagao nao implica, apenas, em tomar
conhecimento da realidade. Denunciar e anunciar a realidade na qual
o homem se insere exige conhecimento critiCo.v Freire-acrescenta ao
substantivo conhecimento o adjetivo critico, mas nao com o in-
tuito de adornar a palavra. O adjetivo critico tem a fungdo especi-
fica de qualificar, portanto, o conhecimento, a que ele se refere,
néé é o conhecimento alienado, que € depositado no aluno pelp pro-
fessor. O conhecimento critico qualifica-se, pois, por ser um co-
nhecimento que se constrdi a partir do dialogo scbre um contexto

existencial. Dai que, a medida que o educando, junto com o educa-
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dor, aprofunda sua compreensao sobre a‘ realidade,’ ha, também, o)
aprofundamento da tomada de consciéncia, pois, a conscientizacao se
embasa na relagao consciéncia-mundo. Ehtéo; quanto mais se conhece
criticamente a realidade, maior é o nivel de conscientizagao e mai-

ores sao as condigoes de se transformar esta realidade.

"Se me ponho numa posigao idealista, dicotomi-
zando consciéncia e realidade, submeto esta aquela,
como se a realidade fosse constituida pela consci-
encia. Assim, a transformacao da realidade se da
pela transformagao da consciencia. Se me ponho numa
posi¢ao mecanicista, dicotomizando igualmente cons-
ciencia e realidade, tomo a consciéncia como um es-
pelho que apenas reflete a realidade. Em ambos oS
casos, nego a conscientizagao que sd existe quando
nao apenas reconhego mas experimento a dialeticidade
entre objetividade e subjetividade, realidade e cons-
ciencia, pratica e teoria," (Freire,1987ACL:144).

Deste modo, com a educacao problematizadora, os indivi-
duos tem oportunidade de se libertar, porque, eles se tornam ca-

pazes de denunciar uma estrutura desumanizante e se comprometer com

o anincio de um mundo humanizado.
4. Educagao Problematizadora: indicagaes metodoldgicas

Na pratica educativa problematizadora, o conteudo é orga-
nizado a partir da visao de mundo do grupo de educandos, através de

um processo de reflexdo permanente, de uma praxis de comunicagao.

"... a praxis que a gente defende, que Paulo
Freire defende, na qual eu acredito, pela qual eu
venho lutando também, € a que a mnossa praxis deva
ser comunicagao e participacgao (...) isso quer dizer
que existe um processo ai no meio (...) antes de mais
nada um processo dialético" (Vannuchi et alii, 1983:
30-1).
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Este processo de comunicagao se caracteriza por ser cons-
tante, enddgeno e conscientizador. E constante no sentido de que a
opgac em adota-lo nao pode ser uma questao de mero modismo. A opgao
deve ser lucida e, portanto, engajada na propria vida do educador.
Dai porque ser enddgeno. Este, tambem, € um processo que conside-
ra a vocagao ontoldgica do ser. Considera-o como um ser historico,
portanto, inserido num contexto ~espago-temporal definido. E, ¢é
conscientizador, justamente, porque, pela dialogicidade, o sujei-
to assume uma atitude de reflexac sobre a realidade, desvelando-a e
transformando-a.

"Este processo de agao pedagdgica define-se es-
truturalmente como um movimento trifasico que comega
investigando uma realidade e retorna a esta realida-
de, problematizando a tematizagao dinamica da mesma.
Investigagao, tematizagao e problematizagao sucedem-
se interconectada e dialeticamente como momentos de
um mesmo processo" (Fiori,1981:120).

Na investigagao tematica, através do dialogo, o educador,
com o educando, procura conhecer a realidade concreta em que estao
imersos. "Este método nao implica que se deva reduzir o concreto ao

abstrato, mas que se mantenham os dois elementos" (Freire,1980CO:

31). A realidade existencial se encontra, pois, codificada; ela é,

portanto, o objeto cognoscivel, que mediatiza os sujeitos do pro-

—— —_— =T

cesso educativo. Eﬁtéé, para que o conhecimento se concretize, ou
seja, para que os sujeitos realizem a apreens3o do conteudo, € ne-
cessario que se faca a decodificagao das :situagées vivenciadas. A
decodificacao implica num questionamento, numa atitude reflexiva,
em problematizagao.

£, portanto, através da dindmica investigacao-tematiza-

cao-problematizagao que se processa a educagao libertadora (dialdgi-
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ca ou problematizadora). E, aqui, €& que se identifica o verdadei-
ro sentido da mudanga no ensino de ciéncias, pois, a educagao pro-
blematizadora ndo se caracteriza pela simples substituigao de técni-
cas instrucionais, por meras reformas, melhor dizendo, ‘remendos’
que, por melhores que sejam feitos, sempre procuram ocultar, des-
viar, a verdadeira causa do descontentamento com o ensino de cién-
cias: a transmissao de um conhecimento amorfo, desvinculado da re-
alidade, enfim, sem significancia.

"0 dominio escolar(...) sO quer que os alunos
descrevam as coisas nac que as compreendam.

Assim, quanto mais se distingue descrigao de
compreensao, mais se controla a consciencia dos alu-
~ . . 14 o e
nos. Eles sao mantidos so no nivel superficial da
realidade e nao vao alem; nao chegam a uma compreen-—
o~ L4 . “
sao critica profunda sobre o que torna a realidade o
que ela &" (Freire & Shor,1987:165).
A educagao problematizadora, por reivindicar a compreen-
s3o da realidade, inverte o processo educativo, nao se limita a
simples descrigao dos fatos. Nela, o conhecimento resulta da pes-
quisa e da experiencia vivenciadas e analisadas criticamente pelos
educadores com os educandos.

"Se a educagao libertadora fosse somente uma
questao de metodos, entao o problema seria mudar
algumas netodologlas tradicionais por outras mais _mo-
dernas. Mas nao é esse O problema. A questao € ©
estabelecimento de uma relagao diferente com o conhe-
cimento e a realidade" (Freire & Shor,1987:48).

Na verdade, o que ocorreu, ao longo de todos estes anos,
foi uma simples substituicao de métodos e técnicas, alguns, inclu-
sive, importados e implantados sem nenhum cuidado, de forma descom-

promissada. Alids, compromissada, mas com a classe dominante. A

educagao problematizadora rompe com este.curso de ‘domesticagac, de
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reprodugao do conhecimento cientifico, pois, ela faz com que haja

"a superagao do conhecimento ao nivel do logos" (Freire,1988P0:70).
5. Caracterizagao do movimento trifasico
5.1. Investigagao Tematica

Esta é a etapa em que se realiza a investigacdo da cotidi-
aneidade dos educandos. Tal inVestigagSo,se realiza para que o edu-
cador apreenda a realidade na qual os educandos estao inseridos. A
partir desta investigagao, determina-se o conjunto de temas gerado-
res, que devem ser codificados e descodificados pelo grupo (educan-
dos e educadores) para que, posteriormente, se proceda a estrutu-

ragao do contetido programético.

Ao longo do processo de busca da cotidianeidade dos. edu-
candos, ou seja, dos.temas geradores, desvelam-se as "éituagaes-
limites" que envolvem tais temas. As ‘situagoes-limites néo podem
ser entendidas como determinantes histdricos, como obstaculos in-
transponiveis. Elas devem ser interpretadas como desafios. E, co-
mo tal, geradoras de esperanga, desencadeadoras de agoes desmisti-
ficadoras da ideia de insuperabilidade, que os opressores tentam
imprimir-lhes. Para Alvaro Vieira Pinto (Apud Freire,1988P0:90), as
situagoes-limites nao sao "o contorno infranqueavel onde terminam as
possibilidades, mas a margem real onde comegam todas as possibili-
dades; nao sao a fronteira entre o ser e nada, mas a fronteira en-
tre o ser e o ser mais". Assim, pois, a superacao das situagoes-

limites implica em (re)conhecimento, em criticidade, em concreti-
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zagao do "inédito viavel", em descoberta dos temas geradores.

Considerando-se que um dos pressupostos fundamentais da
educacgao problematizadora é o de perceber o homem no seu sentido on-
toldgico, € que nao se pode aceitar um conteudo, previamente, or-
ganizado. Se o papel do educador-dialdgico ndo € o de narrar sobre
informes para os seus alunos, entao, ele precisa conhecer em que
condicoes existenciais vivem os educandos, para, depois, devol-
ver-lhes as analises efetuadas, mas, nao de forma narrativa e, sim,
de forma problematizada.

"0 que se pretende ' investigar, realmente, nao
sao os homens, como se fossem pegas anatomicas, mas
o0 seu pensamento-linguagem referido a realidade, os

L d . -~ . » ~
niveis de percepgao desta realidade, a sua visao de

mundo, em que se encontram envolvidos os seus temas
geradores "(Freire,1988P0:88).

"Procurar o tema gerador & procurar o pensamento
do homem sobre a realidade e a sua agao sobre esta
realidade que esta em sua praxis" (Freire,1980C0:32).

Como se proceder a inveétigagao temética, para se detectar
os temas geradores, implica, fundamentalmente, em dialogar com OSs
educandos e com a comunidade da qual -fazem 'parte.v E;_.iéto. requer
muita pesquisa. Esta pesquisa;‘ confqrmé Oliveira (Apud Freire, 1987
VA:24), € o suporte do processo eﬁéino—aprendizagem, portaﬁto,‘néo
se trata de, apenas, Jjuntar alguns dados sobre a comunidade. Para
a concepgao problematizadora de educagao, a pesquisa visa um tr{—
plice objetivo: conhecer a realidade social, transforma-la e aper-

feicoar a linguagem verbal e matematico-cientifica.

O roteiro para desenvolvimento da investigagao tematica,

conforme Oliveira (op. cit.), Torres(1981), Fiori(198l1), Freire
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(1988), da-se em duas etapas: codificagao existencial e descodifi-

cagao existencial.
a. Codificagao existencial

A codificacac existencial consiste em identificar as con-
digoes existenciais do grupo de educandps, em se apresentar aos edu-
candos, atraves de diferentes canais de comunicagao, dados coleta-
dos na realidade de seu dia-a-dia ("temaé geradores") para qﬁe sejam
reconhecidos e - analisadbs criticaménte;_-numa "opefaggo descodifi-

cadora".

De acordo com Freire (1988P0:109) as codificacoes sao, de
um lado:

"... a mediagao entre o "contexto concreto ou re-
al", em que se dao os fatos, e o 'contexto tedrico"
em que sao analisadas; de outro, sao o objeto cog-
noscivel sobre o que o educador-educando e os educan-
dos-educadores, como sujeitos cognoscentes,  incidem
sua reflexao critica".

Ainda, com relagado a codificagao, Freire (1987ACL:52)
explicita que:

"A codificagdo, em Ultima andlise, no contexto
teorico, transforma a quotidianeidade que ela repre-
senta num objeto cognosciyel. Desta forma, em lugar
de receberem uma explicagao em torno deste ou daquele
fato, os educandos analisam, com o educador, aspec-
tos de sua propria pratica, em suas implicagoes mais
diversas".

Para se alcangar tais objetivos, segue-se o0s seguintes
passos:

* delimitacao do grupo com o qual se vai trabalhar;

* levantamento de dados sobre o grupo, através de observagoes e/ou
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fontes bibliograficas e estatisticas;
* interpretacao dos dados significativos, que foram coletados an-
teriormente, com auxilio de canais comunicativos visuais (fotos,

desenhos, gravuras) e/ou auditivos (comunicagao oral).
b. Descodificagao Existencial:

"(...) a descodlflcagao - decompor o codigo em
seus elementos constituintes - € a operagao pela qual
os sujeitos conhecedores percebem as relagoes entre
os fatos que a situagao real apresenta, relagoes que
antes nao eram percebidas.

O fim da descodificagao é chegar a um nlvel cri-
tico de conhecimento, comegando pela experiencia que

o aluno tem de sua situagdo em seu contexto real"
(Freire, 1980C0:31- 2)

Esta etapa constitui-se, portanto, num momento fundamen-
tal, para a delimitacao e determinagao dos temas que farao parte do
programa da disciplina de ciencias. Isto porque, sendo a descodi-
ficagao uma pratica dialdgica, fornece, pela dialogicidade, os te-
mas que constituirao o eixo catalizador das unidades de estudo.

"Estes temas devem ser classificados num quadro
geral de ciencias, sem que isto signifique, contudo,
que sejam vistos, na futura elaboragao do programa,
como fazendo parte de departamentos estanques" (Frei-
re,1988P0:114-5) . :

Feita a identificagao dos temas fundamentais, o grupo
procura organizar o programa a ser implantado. Esta atividade é in-

tegrante do i legundo grande momento da proposta metodoldgica freirea-

na, qual seja, a tematizagao.
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5.2. Tematizagao

Apos o levantamento de dados, reflexao e andlise sobre as
situagoes codificadas, o grupo de educadores passa ao processo de
"redugdo tematica". A redugdo tematica consiste na busca  dos nu-
cleos fundamentais dos temas, que constituirao as unidades progra-
maticas. Neste processo de elaboragéo do programa, o grupo de edu-
cadores poderd sugerir a introducdo de temas, que ndo foram identi-
ficados, quando da investigagao temdtica, e, que sejam necessa-
rios (mas nao alheios a realidade dos educandos) a melhor compreen-
sao dos demais temas.

"A introdugao destes temas, de necessidade com-
provada, corresponde, inclusive, a dialogicidade da
educagao, de gue tanto temos falado. Se a programa-—
Gao educativa e dialogica, isto significa o direito
que tambem tem os educadgres—educandos de participar
dela, incluindo temas nao sugeridos. A estes, por
sua fungao, chamamos "temas dobradigas" (Freire,1988
PO:116) . '

Fiori(1981) caracteriza a etapa de tematizagao como ‘“emi-

nentemente programatica", em que se faz a organizagao do programa e

do material diddtico adequado.

Freire(1988P0) sugere, como recursos didaticos problema-
tizadores: fotografia, slides, cartazes, filmes, leitura e dis-
cussdo de textos (artigos de revistas e jornais e capitulos de 1i-

vros), entrevistas, dno matizagoes ...
5.3. Problematizagao

"Preparado o material, a que se juntariam pré-
livros sobre toda esta tematica, estara a equipe de
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educadores apta a devolve-la ao povo, sistematizada
e ampliada. Tematica que, sendo dele, volta agora
a ele, como problemas a serem decifrados, jamais co-
mo conteidos a serem depositados" (Freire,1988PO:
118). (grifo nosso).

Entao, o terceiro momento da proposta metodolégica pro-
blematizadora é o momento "eminentemente pedagdgico”. E o momento
do retorno, quando educador e educandos passam a "produzir' conhe-
cimentos, através do dialogo sobre os temas que lhes s3o familia-
res (novo conteudo programatico). |

“A edugagéo que colbca seu ponto de partida na
investigagao do "tema gerador" prossegue agora Ccomo

um quefazer igualmente conscientizador e, também in-
vestigador" (Freire Apud Fiori,p.128).

Assim, neste permanente movimento de investigagao-temati-
zagao-problematizagao, se da a educagao problematizadora, cujo ob-

jetivo essencial é a conscientizagao para a transformagao.

"Levar para a sala de aula a realidade que cerca
o aluno e discuti-la nao sera simplesmente motivagao
para iniciar um determinado tdpico do programa; a fi-
nalidade é a propria discussao dessa realidade, a sua
compreensao e a sua transformagao, sendo as informa-
goes cientificas um meio para tanto.

Na dinémica codificagéo—descodificagéo—problema—
tizagao surgira a necessidade de aqulslgao de conhe-
cimentos, Ccomo por exemplo oS c1ent1f1cos, ainda nao
adquiridos(...)

(...) as informagoes cientificas parecem, entao,
funcionar como um instrumental de apoio a compreensao
da realidade e sua possivel’ transformagao" (Delizoi-
cov,1982:12,27). -

Em sintese, os principios didatico-metodoldgicos da pro-
posta de educagao problematizadora sao: interdisciplinaridade, ex-
perimentacao (pesquisa) associada ao estudo cientifico (sistematiza-

cao dos dados coletados), aplicagao dos conhecimentos (devolugao
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dos conhecimentos a realidade, com intervengao espontanea scbre a
mesma), diretividade-libertadora ("sem nenhum autoritarismo do pro-

fessor e sem licenciosidade dos alunos" (Freire & Shor,1987:204)).

Acredita-se, portanto, que a adogao dos pressupostos da
educagdo problematizadora, no ensino de ciéncias, favorega a efeti-
va mudanga do atual quadro, contribuindo para a formagao de indivi-

duos participantes, questionadores, reflexivos.



SEGUNDA PARTE

PROCEDIMENTOS NEHKIKEﬁGICOS DA PESQUISA

A partir dos subsidios obtidos com a fundamentagio tedrica
sobre os principios norteadores da Educagao Problematizadora, pode~
se delinear os procedimentos metodoldgicos a serem adotados. Assim,
nesta parte, do presente estudo, definiu-se pela inclusao das ca-
racteristicas da pesquisa particibante, além do resgate de momentos
vivenciados anteriormente a pesquisa e de uma sintese_ dos momentos

convivenciados durante a pesquisa.



CAPITUIO I

Antecedentes da pesquisa

Toda opgao metodologica efetuada por um pesquisador, ou
grupo de pesquisadores, refleteAposturas ja assumidas antes mesmo
do inicio da pesquisa. Brandao (Apud Silva,1986a:46) afirma que a
pesquisa participante (opgao assumida) "é um trabalho que resulta de
um compromisso antecedente do trabalho do pesquisador..." Por isso,
acredito ser oportuna e pertinente a inclusao deste item, pois, o
mesmo tem por objetivo explicitar aspectos relevantes da minha pra-
tica educativa, anterior aoc momehto ‘especifico da pesquisa, O©s
quais, no entanto, estao intimamente vinculados a mesma e, pPor-

tanto, serviram-lhe de suporte.

£ a partir de 1980, quaﬁdo da atuacao como professora de
Biologia Educacional, para o curso debPedagogia, gque as questoes
referentes a articulagao biologia-educagao se acentuaram e passaram
a me exigir uma agao-reflexao concreta, situada. O (mal)dito do
programa desta disciplina, convenientemente, copiado do indice do
tradicional livro Biologia Educacional, de Ary Lex, me atormenta-
va. Desenvolver aqueles tdpicos, em sala de aula, para, em mé-
dia, quarenta alunos era um desgaste fisico e psiquico. Por melhor
que preparasse aquelas aulas, por mais diversificadas qué fossem as
técnicas e/ou recursos audiovisuais, sempre ficava como resultado
final a frustragdo, a sensacao de impoténcia. Falar de nutrigao,
de higiene, de doengas ... , a partir da otica do livro, que é a

Otica dos Aparelhos Ideoldgicos do Estado, era uma auténtica de-

monstragéovde debilidade mental: regras e mais regras para se al-
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cangar as "condigoes ideais" de nutrigaoc, higiene, saude. Como
isto era possivel, se, alguns de meus alunos nao tinham condicoes
financeiras nem para comprar o minimo necessario para o café da ma-
nha do dia seguinte? Se, alguns dormiam em plena aula, vencidos
pelo cansago do trabalho durante o dia inteiro? Se, wmuitos atuavam
em escola de periferia, cujas coﬁdigées, jamais, permitiriam a-
queles alunos atingir os “ideais" propostds pela literétura, ou se-

ja, vislumbrarem o inédito viavel.

Assim{ no ano seguinte,. pof ocasiéo da eétruturagéo do
programa de ensino, resolvi altera-lo. E, para tanto, consegui
um aliado, o professor de Estatistica Educacional, que, também,
padecia dos mesmos males: ensinar os académicos a calcularem media
aritimética do nimero de criangas evadidas, anualmente, das escolas
ou identificar os indices de reprovagao ou desvio padrao das médias
obtidas... Fazer isto mecanicamente, sem discutir as verdadeiras
causas da evasao, repeténcia..., era uma maneira, também, de ser
conivente com a estrutura politica-educacional. Entao, seleciona-
mos alguns topicos centrais de biologia, a partir dos quais organi-
zariamos projetos de pesquisa, Jjunto com os académicos, para, pos-
terior, implementagdo dos mesmos, nas escolas da rede publica. Por-
tanto, para a elaboragao dos projetos havia a necessidade de os
alunos procurarem referéncias bibliograficas para fundamenta-los. E,
para a elaboragao dos relatdrios, eles fariam andlises qualitati-
vas, a luz da teoria pesquisada e, também, analises quantitati-
vas, utilizando, entao, oS conhecimentos estatisticos. Preten-
dfamos, desta forma, dar um significado agueles conteddos de bio-

logia e de estatistica, torna-los reais.
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Este trabalho articulado, apesar dos "problemas" surgidos,
a cada semestre, empolgava e envolvia grupos de academicos e as es-
colas, onde eles atuavam. O intgresse destes individuos em conhe-
cer os resultados das pesquisas efetuadas, por si sO, ja era um
indicio de que esta modalidade de prética educativa suscitava o
questionamento,  as discussSes, 'posicibnaméntos, isto €, ganhava

um significado.

Os problemas a que nos reférimos, no pérégrafo anterior,
s3o aqueles advindos das questoes de ordem burocratico-legal, pois,
com esta proposta, desapareciam as provas bimestrais e a frequencia
diadria as aulas. E, isto feria ao Regimento. A avaliagao passou a
ser convertida em nota, somente, no final do semestre. Ela resul-
tava da andlise cooperativa sobre o desempenho de cada académico. A
freqiencia regular as aulas foi substituida por encontros para dis-
cutir o andamento dos trabalhos e pelos deslocamentos as unidades

escolares para a coleta de dados necessarios a pesquisa.

Em 1984, novo desafio - a pratica de ensino do curso de
ciencias -, nova aliada, desfa vez, a professora de matematica.
Instituimos uma pratica de ensino nao formal e mantivemos a pratica
formal para cumprir as exigéncias legais. Neste tipo de pratica, os
academicos organizavam planos, observavam e ministravam aulas, en-
fim, desenvolviam todas as atividades peculiares aos estdgios su-
pervisionados, conforme as normas institucionalizadas, em condi-
g5es, ditas, normais de escola, sem no “entanto, se Questiona—
rem sobre o valor do trabalho que estavam realizando. Na pratica in-
formal, os academicos organizavam e ofereciam mini-cursos a popula-

G30 do bairro e da penitencidria, que se localizava no mesmo bair-



65

ro, proximo a Fundagao. Os conteidos abordados eram aqueles soli-

citados pela propria comunidade e/ou sugeridos pelos estagiarios.

No periodo de 1985-86, duas novas'éliadas jﬁntaram—se éo
grupo, eram as supervisoras dévestégib aos~cursos de letras e de
Pedagogia. Além dos mini-cursos, ‘desénvolviamos peqdenos projetos,
nos periodos de férias escolares, 'com as criangas da escola, que
funcionava no prédio da Fuhdagéo. Os temas destes projetos sempre
se relacionavam com situagoes concretas detectadas no bairro: polui-
cao do curso d’agua, 1lixo .., além de temas como: higiene bucal,

educagéo sexual, verminose ...

Nesta mesma época, resolvemos encaminhar projetos, sobre
- . . ~ -~ . . - 4
as experiencias desenvolvidas, as agencias financiadoras do pais.
Conseguinmos ter aprovados alguns e o trabalho foi se expandindo.
Agora, ja ofereciamos cursos aos professores de escolas isoladas de
diferentes municipios. Estes cursos eram assumidos por nos tres
(supervisoras de pratica de ensino) e pelos estagiarios interessa-
dos. E, Jjustamente, em fungao de um destes projetos é que conhe-
cemos Marta Pernambuco, professora de fisica, que trabalhara duran-
te dois anos na Universidade Federal do Rio Grande do Norte, ' desen-
volvendo um trabalho com professoras de la. a 4a.séries, de um mu-
. [ . . . . - L4 . .

nicipio do interior, dque tinha como principio norteador a organiza-
gao do programa escolar a partir de problemas da comunidade. Poste-
riormente, Marta desenvolveu um trabalho, embasado na experiencia
anterior, com professoras do municipio de Sao Paulo do Potengui

(RN), que deu origem a sua dissertagao de mestrado.

Marta Pernambuco esteve conosco durante dois dias, expondo
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alguns pontos de seu trabalho, questionando, analisando e refle-
tindo sobre a nossa experiéncié,_ sugerindo referencial tedrico, en-
fim, um verdadeiro exercicio de reflexao e avaliacao dos trabalhos.
Estes dois dias foram o ponto de partida para uma série de redefini-
goes e estudss sobre a questao da formagao de um educador compreme-

tido com as classes populares.

Nossa atuagao, no entanto, ainda, ficava restrita a dis-
ciplina de pratica de ensino. Procurdvamos envolver outros colegas
neste tipo de atividades. A idéia do grupo era de um trabalho em
espiral crescente, que tivesse como ponto de deslocamento inicial a
pratica de ensino. Ela seria crescente porque pretendiamos envol-
ver, gradativamente, o maior nimero de professores e alunos com-
prometidos com um projeto educativo emancipatorio. Assim, pensava-
mos que, ao mesmo tempo que ela crescesse, haveria um movimento de
introjecdo, isto é, os resultados da pratica de ensino deveriam
levar a uma reflexao da estrutura curricular dos cursos de formagao

de educadores.

Infelizmente, em fins de 1986, o grupo se desagregou e,
mais uma vez, ficdvamos sozinhas (minha colega de matemdtica e eu).
Foi neste ano que ganhei de presente 0 1livro "ReflexOes sobre a
Pratica Docente", de Maria Oly Pey. Li é reli, prazeirosamente,

aquele "Livrinho".

Agquele livro tinha muito de comum com a minha pratica
docente, até parece que eu havia colaborado na sua organizagao.
Senti, entdo, a necessidade de "passar a limpo" a minha pratica

educativa, refleti-la, reorganizd-la, fundamenta-la. Este era, por-



o7

tanto, o momento de ‘parar de forma dinamica’.

A parada dinamico-reflexiva foi oportunizadé pelo curso de
Mestrado, que me permitiu, inélusive, conhecer Maria Oly com quem
muito discuti sobre a minha pratica, com quem (re)identifiquei o su-
porte tedrico para a analise e redimensionamento do trabalho até en-

tao desenvolvido.

Assim, a construgao metodoldgica da pesquisa, que originou
esta dissertagao, resultou de uma OpGao consciente por uma pratica
educativa dialdgica, como forma alternativa de busca da melhoria da
qualidade do ensino de ciéncias. Como afirma Freire (Apud Pichon
Riviere,1987:43) "se a sua opgao politicé é uma opgao transformadora
(...) se é substantivamente democratica, Voqé'néo renuncia a seu
trabalho de educador, vocé se afirma nelé...". £ o que tenho pro-
curado fazer: me afirmar, cada vez mais, neste tipo de pratica do-

cente participativa, dialdggica.



VCAPITUIO I1

Definicdo da abordagemvmetodolégiéa

O presente trabalho, por Se tratar de uma proposta de
educagao problematizadora, impiica numa pesquisa de cunho partici-
pativo, cﬁjas caracteristicas fundamentais sao: destacar o papel
ativo do pesquisador e dos pesquisados; ressaltar a unidade entre
teoria e a pratica; evidenciar o carater polifico da atividade

cientifica.

Na verdade, trata-se de um trabalho da cadeira de Pratica
de Ensino da Licenciatura de Ciencias, do qual participaram, dire-
tamente, € o proprio Freire que, em todas as suas obras, deixa
muito claro que os sujeitos do processo educativo (educador e edu-
candos) exercem uma agao gnosioldgica de forma participante, para
compreenderem a realidade e,  assim, tranforma-la.

"... fazendo pesquisa, educo e estou me educando
com 0s grupos populares. Voltando a area para por em
pratica os resultados da pesguisa nao estou somente
educando ou sendo educado: estou pesquisando outra
vez. No sentido aqui descrito pesquisar e educar se
identificam em um permanente e dinamico movimento'
(Freire In Brandao, 1986:36).

"A pesquisa participante é uma atitude de relagao pesqui-
sador-pesquisado(...) é uma disposicio de estabelecer uma nova rela-
gao eu-outro ..." (Brandao Apud Silva,1986a:46), portanto, esta
"nova relacao" pesquisador-pesquisado retrata o compromisso da pes-
quisa participante com o processo educativo, como um todo, e nao
apenas com o resultado (produto) da pesquisa. Nao se trata, pois,

de mais uma das tantas idas a escola em busca de dados, de forma

desvinculada da realidade cotidiana da escola.
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Silva(1986a), ao fazer comehtérios:sobre a pesquisa parti-
cipante e a sua correlagao com a formaééo de uma consciencia de
classe, salienta que a pesquisa participante favorece a compreensao
da ciencia como "processo inacabado, que produz um conhecimento a-
proximado ou uma verdade relativa, desvelando a dimensao social da
pratica cientifica e o poder que a ciéncia confere aos grupos que

dela se utilizam" (p.124).

Le Boterf(1984), Brandao(1984,1986), Silva(l986a), Frei-
re(1986), Gajardo(1984) afirmam gque o planejamento das etapas de
uma pesquisa participante deve ser bastante flexivel, ndo havendo,
portanto, um paradigma. Ao longd'de todo o processo, constante-
mente, o grupo envolvido .reflete, analisa, pesquisa, modifica
(se for necessario). A pesquisa € -prdceéso dinémiéé,'éué parte,
sempre, da constatagao da reaiidade de vida dos pesduisados,. e, se
desenvolve através da problematizagao dos aspectosvpesquisadés e da

procura conjuﬁta de possiveis solugoes para os problemas detectados.

Segundo Borda(In Brandao,1986:49-57), a pesquisa partici-
pante embasa-se em seis principios metodologicos: autenticidade e
compromisso, antidogmatismo, restituigao sistemdtica, feedback di-
alético, ritmo e equilibrio de agao-reflexao, ciéncia modesta e

técnicas dialogais.

Quando o autor se refere a autenticidade e compromisso,
ele quer expressar que O pesquisadbr deve ser um individuo comprome-
tido, lucidamente; com os objetivos que pretende alcangar pela pes-
quisa e, portanto, com o grupo nela envolvido. Ele deve ter claro

que a sua contribuigao €, apenas, uma parcela especifica, que de-
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ve ser articulada ao coletivo do grupo.

Com relagac ao antidogmatismo, Borda (op. cit.) afirma
que o pesquisador compromissado nmao deve transferir, rigidamente,
idéias pré-estabelecidas ou principios ideoldgicos para a pesquisa a
ser desenvolvida, sob pena de seu trabalho vir a se tornar em uma
outra modalidade de doutrinagao.

"... saber se o trabalho de 1ntelectuals compro-
missados com grupos de base esta ou nao politicamente -
amparado e e c1ent1f1camente utll depende da capaci-
dade da proprla organlzagao politica em os assimilar
e respeita-los, conferindo a todos a autonomla que
lhes cabe" (Borda,op.cit.,p.50). ' '

Por restituicdo sistematica, o referido autor entende que
o grupo de pesquisados, juntamente com o pesquisador compromissado,
consegue reelaborar o conhecimento, a um nivel popular, isto &, nu-
ma linguagem simples, acessivel e que seja significativa para aque-
le grupo. Esta reelaboragao do conhecimento ou formulagao de um no-
vo conhecimento nao significa despojar os grupos populares do conhe-
cimento. Muito pelo contrario, o objetivo é a desmistificagao do
conhecimento pela busca ativa e constante e apreensdao critica do

mesmo .

A necessidade de um feedback dialético advém do fato de
que "nem todo o processo pedagogico e politico reduziu-se a recupe-
rar criticamente a histdria e restitui-la -sistematicamente as -ba-

.ses(...). Também se da um feedback dialético das bases para os in-

telectuais engajados" (idem,ib.,p.53).

0 principio do ritmo e equilibrio acio-reflexdo é uma das

principais atividades do pesquisador. Ele deve favorecer a articu-
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lagao entre a teoria e a pratica, entre o conhecimento concreto
(cbservavel naquela situagdo) e o conhecimento sistematizado "...es-
te procedimento reconhece a importancia de se manter uma sincro-
nizagao permanente de reflexao e agao no trabalho de campo, como um

ato de permanente equilibrio intelectual" (idem,ib.,p.53).

O sexto, e ultimo, principio metodoldgico expressa que
a "pesquisa cientifica" pode ocorrer mesmo que se utilize recursos
técnicos e instrumentais disponiveis no local da pesquisa, que, via
de regra, sao simpies e primitivos, segundo a otica tecnologica.
Também, recomenda a adogao de técnicas dialogais, qué'favorecem o
rompimento das relagoes assimétricas entre os patticipénfes da pes-

quisa. ' : , )

Portanto,

"a investigagao participativa é um conjunto de
procedimentos operacicnais e de técnicas que podem
ser implementadas no interior de diferentes corpos
tedricos e ideoldgicos, sendo que suas caracteristi-
cas especificas fazem dela uma ferramenta necessaria
para. todos aqueles programas que buscam a participa-
Gao dos setores populares na produgao de novos conhe-
cimentos (cientificos) e em uma pratica orientada a
uma acao transformadora da sociedade" (Gianotten &
Wit Apud Silva, 1986a:54).

Assim, a pesquisa participante, por suas caracteristicas
proprias, mostra-se como uma modalidade de pesquisa comprometida

com o grupo envolvido (educandos e educadores).



CaPITULO IIX

Momentos da pesquisa

A titulo de roteiro, apresenta-se, inicialmente, de for-
ma sintética, os diferentes momentos, que caracterizaram a opera-
cionalizagao do Projeto de Pratica de Ensino do Curso de Ciéncias,
embasado nos pressupostos da eddcagéo problematizadora. E importante
salientar que estes momentos nao se deram de forma.esténque, linear,
intransitiva. Ao contrdrio, eles foxnarém_um ‘continuum’, um ci-
clo, enfim, um processo dinamico, é éxemplo do que ocorre em todo

processo bioldgico ciclico.

O ponto de partida do hosso projeto foi o momento da fun-
damentagao tedrica da busca de compreensao da realidade do espago
humano-temporal (relagoes homem-mundo-homem, contextualizadas his-
torico-socialmente), onde se desenvolveria a pesquisa. Iniciamos
as atividades em outubro de 1988, quando o grupo de pesquisadores
se dedicou ao estudo, atraves de leituras, discussoces e reflexdes
coletivas, de dois temas: historicizagao contextualizada do ensino
de ciéncias, no Brasil; pressupostos pedagogicos da educagao pro-

blematizadora.

Enquanto os estudos progrediam, o grupo de pesquisadores
decidiu iniciar a in;estigagéo sobre as reais condicoes da escola
onde se daria a intervengéoipedagégica, ou, conforme a grade cur-
ricular, a Pratica de Ensino’Supervisioﬁado do Curso de Ciéncias. A
escolha.recaiu sobre a escola "X" pelas seguintes razoes:

a. a unidade escolar funciona no mesmo predio da fundagao de ensino,

desde 1980, primeiramente, sO com o ensino de la. a 4a. série,
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posteriormente, com ensino de Sa. a 8a. séries;
b. por se tratar de uma escola situada num bairro afastado do centro
da cidade, cuja populagao é constituida, eminentemente, por ope-

rarios de um frigorifico.

Este reconhecimento preliminar foi feito através do acom—
panhamento (cbservagoes) das aulas de _diferentes disciplinas do
curriculo, do recreio das criangas e dos professores, de reunioes
pedagdgicas, de conselhos de classe, de reunices da APP e outras
atividades da escola. Tanbém, buscamos éonhecer a comunidade (bair-
ro) onde a escola estava inserida. Para tanto, além de observacoes,
procuramos manter muita conversa informal com alunos, paié, profes-
sores, funcionarios e pessoas da comunidade. Propunhamo-nos man-
ter uma atitude positiva de escuta e de empatia junto ao grupo pes-
quisado. De acordo com Le Boterf (1984:58), tal atitude implica em
"ouvir, em vez de tomar notas ou fazer registros; ver e observar
em vez de filmar; sentir, tocar, em vez de estudar; viver junto,
emilez de visitar". Analisou-se, também, documentos como: pla-
nejamento da escola e das disciplinas, atas de reunices, regimen-
to da unidade escolar, provas, recenseamento sobre os bairros da

cidade ...

Nosso dbjefivo era ir além da simples constatagao; preci-
savamos, como enfatiza Paulo Freire, apreender a situaééo.‘concreta
de vida dos nossos futuros educéndos. ‘Tintamos que éonhécer a es-
trutura social do grupo a ser envolvido na pésquisa. ﬁsta idehtifi—
cagao, segundo Gil (1988:33),

"implica descobrir as diferengas sociais de seus

membros, as posigoes dos grupos e também os confli-
tos(...) A medida que a pesquisa participante deseja
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colocar-se a servigo dos oprimidos, necessita iden-

tificar com clareza quem s3o estes no ambito da ‘co-

mmidade . A descoberta do universo vivido pela po-

pulagao implica compreender, numa perspectiva inter-

na, o ponto de vista dos 1nd1v1duos e dos grupos a-
cerca das 51tuagoes que v1vem" ’

Deveriamos, entdo, agir como pesquisadores marinhos, is-

to é, mergulhar repetidas vezes, fotografar, coletar materiais e,
a cada retorno a superficie, registrar as impressOes, revelar as
fotos e analisa-las, bem como aos materiais coletados. E, assim,
procedemos: mergulhamos inimeras vezes no bairro e na escola, in-
citando nossas retinas e nossos nervos auditivos, agudizando nosso
tato e nosso olfato. Quando retornavamos do ‘mergulho’, debatiamos
sobre tudo o que fora fotografado e retido pela maravilhosa e po-
tente méquina, que é nosso sistema nervoso. Para dque, no entanto,
nao nos perdessemos, em meio a tantas informagoes, registravamos,
por escrito, os relatos de cada mergulho, cuja sintese deu origem

ao capitulo um da terceira parte deste trabalho, o qual intitulamos

"contextualizagao do espago da pratica".

Este, portanto, foi um dos momentos de busca de compre-
ensao da realidade. Esta busca € o que "inaugura o dialogo da edu-
cagdo como pratica da liberdade" (Freire,1988P0O:87). Mas, sempre

qgue foi necessario retornar a busca, assim, o fizemos.

Desta formé, haViémos éstabelecido a primeira aproximagao
com a realidade, ou seja, tinhamos conéluido, mas de forma incon-
clusa, o levantamento preliminar sobre a éomunidade (extra e intra
escolar). As reflexces sobre os dados obtidos nesta primeira apro-
ximagao com a realidade indicavam-nos que o tema "Condigoes de Vida

do Ser Humano" teria a propriedade catalisadora, no sentido de ser
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ele o desencadeador e unificador das discussoes descodificadoras,

que nos conduziriam a organizacao do conteudo programatico.

Estavamos, agora, em'condig5es de tomarmos duas deci-
soes, fundamentais ao prosseguimento do projeto. Uma, relativa a
quem, dos vinte e seis academicos-estagiarios, participaria como
educador—educando; outra, referia-se a definir que turma de alunos,

de 5a. a Ba. serie, seria selecionada.

Com relagao aos estagiarios, o}critério de'selegéq adota-
do foi o de quem "lucida e consciéntemente decidiu assumir" o proje-
to de pratica de ensino embasado nos pressupostos de uma educagao
problematizadora. E evidente que, nesta deciséo,, influiram, so-
bremaneira, as experiencias de vida de cada estagiério, OS Compro-
missos, até entao, demonstrados em suas praticas educativas. De-
finimos o numero de academicos em até tres, que atuariam diretamen-
te no projeto. Os demais, participariam de forma indireta, isto
e, fazendo observagoes e colaborando nos encontros de 'sistematiza-
G3o e avaliagdo do projeto. Quanto a selegao da turma, oOs critéri-
os levados em conta foram: a) ter significado numero de alunos repe-
tentes; b) grau de ‘passividade” dos alunos, explicitando, deu-
se preferencia as turmas rotuladas pelos professores como . indisci-
plinadas, desordeiras; c) o nivel de interesse dos alunos em par-
ticiparem do projeto, quando desafiados pela equipe. Tais crité-
rios, bem como a escolha propriamente dita, foram estabelecidos,

de modo coletivo, pelo grupo de pesquisadores.

Interessava-nos uma turma, cujd comportamento, na percep-

cao dos professores, caracterizava-se por atos de rebeldia, de re-
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sistencia, de oposigao; uma turma cujos conceitos de avaliacdo (u-
nilateralmente, do pfofessorvsobre o alﬁno) eram expresSos por jui-
zos, que definiam posicoes preCOnéeitﬁosaS, crisfalizadas, fais
como: "ndo tem jeito, eles n3o conseguem aprender, s30 uns mente-
capitos". "Eles sao um bando de bagunceiros, sO perturbam, ndo
querem nada com nada. A gente se esforga e eles n3o tao nem ai".
"Pra eles tanto faz um més com ou sem aula. Aprendem agora e esque-
cem amanha. E um ‘caquedo’, esquecem tudo o que a gente ensina"

Lsich{Depoimentos dos professores).

Freire & Shor(1987M0) definem tais atitudes dos alunos,
que foram descritas pelos professores daquela escola, como a ‘cul-
tura da sabotagem”.

"O curriculo tradicional exige que oOs professores
preencham o horario de aula com matéria que nao é
criticamente atraentef(...)

Esse exercicio repulsivo e quase imbecil na sa-
la de aula convence muitos alunos a se refugiarem no
silencio. Em outros alunos, provoca raiva, levan-
do-os a sabotar o processo(...)

Os mais agressivos gritam na aula, fazem pia-
das, jogam coisas..." (id.ibid.,p. 151).

Também, como decorrencia do levantamento preliminar sur-
giu a primeira limitagdo, qual seja: a de que sO teriamos possibi-
lidade de utilizar os horarios das disciplinas de ciencias e matema-
tica, o que totalizava sete horas-aula semanais(aulas de 45 minu-
tos, cada uma). Como alternativa de solugao, O grupo propos que a
distribuigao desta carga horaria fosse concentrada, ou seja, quatro
aulas em un dia e trés em outro. Precisavamos concentrar a carga

horaria, pois, se a nossa pretengao era a de desenvolver um pro-

cesso educativo assentado sobre a problematizagao, a qual estimula
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a criatividade e se estabelece mediante a pesquisa permanente, en-

tao, havia necessidade de se ter tempo e nao parcelas de horas.

A direg30 da escola se contrapds a nossa proposta de hord-
rio com o seguinte argumento: "“mas quatro ou tres aulas consecuti-
vas € anti-didatico, voces tém que entender que eles sao apenas
criancas, ¢ diferente da faculdade. Além do mais,_ fica cansativo
pra vocés e pra eles. Vai ser dificil de vocés dominarem a turma.
Mas, se é assim que vocés querem... Mas tem um probleminha. Nem
eu, nem a secretaria temos tempo de trocar o horario. Quer dizer,
se voceés quiserem mexer nele, voces podém. S vocds tém que cuidar

as preferéncias de hordrio de cada professor". {(Sic)

£ evidente que, diante de colocagdo tao "eloqﬁehte" e im-
pregnada de um teor tecnicista, nao seriam as nossas palavras que
convenceriam aquela diretora de que a sua ldgica era ildgica. Ser-
lhe-ia dificil compreender, naquele momento, através de meras pa-
lavras, quais eram as verdadeiras causés do‘"cansago" e do "nao do-
minio" das “feras® (alunos), quando dos atos de ‘domesticagao pe-
los eximios ‘domadores” (professores). Como que telepaticamente,
optamos em recuar, temporariamente, isto €, desmistificar aquele
conceito através do verbalismo seria ingénuo de nossa parte. Dai
que, o ‘pacto telepatico” foi o de, através da nossa praxis educa-
tiva, faze-la descobrir o que as manifestagOes de "cansago" e 'nao
dominio", na verdade, ocultavam. Assim; fomos trabalhar ’enciﬁa
da mudanga do horario, atentaé‘és recomendagoes sobrevés' preferen-
cias de cada profeésor, e, com "a certeza de’que o qué se faz e como
se faz no ensino tem muito mais importéncia do que o que se diz"

(Wachowicz,1989:11).
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Ja estavamos, entao, em janeiro de 1989. Nesta ocasiao,
o grupo iniciou a andlise das situagoes, levantadas junto a reali-
dade de vida daqueles alunos, -para a escolha das '"codificacoes" e

imediata "descodificagao".

ﬁefinimos, também,‘ neste mesmo periodo, a turma com a
qual iriamos desenvolver as atividades.' A turma que melhor preen-
cheu os requisitos estabelecidos, como critérios para a selegao, foi
a 6a. série "C". O "C" tinha um significado muito relevante: "C" de
"caquedo", de "incapazes", de 'conversadores', segundo a otica dos
professores. Para nos, no entanto, o "C" implicava em "compromis-
so", "companheirismo", "conscientizagao", "criatividade". Este era
0 nosso espaco viavel*, a nossa brecha*, portanto, tinhamos que

ocupa-la, colocar-lhe cunhas*.

Estavamos em pleno periodo de férias escolares, fomos a
procura dos 4linte e nove'aluQQs matriculados na 6a. série C. Propu-
semos‘a estas criangas um encontro, no colégio. Na data prevista
(16/01/89), apareceram doze criangas. O objetivo da reuniac era o
de apresentar aquela turma a nossa proposta de trabalho pedagogico e
combinar os encontros para a discussao das situagoes existenciais
estratégicas, ou seja, objetivavamos dar inicio ao processo codi-
ficagao~descodificagao, o qual possibilitaria a delimitagao do uni-

verso tematico e, posterior, organizagao do plano curricular.

*  Expressoes utilizadas por Freire(1989), quando do encontro man-
tido com o grupo de mestrandos, do curso de Mestrado em Educa-
gao, da UFSC.
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A codificagao é a representagao grafica das situagoes de

vida do grupo de educandos. Assim,

“A segunda fase da investigagao tematica comega
precisamente quando os 1nvest1gadores, com os dados
que recolheram, chegam a. apreensao daquele conjunto
de contradigoes. -

A partir deste momento, sempre em equipe, esco-
lherao algumas destas contradlgoes, com que serao e-
laboradas as codificagoes que vao servir a investiga-
Gao tematica" (Freire,1988P0:108).

Utilizou-se, como canal de comunicagao, o visual, atra-
vés de slydes, e o auditivo, através de narrativas individuais so-
bre a historia de vida dos educandos e dos educadores. Muito embora
apenas doze alunos tivessem comparecido ao primeiro encontro, opta-
mos em dar continuidade as tarefas programadas. Assim, combinamos
que OS nossos encontros seriam sempre nas 2as., 4as. e 6as. feiras
e que os demais colegas poderiam participar. Acreditavamos (e esta-

vamos certas) & que, nos proximos encontros, oOs outros alunos se

juntariam ao grupo.

Entao, no decorrer dos meses de janeiro e fevereiro, de-
senvolvemos nossas reuniées; A cada reuniéo, O grupo se ampliava.
Ja nao eram apenas os alunos da 6a. série "C" que compareciam. Quan-
do nos demos por conta, faziam parte de nossas disCussSes alunos de
butfas turmas e, inclusive, esporadicamente, pais e maes de al-

guns alunos.

O processo de descodificagao consistiu numa analise criti-
ca, atraves do dialogo, das situagoes vivenciadas pelos educandos
e identificadas pelos educadores. Neste processo, segundo Freire

(1988P0), os educandos, auxiliados pelos educadores. comegam a des-
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cobrir-se, a projetar-se para fora de sua- realidéde,>,fazendo com

que os "temas geradores" venham a tona.

Assim, a medida que ée projetavé as cenas, dJue represen-
tavam a situagao existencial e real daqueles alunos, e que se as
refletia, de forma coletiva e critica, ocorria.o que'Freire deno-
mina de "distanciamento do mundo". Desta forma, os sujeitos-edu-
candos realizavam uma verdadeira introspecgdao, isto é, conseguiam
observar e analisar aquelas condigoes de vida em que se achavam sub-
~ mersos. O que, até entao, era uma visao nebulosa, passa, agora,
a ser uma vis3o menos ofuscada, que encaminha a uma nova percepcao
de sua propria existtncia. "Neste esforgo, os educandos, como su-
jeitos cognoscentes, percebem relagoes entre fatos sobre que discu-

tem que antes ndao percebiam" (Freire,1987ACL:52).

Na dinamica codificagao-descodificacdo, as analises e
discussOes, ou melhor dizendo, os dialogos giravam sempfe em tor-
no de aspectos relacionados com:

- as condigoes higienicas do bairro (lixo, esgoto, proliféragéo de
moscas...);

- a poluigao do lageado (responsavel pelo abastecimento de agua para
a cidade) pelas industrias e pela propria populagao;

- a questao nutricional (qualidade x quantidade) dos moradores do
bairro que, na sua maioria, eram funcionarios do frigorifico;

- as relagoes de produgao - consumo, - envolvendo aspectos referen-
tes a imigracao do pequeno agricultor'e da sua transformagao em ope-

rario da industria.

Como se pode observar, as situag&es existenciais investi-
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gadas e discutidas com os educandos podem ser incluidas no tema ge-
rador central, que fora identificado, quando da investigagao tema-

tiCa, qual seja, "As Condicoes de Vida do Ser Humano".

Dos subtemas identificados, a partir do tema central
(Condigoes de Vida do Ser Humano), a equipe de pesquisadores orga-
nizou a seguencia curricular, o material diddtico a ser utilizado
em cada situagao e definiu os procedimeﬁtos metodoldgicos a serem
adotados. Neste ponto, € fundamental que se esclareca que a pro-
posta de Educacao Problematizadora ndao se constitui num método uni-
co, que preve formas unicas de como fazer. Ela (a proposta), por
se tratar de um auténtico processo educativo, apenas, aponta pos-
sibilidades metodoldgicas; os caminhos a serem seguidos se cons-
troem ao longo da caminhada. "De uma situacaoc para outra, de um
tempo para outro, sempre & possivel criar sobré o método, inovar
instrumentos e procedimentos de trabalhb" (Brandéo,l988{27). Na ver-
dade, © que a proposta assevera € qﬁe_éntre,és sujeitoé do processo
(educador e educandos) se estabelecam relagoes dialdgicas, media-

tizadas pela "leitura" da cotidianidade dos educandos.

O desdobramento das unidades tematicas, que foi efetuado
em fins do més de margo, foi obtido através da explicitagao dos ob-
jetivos norteadores de cada uma. Com a seqﬁéncié curricular organi-
zada, definidas as situagoes problematizadoras, que inaugurariam
os estudos especificos de cada tdpico delimitado, estdvamos, entdo
em condigoes para desenvolver, com o grupo de educandos, © novo

conteudo programatico.

Poder-se-ia afirmar que este era o ultimo e, também, o
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primeiro momento da pesquisa - © ponto de chegada e o ponto de
partida - ja que iniciamos este capitulo afirmando que os diferen-
tes momentos da operacionalizagao do projeto de Pratica de Ensino
formavam um ‘continuum’. Ponto de chegada, porgue haviamos cons-
truido, de mode coletivo, © novo programa. Ponto de partida,
porque, agora, iniciariamos as pesquisas e os estudos sobre os to-
picos delimitados. E, conseqﬁentemente,  as avaliagdes constantes

sobre os avangos e recuos desta etapa da caminhada.

Os momentos convivenciados pelo grupo quando da construgdo
do novo programa de estudos estao sintetizados no capitulo dois, da

terceira parte, deste relato de pesquisa.

Com a problematizagao das questoes suscitadas pelo grupo,
quando das analises sobre suas condigoes de vida, educandos e edu-
cadores perceberam da necessidade de aprofundérem seus conhecimen-
tos, de obterem informagoes, dque auxiliassem na compreensao da-
quela realidade. E, aqui, reside o objetivo primordial da educagao
problematizadora (dialdgica), qual seja, o autentico ato do conhe-
cimento. Nao se trata, pois de, apenas, evocar conhecimentos ar-
mazenados pela humenidade e, agora, repeti-los, transferi-los dos
livros ou da memoria do professor para a do aluno. A pratica educa-
tiva critica deve ser uma sintese no sentido de que "os sujeitos
cognoscentes tentem apreender.a realidade cientificamenté;no sentido
de descobrir a razao de ser da mesma - o:queia, faz ser  cdho esta
sendo. Assim, conhecer n3o é relembrar algo previamehte conhecido

e agora esquecido" (Freire, 1987ACL:55).

Assim, o que transcorreu, de margo a dezembro de 1989,
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foram sucessivos desafios, buscas e interrogagoes, avangos e recu-
0s que se encontram relatados no capitulo trés, da terceira parte

deste trabalho.



TERCEIRA PARTE
(CON)VIVENCIA COM A PROPOSTA
CAPITULO I

Contextualizagdo do Espago da Pratica

Neste capitulo, descrever-se-a algumas caracteristicas

relevantes do espago (escola e comunidade) em que se deu a presente

pesquisa.

Objetiva-se, com tal descrigao, situar o leitor espago-

temporalmente, através do enfoque dos seguintes aspectos:

*

escola e sua histdria;
estrutura da escola a época da pesquisa: recursos humanos, es-

trutura das turmas, o espago da sala de aula;

condigoes socio-econdmico-culturais dos alunos.

Esta contextualizagao é resultado da analise de:
documentos (atas de reunices, - estudo ae4Niabilidade para - implan-
tag3o da escola, processo de criagao da escola, estudo sobre a
realidade dos bairros da cidade efetuado pela prefeituraxlocal);
conversas informais com alunos, pais, funcionarios da escola e
moradores do bairro;
entrevistas com a diregao e secretaria da escola (atuais e anteri-
ores);
registro de observagoes efetuadas pela‘pesquisadora, ac longo da
trajetoria histdrica da escola;
registro de observagoes efetuadas pelo grupo de pesquisadores, na

escola e no bairro.
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Trata-se, portanto, de uma insergao historica, ou, do
‘mergulho’ na realidade, onde se desénvqlveu o projeto de pesquisa
participante. Este processo é a.condigéoAiniCial (ponto de partida) -
para a compreensao de todo o percﬁrsojda‘pesquisa. 'Séo"fragmentos,
ou recortes significativos, ‘costurados’. por reflexdes tedricas, que

favorecem a aproximagao do leitor com a realidade. -

"Compreender a realidade significa, portanto, compreen-
der o que as coisas verdadeiramente sao, e isto implica, por sua
vez, na recusa de sua simples facticidade" (Marcuse Apud Brandao,

~

1986:26) .
1. A escola e sua historia

A pesquisa foi realizada em uma escola bdsica, da rede
estadual, localizada em um bairro periférico, da cidade "X", no
i

oeste de Santa Catarina.

O bairro dista; aproximadamente, dez quilOmetros do cen-
tro da cidade. Ele esta situado no acesso sudeste da cidade, ou se-
ja, numa das saidas do municipio. B um bairro novo, em Ffranco
desenvolvimento. Sua distribuigao geografica € muito interessanté,
porque ndo dizer ‘sui generis’. Ele é cortado por uma rodovia as-
filtica; esta divide o bairro em duas éreas distintas. Na parte
superior, situam-se as grandes areas de terras de algumas poucas
familias, onde as atividades econdmicas principais sdo: agropecua-
ria, industrias de meédio porte (beneficiamento de madeira, fabrica
de artefatos de cimento). Também situados nesta area, est3ao um
frigorifico e abatedouro de aves de grandé,porte e uma instituigao

de ensino superior. A instituicao de ensino superior foi criada no
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famoso periodo do "milagre economico brasileiro", para atender in-
teresses politico-partidarios e para capacitar recursos das agroin-
dustrias locais. Ela foi transferida para o bairro (como espago fi-
sico), em 1976, ocupando um prédio adaptado. Na porgao inferior
do bairro, os proprietarios daquelas terras dividiram-nas em lotes,
que foram, e continuam sendo, vendidos a um grande numero de ope-

rarios.

O loteamento foi tragadb; as ruas foram ‘abertas; porém,
n3o pavimentadas. Ha rede de energia 'elétrica, mas a iluminagéo
publica é precaria (restrita a uma pequena area marginal a rodovia).
N3o hd sistema de esgoto, nem de coleta de lixo. Ha rede de agua
éanalizada, mas a maioria dos moradores se utiliza de alguns pogos
artesianos. De modo geral, as casas sao de madeira bruta, nao pin-

tadas, com terrenos nao cercados, apenas delimitados por barrotes.

Nos patios, observa-se pequenas hortas, plantagoes de
milho e de mandioca, chiqueiros com un ou dois porcos, galinhas
soltas ou presas em cercadinhos, cachorros. Nos arredores das ca-
sas e mesmo nas ruas, havia muito lixo acumulado, esgoto a céu a-
berto, com &gua fétida procedente dos enormes tanques, que tanto
serviam para iavar roupas, lougas como ﬁara as pessoas se lavarem.

Consequentemente, © mosqueiro era assustador.-:

0 desenvoivimento do bairro, -melhor dizer.o‘aumento popu-
lacional deveu-se (e deve-se), essencialmente, a dois fatores: a
existencia do frigor{fico e da fundagao de ensino superior. O frigo-
rifico é fonte geradora de empregos, ou melhor, fonte de absorgao

do trabalho bragal de homens e mulheres, na sua maioria, proceden-
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tes do interior. S3ao pequenos produtores, expurgados de suas ter-
ras pela estrutura socio-economica vigente, que ‘engordam’ as fi-
leiras dos desempregados ou subfemprégados das areas Harginais das
cidades de médio porte, do interior catarinense. A fundagao de ensi-
no, também, e encarada como fonte geradora de emprego (direta ou
indiretamente) pelos habitantes do bairro. De forma direta, a fun-
dagao gera empregd para mao-de-obra nao qualificada, contratando
mulheres e homens para os servigos de limpeza, manutengac e vigi-
lancia dos prédios. E, também, Jjovens pafa servigos “hierarquica-
mente melhores’, ou seja, mecanografia e auxiliar de servigos em
geral. De forma indireta, a fundagSo favoreceu o surgimento de uma
nova fonte de renda para as familias pobres, qual seja, pensao pa-
ra estudantes. Estes, também pobres, sao jovens vindos do interi-
or, ou de municipios menores, que chegam a cidade atraidos pela
concepgao massificadora de desenvolvimento pessoal,’ isto é, em bus-
ca de ascensio social e econdmica, que se -sujeitam 'a morar como
pensionistas nas casas do bairro, .compartiihando; -pbder—se-ia di-

zer, as miserias.

E inserida neste contexto desenvolvimentista que surge a
escola, no bairro. A densidade populacional passa a pressionar o
poder piblico para que se instale uma escola, due atenda a demanda
do primeiro grau. Inicialmente, foi o poder publico municipal gque
instituiu o ensino de la. a 4a. série, utilizando, através de con-
vénio, o espago fisico da fundagdao, que estava totalmente ocioso

durante o dia.

Assim, o ‘surgimento’ da escola de la. a 4a. série, em

1980, acalmou, temporariamente, Os animos dos moradores. Isto
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porque, na verdade, a aspiragéo deles, conforme depgimentos colhi-
dos, era a de que a escola fosse construida no "meio 'do _bairro e
n3o na facurdade, pois as criaqga peduéna-tem que travessa a.istra—
da corendo pra ndo se tropeladas pelos camihhéo. Mais, ja qui nao
dava pra construi o colégio ndis aceitamo bota os fios la. O pre-
feito prometeu que despois dava um jeito de construi aonde nois que-
ria. Também eles prometeram que mais despois ia té no colégio o en-
sinamento mais diantado. Ent3ao, ndis concordemo" (Sic! Depoimento

de um morador do bairro).

Com o decorrer do tempo, como as promessas nao se concre-
tizavam e o bairro foi “inchando’, a Associagao de Moradores voltou
a pressionar o poder publico, estabelecendo-se um verdadeiro ~jogo
de empurréo'; isto €, o poder municipal encaminhava para o estadu-
al e este para o municipal. Os moradores foram se irritando e pas-
saram a apelar para as forgas politicas’, ou melhor dizendo, para
o “jogo de troca de santinhos’, ja que se aproximava do periodo e-

- leitoral.

Os poderes p&blicos se escusavam, respaldando~-se em le-
gislagao. Tais eéscusas, no entanto,‘,de nada adiantavam ﬁara os
moradores, que resolveram, entao, abelar para a fundagao. de ensi-
no, na tentativa de responsabiliza-la e traze-la para o bojo das
negociagdes. Foi, quando, em 1984, numa primeira tentativa de
conciliagdo, reuniram-se poder publico municipal, poder publico
estadual, vereadores, associagao de moradores do bairro e fundagao

de ensino.

A associag3o dos moradores exigia a construgdo do prédio
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proprio da escola e a ampliagao do ensino de séries iniciais, para

o nivel de la. a 8a. série do primeiro grau.

Os poderes pﬁblicos alegavam, dentre outras coisas, que o
numero de alunos nao justificava a ampliagao das’ séries,  também,
porque, a uns trés quildmetros de distdncia, havia. uma escola bi-
sica estadual e, ‘ainda, porque héovéxistia, no bairro, uma area
de terras disponivei, que atendesse:és exigencias da Secretaria da
Educagéo, para se construir uma escola. Sugeriram, entao, que - a

fundagao criasse uma escola de lo. grau.

A fundagao rebateu a proposta, fundamentando que ela nao
teria condicoes de manter ensino de lo. grau gratuito, pois, ela
propria passava por crise economica violenta, nao atendendo, se-
quer, adequadamente, as suas fungoes basicas: ensino de 3o0. grau,
pesquisa e extensdo. Os poderes publicos insistiém, sugerindo sis-
tema de bolsas de estudo, através da FAE e outros 6rg§os do Minis-
tério de Educagido, de empresas privadas, de contribuigbes esponta-
neas da Associacdo de Pais... Diante de tal empasse, a fundagao
designou uma pessoa para fazer um estudo de viabilidades, que com-
provasse a impossibilidade, ou nao, de a mesma se responsabilizar
pelo ensino de lo. grau. A partir dai, estreitou-se a ligagao en-
treva pesquisadora e a AssociagSo de Moradores, ja que ela fora‘ a

pessoa designada para realizar o referido estudo.

Realizou-se uma série de estudos, através de encontros,
com o cbjetivo de se documentar a realidade do bairro e de se estu-

dar, com os representantes dos moradores, os seguintes itens:

* gistema de bolsas de estudo;
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* custos reais para a manutengao da escola;
* legislagao de ensino vigente;
* disponibilidades financeiras dos moradores para manutengao e cus-

teio da escola.

Apos tais estudos, _concluiUrsé qﬁe o poder pdb1ico (muni-
cipal e/ou estadual) de&eria assegurar éondigées pata que as crian-
cas do bairro tivessem ensino de 1a;_é 8a. série._ Em contraﬁartida,
a associagao abriria mdo, temporariamente, mais uma vez, da cons-

trugao do prédio especifico para a escola.

Muitas idas e vindas aos setores competentes, muita bata-
lha politica (politica-partidaria), muita negociagao foram, ainda,
necessarias para que as criancas do bairro tivessem acesso a escola,
dita democratica. Enfim, exigiu-nos muita ‘paciéncia impaciente’,
isto €, uma autentica paciéncia.

"A verdadeira paciéncia, associada sempre a au-

tentica esperanga, caracteriza a atitude dos que sa-
. ’ ’ . ’
bem que, para fazer o impossivel, e preciso torna-
£ L3 .
lo possivel. E a melhor maneira de tornar o impossi-
’ 4 ‘ . 4 . 3
vel possivel e realizar o possivel de hoje" (Freire,
1987ACL:61) . ‘
Assim, o possivel daquele momento (final de 84, inicio de
85) foi a expansao do ensino até a 8a. série. O ensino de lo. grau,
desde entdo, funciona da seguinte maneira: la. a 4a. séries manti-
das pela rede municipal; 5a. a 8a. séries mantidas pela rede esta-
dual. Ambos os niveis ocupam o espaco fisico da fundagao, no entan-
to, se estruturam como escolas distintas, contando, cada uma, com
estrutura administrativa e orientagao pedagdgica prdprias, o que re-

flete, muito bem, a intencionalidade do poder piblico em relagio a
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educagao, qual seja; ninguém quer abrir mo do poder sobre a inéti—
tuigao escolar. Neste caso especifico, a sugestao proposta pela
fundagao, qual seja, unificar -a administragao das escolas, no sen-
tido de se reduzir despesas Supérfluas, oriundas da dicotomia ad-
ministrativa, e se canalizar tais recursos para melhor equipar a
escola, melhor preparar os professores, enfim, qualificar a esco-

la com vistas aos interesses das classes populares, foi descartada.

No jogo de relagoes, tipico do Estado Hegemonico, nem o
poder municipal e nem o estadual se permitiriam ‘perder o espago’ do
controle da escola em favor de uma auténtica pratica educativa. Nes-
te tipo de “jogo’, a escola deve ter como objetivo maior preparar o
individuo para atender as exigencias do mercado de trabalho. E, ‘o-
perario padrao’ é aquele que cumpre ordens e executa tarefas efici-

entemente, o© que equivale dizer produtivamente.

"Assim, em nome da eficiencia, da produtivida-
de, o que se faz é a burocratlzagao da Hente ou da
capacidade criadora do operario.

Erbrutecer a forga de trabalho submetida a pro-
cedimentos rotineiros faz parte da natureza do modo
de produgao capitalista. O que se da na produgao do
conhecimento na escola e, em grande parte, mesmo que
possamos fazer o contrario, a reprodugao desse pro-
cedimento" (Freire & Faundez,1986:53).

Durante o primeiro ano de funcionamento da escola de 5a. a
8a. série, foi possivel, gragas a algumas mancbras ou troca de
favores’, estabelecer-se uma articulagdo, extra-oficialmente, en-
tre o ensino de la. a 4a. série e o de 5a. a 8a. e destes com o de
30. grau. Para tanto, a fundagao cedia o espago fisico, recursos

audiovisuais, material de limpeza, arcava com despesas decorrentes

do uso das instalagoes (luz, agua, telefone, manutengdo) e a Se-
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cretaria Estadual de Educagao arcaria com as despesas referentes a
contratagao de dois professores, indicados pela fundagao. Estes
dois elementos atuariam como diretor e secretario da escola e, tam-

bém, como docentes do curso de pedagogia.

Depois, as ingeréncias politico-partidarias n3o mais per-
mitiram a continuidade do trabalho de articulagao em pleno funciona-
mento. Ao contrario, com as trocas de partidos, nos poderes pabli -
cos, também, a nivel de escolas, as indicacoes para os cargos de
diretor e secretario se alteravam, favorecendo, ainda mais, a des-
continuidade da pratica educativa, ou, até, por vezes, acirrando
um verdadeiro duelo (questdo de competitividade e nao de competéncia
técnica e politica) entre as administragoes das escolas, que, hum
auteéntico efeito cascata, se estendia até os niveis hierarquica-

mente inferiores’ - Os serventes.

E nesta realidade - repleta de contradigSes,‘ide- seqﬁelés
do autoritarismo - que se desenvolve d nésso trabalho. pai, a im=
portancia deste.resgate historico ﬁara a anéiise critica e constante'
do projeto educativo implementado pela equipe, pois, como argumen-
tam Naufal & Bernardi(1989:2), estas contradigoes tém seu epicentro
nas relacoes decorrentes do sistema capitalista, a partir do qual se
irradiam, atingindo a sala—dé—aula, onde "passam a validar a esco-
larizacao como elemento para a superaGao das contradigoes (ou mesmo

para o seu mascaramento)".

Enfim, & fundamental, para os envolvidos num projeto

educativo, numa perspectiva critica:

"... apreender a rede de relagoes sociais e de
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conflitos de interesse que constitui a sociedade,
captar os conflitos e contradigoes que lhe imprimem
um dinamismo permanente, explorar as brechas € con-
tradigoes que abrem caminho para as rupturas e mudan-
gas..." (Oliveira & Oliveira In Brandao, 1986:25).

2. Estrutura da escola na época da pesquisa

A escola "X", como a grande maioria das escolas publicas
brasileiras, executa uma pol{tica tragada nos altos niveis governa-
mentais. Assim, a sua estrutura organizacional, em termos de or-
ganograma, pode ser comparada a de uma empresa privada. No entanto,
a eficiéncia do processo de transformacao da matéria-prima em produ-
to de alta qualidade, que ocorre na eécola,‘ esta aquém: daquela
eficiencia sustentada e defendida pelo:nodelo empresarial. Enquanto
a empresa coloca no mefcado produtos rigorosamente preparaaos, a es-
cola piblica desqualifica, desprepara o individuo, que pertence as
classes populares, em termos de melhoria da qualidade de vida des-
tes sujeitos. Assim, a escola piblica desempenha 'eficientemente'
seu papel, qual seja, a "produgao da ignorancia" da maioria. Ela
(a escola) colabora, ainda mais, na separagio dos individuos. A
maioria aprende a obedecer, a se submeter, a se resignar, a exe-
cutar tarefas determinadas pela minoria. A minoria, por sua vez,
deve ser preparada, qualificada, em escolas, que até podem ser
pablicas, mas, que recebem um tratamento diferenciado para atender
este pequeno grupo de selecionados, os futuros administradores,
controladores do processo social.

"E a um @em de consumo que nos daﬁos.hoje o nome
de educagao : trata-se de um produto cuja  fabrica-

Ggao é assegurada por uma instituicao oficial chamada
escola’. :
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Quanto mais um ser humano ‘consome  educagao,
mais ele faz frutificar seu haver e sobe na hierar~
quia dos capitalistas do conhecimento. A educagac de-
fine uma nova piramide de classes, na medida em que
os grandes consumidores do saber podem, em seguida,
pretender prestar servicos de valor inestimavel a so-
ciedade" (Ilich Apud Harper et alii,1985:96).

2.1. Recursos Humanos

A escola contava com uma diretora, graduada em pedagogia,
a quem competia responder pelas questOes administrativas (burocrati-
cas) e pedagdgicas. As questaeé administratiVas refeﬁem—se ao con-
trole da frequencia, pontualidadé e docﬁmentag&o de professores e
alunos, além do controle de notas e do bcomportamehto dos .élunos.
Quanto aos aspectos pedagdgicos, ‘estes se‘limitavam ao arguivamento
de planos ‘elaborados’ (prefiro dizer copiados de livros ou de ou-
tros planos de anos anteriores), conforme o modelo padrao, regis-
tro de resultados dos conselhos de classe e de reunices, ditas pe-
dagégocaé, mas que, na verdade, eram reunoes para repasses de re-

cados.

A diretora era uma pessoa cortes, porém, nada comprome-
tida com o processo educativo, na dimensao popular. Havia assumido
o cargo, em 1987, por indicagao politico-partidaria. Gostava mui-
to de ‘bater papo’, passava horas conversando com professores, que
estavam em horas-atividade (de cada plano de dez horas duas sdo des-
tinadas para o preparo das aulas, corregao de terefas escolares...),
com os funciondrios da secretaria ou quem estivesse por perto. Os
assuntos tratados, nestas conversas, eram triviais: moda, novelas,

receitas de comidas... Ela estava sempre, impecavelmente, bem ves-
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tida e bem maquiada. Muito preocupada com O seu visual, a tal pon-
to, que chamava a atengao dos alunos "oceis viram cumé qui ela veio
hoji! Baa ... um sapatu vermeio artdo anssim" (sic! Aluno da esco-
la). Este tipo de comentario era frequente entre os grupos de cri-
ancas. Na verdade, ela mais parecia um ‘relagoes piublicas  de uma
empresa do que um educador, na fungao de administrador escolar.
"... os futuros administradores escolares sao
formados segundo a imagem do especialista em ciencias
economicas (...) voltado principalmente para produzir
. ~ . . . - L4
uma jungao entre a teoria organizacional e os princi-
pios de un saudavel gerenciamento de negocios ..."
(Giroux,1987:15).
Neste caso, o "saudavel gerenciamento de negocios" tradu-
zia-se em ter boa aparencia, relacionar-se bem com todos os segmen-

tos, estar presente fisicamente, enfim, ser assistencialista, pa-

ternalista ("ser boazinha').

A diretora era assessorada pela secretaria. A secretaria,
tambem formada em pedagogia;' era pessoa muito competente, tecnica-
mente falando, .sempre aténta e prudente, preocupada com todo ©
funcionamento da escola. Vestia-se de forma simples e“discreta.
Por vezes, tentava desempenhar o papel de supervisor pedagégico,
sugerindo metodologias de trabalho ou formas de como conseguir
recursos audiovisuais, mas as tarefas burocraticas 1lhe absorviam

todo o tempo.

A racionalidade tecnocratica, sob a qﬁal a escola publica
estd assentada, exige de seus funcionarios eficiéncia em fermos de
preenchimento de formularios e relatorios destinados ou ao esqueci-
mento, no fundo de gavetas, ou para confecgao de dados estatisti-

cos estéreis.
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Assim, a secretdria, obediente servidora, desempenhava
eficientemente éuas tarefas, mas, de quando em vez, conseguia‘es-
capar das malhas burocraticas’ e arriscava transcender o espaco bu-
rocratico para alcagar o espago pedagdogico, no entanto, estes mo-

mentos de lucidez eram bastante raros.

Além da diretora e da secretaria, havia mais dois elemen-
tos. Uma, era funcionaria da Delegacié do MEC, que cumpria expe-
diente na escola, por motivo de transferéncia do cOnjuge. Outra,
era uma professora ‘readaptada’, isto é, ndo tinha condigdes fisi-
cas para docencia. A elas competiam tarefas como: bater a sineta nos
horarios de término de cada aula, controlar a correria das criangas
na hora do recreio, ajudar a distribuir a merenda, efetuar a co -
branca da taxa de contribuigio espontinea da AFP, substituir (ir
para a sala de aula, para manter os alunos ,QuietoS)'fperessoreé.
Havia, também, uma servente, 'queveré baga pela 'APP;-AAlém dos
servigos de 1impéza, ela preparavaAa.merendé, rezao bela qual as
criangas tinham que efetuar a limpeza dé suas salas, no final do

turno (tarefa que, normalmente, recaia sobre os mais pobres).

Os docentes que atuavam né escola eram todos ACTs (Admiti-
dos em Carater Temporario), exceto uma professora de lingua portu-
guesa e uma de ciéncias, que eram efetivas no megistério publico
estadual. Ao todo, eram doze professores (dois homens e dez mulhe-
res, numa faixa etdria de trinta anos). A maioria (oito) era habi-
litada, isto &, portadora de diploma de curso superior, licencia-
tura de lo. grau. Os demais (dois) cursavam pedagogia e, outros

dois, tinham o segundo grau. Os docentes habilitados atuavam nas



97

disciplinas de portugues, ingles, matematica, ciencias e na area

de estudos sociais.

De acordo com as terificagoes efetuadas junto aos regis-
tros da secretaria, de ano para ano, havia alteragao no quadro de
docentes, pois, como a maioria (dez) nao era concursada, as vagas
eram preenchidas, a todo inicio de ano letivo, sequndo os  crité—
rios da Secretaria de Educagao (titulagao, tempo de servigo, aper-
feigoamento, - numero de filﬁos, idade).'vAlguns deétes proﬁessores,
no enténto, coﬁseguiam rénovar o contrato e escolher aulas paré a

mesma escola.

No que diz respeito a situagao funcional dos docentes da-
quela escola, neste ano do desenvolvimenté da pesquisa, pode-se a-
firmar que, ‘do ponto de vista legal , até que a escola estava mui-
to bem. Quase todos professores tinham concluido curso superior na
area de atuagao, conforme preconiza a Lei Nr. 5.692, de 11/08/71, em
seu artigo 29: "exigir-se-a como formagao minima para o exercicio
do magistério no ensino de lo. grau, de la. a 8a. séries, habilita-
G3o especifica de grau superior, ao nivel de graduagao, representa-
da por licenciatura de lo. grau, obtida em curso de curta duragao".
Assim, numa Otica tecnocrata, capitalista, opressora, esta esco-
1la tinha um excelente quadro de recursos humgnos. Logb,. se os alu— :
nos nao aprendiam era porque eles & que eram o “problema’ ’(néo ‘se

dedicavam aos estudos ou tinham dificuldade para a aprendizagem).

Se, no entanto, questionarmos qual era o discurso peda-
gdogico veiculado por estes docentes, em sala de aula, verificar-se-

4 que se trata de um discurso autoritdrio, mascarado por alguns
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gestos assistencialistas. "Aluno € aluno. Tem que ser tratado fir-

me. Se a gente abre muito, eles tomam conta. Também, os coitadi-

nho nao tém culpa, eles nao tém nenhuma orientacao em casa. Sao
’

criado solto. Ai, tudo estora nas nossas costas. NOs temos que

educar eles'" (sic! Depoimento de um professor).

E inegavel que estes professores fazem parte de um contex-
to e, como tal, sofrem a pressao das instituigoes sociais, as
quais definem padroes de conduta dé individuo, segundo uma ordem
pré-determinada.

"Sao eles também frﬁtés - da realidade' cotidiana
das egcglas e quitas vezes, sao incapazes de fornecer
uma visao critica aos alunos, porque eles mesmos nao
@ tem..." (Cunha In Veiga,1988:150).

Portanto, eles agem de forma mecanica, transferindo para
a sua pratica os principios ja tragados e entranhados na sua propria
vivéncia. Realmente, a professora que fez as afirmagoes anterio-
res, assim o fez porque, inequivocamente, se encontra condi-
cionada’ (behaviorismo mecanicista) a ordem social imposta, que €
domesticadora. Para ela, a escola deve educar o aluno, ja que a
familia nao tem condigoes de o fazer. No entanto, educar signi-
fica adapta-lo as normas sociais vigentes, para que se transformem
em “bons cidaddos’ (trabalhadores). Significa, pois, adquirir bons
hdbitos: ouvir licoes, verbal ou linescamente; dadas pelo pro-
fessor e, obedientemente, aprender estas ligoes. Nestas condigoes,
o professor é:

";..‘quase.sempre, um intocdvel, nao apenas com
relagao a autoridade mitificada, mas até - e coeren-

temente - quanto a seu corpo. O aluno nao pode “num
gesto afetivo, sequer por-lhe a mao no ombro. Esta
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intimidade de mortais ameacaria a distancia necessa-
ria entre ele e os educandos (...) Estes, afinal,
nao tem nada a fazer a nao ser receber os conteudos
que o educador lhes transfere, acrescidos do carater
ideologico necessario aos interesses da ordem sacra-
lizada ™" (Freire,1987ACL:102).

Esta questao da intocabilidade, colocada por Freire, po-
de ser identificada, naquela escola, atraves de expressoes como:
"aluno € aluno"; pra aluno nao da& pra mostra os dentes". Esta aus-
teridade escondia, muitas vezes, a incapacidade do professor para
responder a provaveis questionamentos dos alunos. Assim, o medo ca-
lava aos mais timidos. E, para os rebeldes, ou seja, o0s que nao
se intimidavam, o sistema tem como armas as sangoes escolares.

As penas para os transgressores, geralmente, Sa0 a suspensao, a

reprovagao, a expulsao.

A escola nao dispunha de espeéialistas em educagao (orien-
tador educacional, supervisor escolar e administrador escolar) por-
que o seu reduzido numero de alunos, segundo a legislagao, nao com-
porta a contratagao de tais elementos. A diretora, frequentemente,
se queixava da falta de um orientador educacional para resolver o
"problema dos alunos-problema'. De-fato, é a visao empreSarial,
mais uma vez, se fazendo séntir na estrutura de escola. Tudo &
compartimentalizado, cada um tem a sua tarefa especifiéa',(este ‘80
corta as asas do ffango, aqﬁelé‘sé coloca os péra—choques do carro,'
este sO ensina matematica, aquele so observé o comportamento dos a-
lunos ...). Entao, "os alunos—problemé”sé deixardo de ser. proble-
ma quando a escola tiver o seu orientador educacional. é o ‘verda-

deiro milagre educacional’!.
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2.2. Estrutura das turmas

Quanto ao numero de turmas, a distribuigao era a seguin-
te: quatro turmas de Sa. série, tres turmas de 6a. série, duas
turmas de 7a. série e uma de 8a. série, que funcionavam nos turnos
matutino e/ou vespertino. Como bem se pode observar, o famoso fe-
nomeno da pirémide, tambem, se processa nesta escola, ou seja, pa-
ra uma matricula inicial de, em média, duzentas criangas, na 5a.
série, ha uma matricula final, em nivel de 8a. série, de cerca de
vinte alunos. E o efeito do rolo compressor -- aproximadamente 90%
das criangas é excluida do processo de escolarizagao -- que engros- -
sa as fileiras de fracassados, marginalizados da escola piblica. De
acordo com as informagoes da escola, muitas criangas sao retiradas
da escola, pelos pais, para auxiliarem no orgamento familiar. Os
meninos sao aproveitados em servigos de auxiliar de pedreiro, de
mecanico ou como boias-frias na colheita de produtos agricolas. E,
as meninas como domésticas, em casas de familias ou nas proprias
casas para que as maes possam trabalhar. Outras, ainda, deixam a
escola porque "s3o criangas que nao tém jeito de aprender, soO ficam
perturbando na sala" (Depoimento de varios professores).

“A situagao socio-econdmica do estudante condici-
ona nao so sua entrada para a escola como constituil
uma seria restrigao durante toda sua trajetoria esco-
lar (...)

Toda selegao implica, necessariamente, em ex-—
clusao, e se excluem em primeira instancia aqueles
para quem o trabalho € um imperativo vital na questao
da sobrevivencia" (Gutiérrez,1988:26 e 29).

As turmas sao organizadas pela secretaria, que procura

distribuir os alunos em grupos de repetentes e nao repetentes, fra-
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cos e fortes. Os fracos e os desordeiros sac agrupados com oOs repe-
tentes. Esta é a pratica corrente nas escolas. Segundo a secreta-
ria, "os professores preferem esta forma de distribuigéo das turmas,
pois, assim, fica mais facil deles trabalharem. Uma ocasiao, ate
nos tentamos misturar, mas deu muita confusao. No final, aqueles

que queriam aprender ficaram prejudicados". (Sic!)

Aqui, novamente, se constata a "violéencia simbdolica" do
autoritarismo pedagdgico. E a reprodugao do sistema da divisao so-
cial de classes. Os incompetentes devem ser convencidos a abandonar
a escola, eles sao um fracasso, nao souberam aproveitar a oportu-
nidade que lhes foi dada, mas, enquanto nao se convencem de desis-
tir, eles devem ser mantidos afastados para “‘nao contaminarem’ os
‘bons alunos’. BEm contrapartida, aqueles que querem aprender (es-
tes, sao aqueles que se submetem, que atacam as normas pré4determi—
nadas, que devoram os conteudos) merecem um prémio, que passa pela
aprovacao, no final do ano, e chega ao enquadramento nas turmas
“A" e "B" (as melhores dos colégios).

"0 sistema de promogao tendera a premiar os que
se submeteram ao controle do corpo atraves da fre-
quencia e da mente atraves da nota. O balanceamento
destes dois controles indicara se o aluno incorporou,
em graus satisfatorios, a submissao. Neste caso, se-
ra promovido a graus superiores de domesticagao. Caso

’ . I 4
contrario, devera sofrer novamente o mesmo nivel de
adestramento" (Fleuri,1987:67).

As turmas de 5a. e 6a. séries tinham um numero equilibrado
de meninos e meninas, mas, nas 7a. e 8a. séries, o numero de me-
ninos diminui acentuadamente. Mais um reflexo da wmacro - estrutura
social: as meninas sao mais doceis, quer dizer, mais submissas,

obedecem cegamente, estudam mais, isto &€, decoram os conteudos.
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Assim, elas conseguem ser toleradas pelé escola por mais tempo,
mesmo tendo que repetir, inUmeras vezes, a mesma éérie. vJé; os
meninos nao; estes sao febeldés7. indisciplihados, jquestionadores,
entao, o "aparato institﬁcional" respaldado pelo Regimento Escolar,
consegue transferir o ‘guri’ para uma outfa escola, obviamente,
longe de sua residencia. Esta é uma forma ‘camuflada’ de a escola
‘expurgar os maus elementos . Em casos extremos, ocorre é cancela-
mento da matricula. Tanto numa, como na outra situagéo, trata-se
de un ‘expurgo’, € a purificacdao’ da escola. Soma-se a isto, a

questao de retirada dos meninos da escola para trabalharem.

Outro dado importante, observado na estrutura das turmas,
é o de que, nas 5a. e 6a., ha um acentuado numero de criangas, eco-
nomicamente, carentes. Nas 7a. séries, -este nimero decresce e, na
8a. série, OS Poucos, que conseguiram alcangé-la, eram; com raras
excegoes, de familias, economicamente, melhores. Eram os filhos
dos comerciantes do bairro (mini-mercado, ~oficina mec@nica, fabri-

ca de mdveis...) ou de agricultores bem sucedidos.
Assim, conforme Ceccon et alii(1985:81):

"A escola nao € democratica porque a sociedade em
que vivemos ainda nao e Merdadeiramente democratica.
Os donos do poder sao tambem os donos do saber e os
~ 4 .
pobres sao excluidos tanto da escola quanto da parti-
cipagao nas decisoes".
Também, se constatou que o numero de reprovagoes era maior
nas 5a. e 6a. séries. Outra estratégia do aparelho ideoldgico: s0O
passa pela ‘malha fina da peneira’ do processo de avaliagao aqueles

que repetem o0 que o professor ensinou, gquem assim nao proceder re-

pete o ano.
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2.3. CondigOes socio-economico-cultural dos alunos

Como ja foi explicitado, a maioria dos alunos desta esco-
la procede de familias de pequenos produtores rurais, que venderam

suas terras € vieram para a cidade.

Analisando-se as fichas de natricula, os relatorios dos
estudos feitos sobre o bairro, conversando-se com os pais e com os
alunos, pode-se fazer um perfil das édndigSes economicas e cultu-
rais das fémilias dos alunos que frequentavam a escola. Ceréa de 70%
das familias tinha uma renda total em torno de quatro salérioé mini-
mos. As familias, na sua maioria, sao compostas por sete a dez
membros: os pais, cinco ou mais filhos, um sobrinho ou irmao do
chefe da familia: Chamou-nos a atengao este fato de que, na maioria
das familias, mora, também, um parente do chefe da familia. Sao
os novos "degredados" do campo. Em geral, sao os filhos mais novos
dos pequénos agricultores que, se apercebendo da impossibilidade de
virem a ganhar um pedago de terra (minifundios que, normalmente,
passam do pai para o filho mais /lelho, que, em contrapartida, deve
cuidar dos "velhos" até a morte) deixam a ‘casa paterna em busca de

oportunidades de emprego na cidade.

O nivel de escolarizagao dos pais destas criangas aponta

que a maioria foi ao colégio até a la. ou 2a. série.

"No interio naqueles tempo era assim. Arguém
cum pouco de istudo ensinava as letra e as continha.

Por isso a gente .se esforceja pra delxa os fio
na 1scola qu1 é pra eles aprende bem e te um trabalo
bom, sé arguém na vida é nao uns buro qui nem nois"
Lsick(Depoimento de um pai).
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Este pai, como todos os outros, percebe que a instrugao
passada pela escola é condigdo "sine qua non" para a melhoria da
qualidade de i1'ida. Assim, ¢ importante manter os filhos na escola,
mas a maioria se frustra, seus sonhos sao aniquilados muito cedo,
pois, percebem que seus filhos "nao dao para o estudo". E o estig-
ma da ignorancia.

"As criangas pobres sao, em sua maioria, exclu-
[4 . . ~ .
1das da escola, sem qualquer qualificagao ou diploma
(...) As criangas saem da escola mas levam consigo a
marca e a humilhagao do fracasso: saem convencidas de
que fracassaram porque sao menos bem dotadas, menos
inteligentes e capazes do que os outros" (Ceccon et
alii,1985:31). -

Os alunos, de modo geral, ajudavam em casa. 'Alguns tra-
balhavam, fora de casa, para contribuir com a renda familiar. " Ou-
tros, assumiam as tarefas domésticas: lavar, cozinhar, cuidar de

irmaos menores, rachar lenha, cuidar da hortinha, das galinhas,

do porco...

O lazer dos alunos ficava por conta das peladas ae fute-
bol, das pescarias e banhos no lageado, para oS meninos. As meni-
nas nao tinham tantas oportunidades como os meninos, ja que, a elas
competia a maioria das tarefas domésticas. Restava-lhes, apenas,
brincar de boneca e sonhar com uma vida melhor. O radio era a maior

distragao delas.

A maioria morava em casa de madeira, com, em média, qua-
tro cémodos (cozinha, sala e quartos). O banheiro, geralmente do
tipo privada, ficava fora do corpo da casa. Algumas casas tinham
agua encanada, melhor explicitando, uma. torneira, - légovna enﬁrada

do patio, sobre um tanque. Assim, estas criancas ngduvdispunham;



105

em casa, de um local adequado para fazer os temas. Dai porque os
professores, repetidas vezes, chamarem-nos de 'relaxados'", pois
seus cadernos vinham engordurados, sujos, despedagados. Ou, entao,
a eterna ladainha, na famosa hora de ida ao banheiro,
"vejam se voces fazem como gente. Quantas vezes
a gente tem que ensinar voces que tem que fazer as
necessidades dentro do vaso e nao fora dele, que tem
que puxar a _descarga. Aqueles banheiros s3ao uma imun-
dicia, voces parecem im bando. de anlmals" (Sic! De-
p01mento de uma professora) :
Aos professores nao interessava saber porque os cadernos
vinham sujos ou porque eles nao sabiam utilizar os banheiros; nao

lhes era possivel perceber, ou dissimulavam, a relagao entre falta

de higiene e a condigao de pobreza.

Este, portanto, era o nosso cotidiano, a realidade com
a qual passariamos a conviver. A realidade desta escola nao difere
da realidade das demais escolas da rede publica do sistema educacio-
nal brasileiro: reprodutora, seletiva, alienada e alienante, o-
pressora e oprimida, desumanizadora, enfim um espago repleto de

contradigoes.

"... a escola publica, obrigatoria e gratuita
hoje existente na maioria dos paises ocidentais con-
tinua a ser tributaria de um modo de organizagao do
trabalho e da vida social que nada tem de igualita-
rio. Atraves de seus mecanismos de selegao e de ex-
clusao, a escola reproduz e reforga o modo de orga-
nizagao hierarquizado e especializado das sociedades
“industriais (...) a escola contribui para a desquali-
f1cagao desta grande maioria, que pouco aprende de
util a ndo ser o sentimento de sua propria inferiori-
dade e impoténcia" (Oliveira & Oliveira In Freire et
alii,1987VA:124-5).

E, exatamente, em meio a estas contradigcoes € onde en-

contramos brechas para propor mudangas na Escola Publica.



CAPITULO II

A construgao de um programa significativo

A partir do estudo da realidade, o grupo de pesquisado-
res definiu como tema gerador da proposta educativa, em desenvolvi-
mento, "As Condigoes de Vida do Ser Humano" o qual foi, posterior-

mente, ratificado, através dos dialogos descodificadores.

A titulo de esclarecimento, transcreve-se, a seguir, a
sintese de alguns dos encontros descodificadores. Estes relatos fo-
ram extraidos dos nossos registros diérios; Neles, temos declara-
goes efetuadas por alunos, intercaladas por observagoes redigidas
pelo grupo de pesquisadores. ProcuramosAtranscrever a fala dos alu-
nos, tal qual eles nos comunicavam,'ipara que o sentido da nénsagem

nao fosse alterado.

Logo apos a analise dos relatos descodificadores, descre-
ve-se a caminhada que originou as unidades tematicas do programa de
estudos com a 6a. série C, bem como o desdobramento das mesmas. O
Ultimo tdpico deste capitulo sio algumas consideracdes, que julga-
mos necessérias por serem esclarecedoras, sobre a organizagao do

plano de estudos.
1. Relatos descodificadores

A fala do aluno, due esta transcita a sequir, faz um re-

. .
sumo dos primeiros encontros efetuados com a 6a. série C.' Ela  foi
obtida dias apos terem ocorrido os primeiros contatos -com aquela

turma. Solicitamos a um aluno o que ele estava achando de nossas a-
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tividades e se ele se dispunha a nos falar. A sintese deste relato
nos revela as condigoes de vida da grande maioria dos moradores do
bairro em que a escola estava inserida e, .porbconseguinte, os modos
de vida daqueles alunos. Observa-se, - num primeiro Homento,' o mu-
tismo dos alunos; reagao até normal, se considerarmos que, via de
regra, as nossas escolas condicicnam oé alunos a ouvir, ao invés
de falar. Assim, para eles, era dificil falar e, principalmente,
falar da vida que eles levavam, o qﬁe so foi obtido mediante um jo-
go de perguntas e respostas, por parte de alguns, até qué eles pas-
sasem a acreditar nas nossas reais intengoes. Deixemos, entao, a

fala do aluno fluir.

"Comegamo os istudo desti anu dum jeitu deferen-
te. As nova professora comegaram contando da vida delas e despois
pidiram prévnéis quem gostava de contar da vida vqui nois levava.
Nois ficamo quieto no comego porque nunca nenhum profe quis sabe da
nossa vida. Ah! outra coisa que me alémbro é o jeito das cartera.
Elas tavam ponhada em redondo e cada uma tinha O nosso nome iscrito
num pedago de cartolina. Foi 1egél! Como ninguém de nois quiria
fald, elas foram perguntando quem morava ho bairro,;_qUanto tempo
morava, se gostava ou nao de mora né bairo‘e mais outras pergunta

qui, agora, num me alembro mais.

A{, o Evandro aresolveu fald. Tinha qui sé ele; ele évo
mais conversado. Ele contou coisa qui nem nois sabia. Ele contou
qui eles moravam tudo na colonia, mais qui o pai dele tinha morido
de cancer e ai a m3e dele veio pro bairo porque tinha uma cunhada
dela que morava no bairo e ai ela ia consegui emprego no frigorifi-

co. Porque eles tinham ficado sem nada; porque a mae teve que ven-
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de a tera porque com a doenga do pai dele os médico comeram todo di-
nheiro que eles tinham pegado emprestado. Entao a saida foi ela
vende a tera pra paga as divida e despois ndo adiantava ela fica 1a
porque os filho era tudo pequeno. Enféo, o Evandro ficava cuidando
dos irmdo meis pequeno pra mae dele 1 trabalha no frigorifico. Tinha
mais colega qui morava na colonia e qui tinhé vindo pro bairo, mais

que o pai tinha morido s6 o Evandro" (sic! Depoimento de aluno).

Segundo o depoimento dos aiunos, os pais acham melhor tra-
balhar no frigorifico, ou em outro emprego, do que trabalhar na
roga. "Na roga € uma desgracera. Quando da seca acaba com tudo.
Quando chove muito apodrece a safra. No frigorifico n3o. No final do
meis tem o salario. E tem o médico e o denfista. E um trabalho du-
ro. Mais ... no final das contas € melho que na roga. Tem, tambem,
o mercado qui a genti compra cum vale ebsé paga no fim do meis. E a

genti qui € funcionario ganha desconto" (sic! Depoimento de um pai).

Acreditdavamos que "ndao e possivel conhecer a sociedade
(global) sem conhecer a vida cotidiana (...) e n3o é possivel co-
nhecer a cotidianidade sem o conheéimenté critico da sociedade (glo-
bal)" (Lefebvre Apud Penin,1989:13). Dai porque a importancia dos
diéiogos codificadores - descodifiqadores. Nao se fraﬁava, pois, de‘
um ‘bate-papo” estéril, de ‘perda de tempb'ﬂ Este exércicio do co-
nhecimento da cotidianidade daqueles .eduéandos era profundamente
dificil. E, percebiamos que, quanto mais procufévamos conhecer,
mais complexas se tornavam as relagoes: a cada situagao, nova pro-

blematica a ser compreendida. Por isso, agora, mais do que nunca,

entendiamos porque a proposta educativa problematizadora indica, a-
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penas, diregoes metodoldgicas. Os caminhos, os passos a serem.

pércorridos, se fazem, fazendo.

Questionavamos, na medida em que eles iam expondo suas
historias de vida, sobre o que costumavam comprar no mercado, como
e quando efetuavam estas compras, se ja tinham tido doengas, que

tipos e como trataram-nas. Solicitamos, também, que falassem so-

bre o colégio.

Com relagao as compras, uma menina, a Lisangela, disse
que, na casa dela, ¢ sempre ela quem faz as compras. E, o que ela
mais compra e "pertence de frango" (pontas das asas, patas e pesco-
co dos frangos, isto €, as porgoes nao consumidas pelas classes
média e alta; por isso,‘ vendidas a prégos nédicos para a classe
pobre). As vezes, afirnava'a menina, | “‘compro gﬁizédo- de peru“.
(sobras de carme de peru que sSo npidas,“cujé pfeéé & acessivel - ao
operario). Também, faziam parte da lista de compras, daquela fa-
milia, como na de muitas outras familias daquele. bairrof farinha
de trigo (para fazer o pao e a massa em casé), banha, ovos de pe-
rua, “bucho" (estomago do gado bovino) e sabao. Estes eram os pro-

dutos que frequentemente adquiriam.

Indagamo-lhes, com o intuito de faze-los refletirem sobre
as rélagaes.de produgao e consumo, se estes eram os unicos produtos
fabricados e comercializados pelo frigorifico. Todos fesponderam,
prontamente, que nao. E, citaram varios outros produtos fabrica-
dos pelo frigorifico e acrescentaram que tais produtos sdao muito ca-
ros para eles adquirirem. "Isto é la pros graudo, nao Pro nosso

bico" 4sic! depoimento de um alunok. Atraves deste tipo de afirma-
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"kao, pode-se verificar o nivel de resignacdo destes individuos, a
tal ponto de acharem normal, 16gico, que, muito embora a maioria
de seus.pais trabalhassem na fabricagao daqueles produtos, estes nao
eram para seu consumo, afinal, eles eram pobres e, portanto, nao

podiam gastar com aquilo.

Situacoes como estas foram, amplamente, exploradas pelo
grupo de pesquisadores, pois, elas se caracterizavam como situa-
cOes-limites para aqueles individuos, diante das quais, ndo 1lhes

restava outra alternativa,. senao, adaptar—Se.

Quando 0s questionamos sobre o colégio e o porque de esta-
rem repetindo a 6a. série, algumas das respostas obtidas foram:>
"ndo adianta, nois semo buro mesmo"; '"ndis nio damo pro istudo,
mais como a genti ndo é de maior pra trabalha no frigorifico, a
genti vai ficando na escola, azar se repete o ano" (sic! depoimen-
tos de alunos). Outros alegavam que nao entendiam seus professores,
que eles falavam muito dificil e que eles tinham medo de perguntar.

Continuavamos pedindo-lhes que falassem mais a respeito do
colégio. Alguns debates esclarecedores merecem destaque. "A dire-
tora até qui é boazinha. Ah! mais pra uns ... Os profe ... Tem
esta de ciéncia qui € uma fera. No ano passadu ela tiro 1licenga.
Ent3o, veio uns treis nu lugar dela. Tinha uma que néis aprontava
e a coitada nao podia cum a nossa vida, entao ela largou tudo. De-
pois veio um profe home. Aquele s6 fazia ndis copid do livito & do
quadro. Acho qui eli sabia menos qui néis.v De certos bichos ndis
manjamo. Agora, nesti anu a fera voltou. Ainda bem qui voceis es-
coieram a nossa turma, sO anssim a génti si ve livre dela. Ela s0

iscreve mu quadro e a genti copeia. Si arguém dé um piu, ela grita
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e manda pra diretora. NOis também num presta! Se alembra daquela
veiz, nu anu passadu, que levemo os bicho nus vidro pra faze o mu-
seu?! Qui ndis larguemo uma perereca viva na sala. A muié berrdo e
puld qui nem doida. Nao deu outra tivemo qui dedura quem tinha fei-
to aquilo. Foi o Alisson, ai eli foi expurso da iscola ..." (sic!

Depoimentos de diversos alunos).

Mais uma vez, o que se depreende das conversas iniciais,
mantidas com estes alunos, € que eles vivem se adaptando és condi-

coes de vida que se lhes impoe a estrutura social vigente.

A sensagéo gue tomava conta de nos, pesquisadoras, ao
término de cada um dos encontros descodificadores iniciais (japeiro-
fevereiro/89) era a de impoténcia, de desanimo. Tinhamos pressa,
estdvamos impacientes. Queriamos resultados de imediato e, como
n3o os conseguiamos, sentiamo-nos derrotadas. Mas, depois, acal-
mavamo-nos e percebiamos que estavamos sendo incoerentes, pois, as
mudancas n3o ocorrem da noite para dia; tinhamos que ter pacien-
ciave continuar nossas conversas com os alunos. Precisavamos de-
sinstala-los, desafia-los. E, foi o que continuamos fazendo.

A medida Que os encontros. aconteciam, vian@s nais' possi—
lidades para o desdobramento do téma_centra1v ("Condig5és de Vida").
Todas aquelas situagaes de vida, as quais j@ estavam acomodados,
gquando projetadas, através de slydes, despertaram, em algumas da-
quelas criangas, duvidas, inquietagdao, espanto e outras tantas
emogoes e expressoes tais como: ‘'puxa...nois semo pior gue porco!"
" Gia quanta sujerada na frenti di casa..." "I...qui moscaredo, cre-

do" "Cumu € gui nois nem via tanta porcariada..." (sic! Depoimentos
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de algumas criangas).

Optamos, a partir de tais declaragoes, por solicitar aos
alunos que respondessem, por escrito, as seguintes. questoes sobre

o tema Condigoes de Vida:

- Qual a sua opiniao sobre as condigoes de vida no bairro?
- Como voce poderia colaborar para a defesa e recuperagao
das condigoes de saude e de bem-estar seus e da comunidade de seu

bairro?

Houve restrigoes, inicialmente, para reponderam as ques-
toes formuladas. Sugerimos, entao, que, eles discutissem-nas, em
pequenos grupos (dois a dois ou em trios), e, depois, respondes-
sem-nas, individualmente ocu nao. Foi o que a naioria fez. Acompé-
nhamos as discussdes nos pequenos‘grupbs:e_verifiCamos que as cenas
projetadas sobre a realidade‘das cdndi@Ses de vida daquele bairro .
ficaram impressas nas suas retinas. Aquilo os perturbara, mas per-
manecia arraigada neles a concepgao de que a sujeira era decorren-
cia da condigao social de pobreza e que a mudanga das condicoes
higiénicas individuais e/ou coletivas dependia da mudanga de status

social e que isto, para eles, era impossivel.

Instalava-se, em nds, O conflito. Como fazer para ex-
plicitar-lhes que o impossivel, hoje, poderia ser o- possivel,
amanha? Como fazé-los compreender que ha caminhos a serem percorri-
dos, os quais podem favorecer a melhoria da qualidade de vida de-
les? Como faze-los entender que a situagao nao era tao mecanica
(substituir um nivel social pelo outro) quanto a estrutura social

opressora fazia-nos crer? Como faze-los perceber que nao bastava
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substituir uma situagao socio-economica por outra, o que, para
eles, ja se deslumbrava como inviavel, pois, o fundamental é as-
segurar a todos, indiscriminadamente, condigoes justas de vida hu-

mana.

Eram questoes como_estas,:»aliadas a outrOS'fatores condi-
cionados pela propria estrutufa escolar,  que nos désaniuavam e’ ﬁos
puxavam para o fundo do pogo. Lembravamo-nos, no entanto; que a
utilizagio dos conhecimentos cientificos e matemdticos para a melho-
ria da condicdo de vida humana & um trabalho politico e, com tal,
deveria ser uma tarefa conjunta (educandos e educadores) . Logo, as
respostas aquelas dividas nao poderiam ser fornecidas, exclusiva-
mente, por nés. A nossa fungéo, nessa caminhada em busca das ra-
zoes de ser da realidade, conforme Freire (1987MO) seria a de "des-

vendar a raison d’étre do objeto de estudo".

Para "iluminar a realidade", encontramos ‘luzes nos tex-
tos elaborados, por alguns alupos, sobre as condigoes do bairro e
as formas de cooperacao possiveis.para a melhoria das condigoes de
vida naquele bairro. A clareza de alguhs textos jogava-nos para o
alto, firava—nos do fundo do pogo. Eles afirmavam que tinham di-

- - ) ¢
reitos e que deveriam exigi-los.

‘ "Ta serto que nois semos tudo pobre mais nao ta
certo que a genti nao tem direito da limpeza das rua
que a genti vivi. Os politico na ora das eleigao sao.
tudo bonzinho tudo promete que vao fase mais depois
nem se alenbra da genti. A genti tem que atraz dos
direito que a genti tem. A genti paga os imposto pra
que?" (sic! Depoimento de uma aluna, por escrito).

"NOS precizamo se uni e limpa a sujeira que tem
nas rua e nos pateo das casas. Temo que ir na prefei-
tura ezigi que o prefeito mande um caminhao do 1lixo
mais tem que ir tudo mundo junto" (sic! Depoimento,
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Bureka! E isso mesmo, como cidadaos, temos direitos.
Perante a Lei, somos todos‘iguéis. Ent3o, 14 fomos nds & procura
da Constituigao. E, encontramos nela, de forma muito clara: "di-
reitos e deveres individuais e coletivos" e "direitos sociais". Ela-
boramos um texto sobre os hossos direitos, com base na Constituigao,
e, passamos a discuti-lo com o grupo de educandos. Nosso objetivo
era faze-los perceberem da necessidade que temos de conhecer para

poder exigir as mudangas.

Assim, devolvemos ao grupo duas problematizagoes:
. ’
* Para termos Condigoes Humanas de Vida, do que precisamos?

* Como obter tais condigoes?

Solicitamos ao grupo de educandos due entrevistassem o
maior ndmero‘poséivel de pessoas e anotaésem as respostas - obtidas.
No encontro seguinte, efetuamos a tabulagao das respostas. Para a
primeira questao, as réspostas gue alcangaram maior perceﬁtual fo-
ram: saude, higiene, boa alimentacao, casa propria, bom emprego.
Para a segunda questao, as respostas que mais se destacaram foram:
atendimento médico-hospitalar adequado, saiério condizente com as

necessidades basicas.

Discutimos tais respostas com o grupo e concluimos que se-
ria necessario aprofundarmos os conhecimenfos em relagao a tdopicos
como:

* O que significa ter saude?
* Quais as hecessidades minimas alimentéres, em termos de guantida-

de e de qualidade? E qual o custo desta ragao basica?
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* O que significa ter higiene?
* Qual o custo médio para se garantir as necessidades vitais basi-
cas - moradia, alimentagdo, educagdo, saude, lazer, vestuario,
higiene, transporte e previdencia social - do individuo e de ' sua
familia?

’ . 4 . . . ’ . . ‘ .
* 0 salario minimo, fixado em lei, e suficiente para garantir o

custo destas necessidades vitais basicas?
2. Unidades tematicas

Adentravamos no més de margo, entao, as pressoes da pro-
fessora responsavel pela disciplina de ciencias, que, também, le-
cionava matematica, com relagdo ao conteudo, comegaram a aumentar.

Em uma ocasido, ela nos ‘alertou’, nos seguintes termos:

"Eles (os alunos) vao ficar defasados, em rela-
Gao as outras turmas. Como vou fazer com os regis-
tros dos conteudos, nos diarios? Pelo que eu tenho
observado vocés, até agora ndo entraram no conteudo.
E, nos ja estamos quase no final de margo. Com as
outras turmas, eu ja estou entrando nos equlnodernos
e o professor de matematlca ja revisou o conteudo
do ano passado e ja esta comegando o contéudo deste
ano. Ta certo, eu entendo que € um trabalho dlfe—
rente que voces querem fazer, mas se Vvoces nao
apressarem um pouco nao vao consegulr vencer O pro-
grama. Nao esquegam que_ esta é a pior turma, eles
séo muito fraqulnhos, tem dificuldade mu1to grande
pra aprenderem So prestam atengao mesmo € pra ba-
gunca. Pra isto,. 51m, eles sao espertos, mas ho
mais ... Tem excessoes € claro'" (sic! Depoimento da
professora) .

Diante deste discurso tao impregnado de ‘humenitarismo’ e
de un ‘alto nivel de responsabilidade burocratico-profissional’, fi-

camos emudecidas. Sabiamos que, de nada valeria, verbalizar argu-

mentos, naquele momento. Poderiamos, até, contrapor, questionan-
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do aquela professbra sobre o que significa defasagem de conteudo,
dificuldade para aprender e outras questoes que a fala dela nos sus-
citara. Mas, sablamos, de antemdo, que a resposta daquela profes-
sora seria embasada naqueles principios de obediéncia as determina-
goes superiores, pois, elé propria como fruto de uma "agao cultu-
ral domesticadora", nao tinha uma viséb critica para discernir tais

questoes.

Como nosso intuito era de provar, pela praxis, que a
proposta de educagao problematizadora era viavel para a escola for-
mal, este momento da tematizagao foi o mais apreensivo para a equi-
pe de trabalho. Provar que a estrutura curricular da escola de lo.
grau pode ser concebida a partir da existéncia concreta dos educan-
dos, sem que se perca a cientificidade dos conteudos, nac € uma
tarefa nada facil.

"A responsabilidade do educador, numa perspecti-
va como esta, e, entao, maior que a de seu colega,
cuja tarefa se reduz a transferencia de informagoes a
serem memorizados pelos educandos. Tal educador - o
transmissor de informagoes - pode simplesmente repe-
tir o que leu e as vezes nem sequer entendeu bem, uma
vez que, para ele (ou ela) a educagaoc nao e um ver-
dadeiro ato de conhecimento." (Freire,1987ACL:55).

Definimos, ent3o, os tres temas principais para © nosso

programa de estudos, quais sejam: saude e higiene fisica e mental;

saude e higiene ambiental; saide e consumo de alimentos.

Por que estas treés unidades tematicas?! A equipe, tambem,
se questionava por que estas e nao outras?! Estariamos certas?! Nao
estariamos sendo ‘demagogicamente manipuladoras’? Estes medos, es-

tas angustias eram, ent3o, compartilhadas durante longas conversas,
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a partir das quais, sintetizamos as nossasr,idéias para responder

"porque estas trés unidades tematicas?"

Ora, se tais unidadeskpedégégicas tinham condigoes de fa-
zer com que os educandos pensassem e refizessem a leitura da sua re-
alidade de vida; se eram substancialmente articuladas entre si e
com a vida da comunidade; se elas seriam propostas de tal forma que
desafiassem os educandos na busca da compreensao desta realidade e,

1, . ~ .
consegentemente, a implementarem solugoes alternativas para a mu-
danga das atuais condigoes de vida, em que se encontravam, entao,
por que nao desenvolve-las? Estavamos sendo coerentes? Acredita-
vamos que sim, mas, se houvesse necessidade de mudar, mudariamos.

No entanto, esta coeréncia-incoerente sO poderia ser confirmada ou

negada na e pela pratica educativa.
3. Desdobramento das unidades temdticas

Quando a professora responsével’pelas disciplinas de cien-
cias e matematica tomou conheciménto do nosso plano de estudos, o
qual fora estruturado em trés unidades, diferentes daquelas pré-de-
terminadas pelo programa oficial, procurou-nos para, educadamente,

solicitar esclarecimentos.

No que se refere a organizagao do plano de curso das dis-
ciplinas de ciéncias e de matemdtica, para a sexta série, de uma es-
cola piblica, bem como em todos os outros aspectos da proposta pe-
dagdgica problematizadora a sequéncia curricular que apresentavamos

“fugia’ do programa oficial.
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A rigida compartimentalizagdo, em unidades estanques de
assuntos, em nada relacionados com a vida dos alunos, tanto em ma-
tematica, como em ciencias, havia desaparecido. Em substituigao,
produziramos um programa com trés unidades, apenas?! As quais, se-
gundo a ‘Otica domésticadoraf, eram topicos de uma unidade de pro-
gramas de saude. Como ficavam os conteudos de zoologia, que deve-
riam ser ministrados na 6a. serie?! E os de hatemétida?! Estes,
sequer, eram contemplados! Eles n3o teriam aulas de matematica o
ano inteiro?! 1Isto é impossivel! Isto é esvaziar, ainda mais, a

cabeca destes alunos! Ai, é ficil ser professor bonzinho!

E, agora?! Tinhamos que nos defender diante da Santa
Inquisigao”. Afinal, os ‘crimes cometidos contra a fé publica’
eram monstruosos. Ail, percebemos que as convérsas mantidas, ini-
cialmente, com O corpo docente e técnico-administrativo daquela es-
cola, sobre os pressupostos tedrico-praticos da proposta pedagdgica
problematizadora nao haviam sido suficientes. Na verdade, nés fi~
zéramos uma rapida explanagao e deixdramos a critério deles parti-
ciparem das nossas atividades. Nenhum dos integrantes daquela esco-
la, até aquele momento, havia nos solicitado maiores esclarecimen-
tos. Salvo a professora responsavel pelas duas disciplinas, que
eram o objeto de estagio (pratica de ensino), a qual aparecia e
desaparecia como ‘nuvem passageira’ e, mesmo assim, a cada pas-
sagem metedrica’, ela sO nos solicitava informagoes a respeito de
nquando iriamos comegar a dar aula™. Entdo, quando pensavamos em
apresentar-lhe alguns dos esclarecimentos solicitados sé encontrava-
mos o rastro da sua poeira metedrica’. Este, portanto, & um dos

aspectos a ser melhor discutido, qual seja, o engajamento de todos
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os integrantes da unidade escolar, mas, efetuaremos tais discus-~

soes, na ultima parte deste trabalho.

Retornemos & ~Santa Inquisicio’! A Unica forma de nos de-
fendermos era apresentar, a todo o grupo inquiridor, o desdcbra-
mento das unidades tematicas, indicando—lﬁes onde e como seriam
contemplados os conhecimentos matematicos. e aqueles referentes a zo-
ologia. Tinhamos que faze-los compreenderem que:

* n3o era possivel delimitar areas de estudo, por disciplina, quando
se parte de temas que foram gerados, a partir de uma analise inter-
disciplinar da situagao existencial e concreta daqueles alunos;

* "5 conhecimento, a ciencia, a descoberta_cientifica consistem em
breves instantes'de descoberté-e, dﬁraﬁte‘esse'tempo;' ha uma vida
cotidiana da ciéncia: aprendizégém,.’ensiﬁo, _clima-dos meios cien-
tificos, questoes de administragéo;' funcionamento das institui-

coes, etc" (Lefebvre Apud Penin,1989:16).

Assim, na data mercada, apresentamos as unidades temati-
cas e seus respectivos desdobramentos. Para efetuarmos o desdobra-
mento das unidades tematicas, procurémos, em primeiro lugar, de-
finir os objetivos, que deveriam nortea-las, quais sejam:

* compreender que saude é decorrencia de um perfeito bem-estar fisi-
co e wmental;

* reconhecer que a “saude ambiental’ é influenciada pelas relagoes
de producao e influencia na qualidade de vida humana;

* estabelecef as relacoes decorrentes do binomio produgao-consumo de
alimentos e as consequencias sobre a vida humana;

* relacionar qualidade do saneamento basico e o0 grau de nocividade

para a populagao;
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* elaborar e interpretar analises quantitafivas sobre as condicoes
de vida humana no bairro;

* a&aliar o custo minimo necessérib para que o ser humano tenha suas
condigCes vitais basicas satisfeitas e relacionar tal custo com os

niveis salariais da populagao do bairro.

A seguir, organizou-se o programa de estudos e as ativi-
dades para cada unidade temdtica. A programagao de estudos ficou,

assim, esbogada:

la. UNIDADE TEMATICA: “SAUDE E CONSUMO DE ALIMENTOS".

1. 1 - Por que é precisovse.alimentaf?'

i. 2 - Quais sao as neceSsidades aliméntarésv Eééicas, diarias,
segundo a faixa etaria, o sexo e a-atiVidade desempenhada?

1. 3 - Qual é a qualidade e a quantidade da nossa alimentagao?

1. 4 - Qual o valor nutritivo dos alimentos?
1. 5 - Qual o custo da cesta basica alimentar? E quanto ela re-

presenta do salario minimo?
1. 6 - Como avaliar o estado nutricional das criangas?
1. 7 - Qual a situagao do Brasil em relagao a nutrigao?
1. 8 - Qual € a qualidade de nossa merenda escolar?
1. 9 - Qual é a posigao do Homem na "Cadeia Alimentar"?
1.10 - O homem é, realmente, um mamifero? Qual a relagao dos

mami feros com os demais vertebrados?

ATTVIDADES PROGRAMADAS PARA A la. UNIDADE TEMATICA

* Leitura e andlise de textos elaborados pela equipe de estagia-
rios. |

* Levantamento de dados, juntq aos educandos, sbbre a sua ali-

mentag3o e andlise comparativa entre os dados reais e os ideais.
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* Levantamento bibliografico.

* Pesquisa, junto aos supermercados, sobre o custo da cesta
basica alimentar.

* Construgao e andlise de gréficos, tabelas e de cdlculos sim-
ples sobre proporcionalidaae. | |

* Organizagao de quadros comparativos SObfé os diferentes grupos
de mamiferos e de vertebrados.

* Dissecagao de exemplares caracteristicos de cada grupo dos
vertebrados.

* Elaboragac dos relatdrios de dissecacao (produgao dos textos).

* Organizagao de murais com informagoes complementares scbre o
estudo dos vertebrados.

* Seminério para apresentacao dos dados obtidos com as pesquisas
sobre cesta basica e os levantamentos sobre a qualidade ea quanti~
dade dos alimentos que os alunos consomem (aberto a todos os inte-

ressados e realizado em horario extra-classe).

BIBLIOGRAFIA UTILIZADA NA PRIMEIRA UNIDADE TEMATICA

EQUIPE DA ACAO CATOLICA OPERARIA DO RECIFE. Salario e Custo de Vida:
pesquisa dos trabalhadores. In: Brandao,Carlos. Pesquisa partici-
pante. Sao Paulo: Brasiliense, 1986.

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO. INSTITUTO DE BIOCIENCIAS. biologia para o
20.Grau: texto basico;livro do professor Rio de Janeiro: MEC/FE-
NAME, 1981.

ARATANGY, Lidia Résenberg et alii. Fundamentos bioldgicos da educa-
g3o. S3o Paulo: Manole,1985.

PROGRAMA DE EXPANSAO E MELHORIA DO ENSINO. Saude como compreensao de
v1da, um programa de saide destinado a professores e alunos de 5a.
a 8a. série do lo. grau. Rio de janeiro: FENAME, 1981.

GUIA RURAL. Sao Paulo: Editora Abrll.

TEIXEIRA, Mauricio Pacheco et alii. Estudando Ciencias. Belo Hori-
zonte: Le, 1984.
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BONTEMPO, Marcio. Relatdrio Orion: relatdrio médico sobre os perigos
dos alimentos industrializados e agrotoxicos. Porto Alegre: L&PM,
1985.

LINHARES, Sérgio & GEWANDSZNAJDER, Fernando.Biologia das populacdes:
genética, ecologia, evolugao; segundo grau. Sao Paulo: Atica,1980.

LUPPI, C. A. Aqora e na hora de nossa morte: o massacre do menor no
Brasil. Sao Paulo: Brasil debates, 1982.

LANDMANN, J. Evitando a saude e promovando a doenga. Rio de Janeiro:
Achiame, 1982.

CONSTITUIGAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL 1988.

FUNBEC. Revista de ensino de Ciéncias.

UNESCO. Para vencer a fome.Q Correio da UNESQO. Rio de Janeiro: FGV,
12(6):1-36, jun.1984.

2a. UNIDADE‘TEMATICA: "SAUDE E HIGIENE AMBIENTAL"
2.1 - Qual é a qualidade e o custo da agua queiﬁtilizémos?
2.2 - Como € o sistema-ae ésgotos do4bairro e da;cidade?»
2.3 - Qual o destino do lixo do'béirro.e da cidade?
- 2.4 - Bs principais doengas decorrentes dos pfoblemas ‘de sane-
amento basico. Quais»os agentes causadores? E quais as provi-
déncias necessarias?

2.4.1 - Diarreias

2.4.2 - Verminoses
2.4.3 - Tifo

2.4.4 - Tétano
2.4.5 - Hepatite

2.5 - Qual a relacdo entre o processo de industrializagdo e a

e a qualidade de vida ambiental?

ATIVIDADES PROGRAMADAS PARA A 2a. UNIDADE TEMATICA

* Organizagdo e implementagao dos projetos:
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- O percurso d agua desde o Lageado até nossas casas.
- 0 destino do lixo de nossas casas, do. bairro e da cidade.
- Indice de,parasitbse da turma 6a. "C".
* Entrevistas, junto a comUnidéde‘é ao Posto déf Saﬁdé, ‘sobre
condigoes de saneamenté. | |
* Observagao e registro das obéervagSesvsdbre as condigSes sani-
~ térias do bairro. | |
* Analise da qualidade da»égua: medidas de temperatura, de pH,
exame do indice de coliformes fecais e de outros microorganismos.
* Visita a estagao de Tratamento de Agua da CASAN.
* Confeccao do relatdrio sobre a visita.
* Observacoes microscopicas das amostras de agua coletada em di-
ferentes pontos do Lageado.
* Analise dos resultados dos exames de fezes.
* Pesquisas bibliograficas sobre a caracterizagao dos problemas
de saneamento basico.
* Projecao de slydes sobre o tema verminose.
* Construgao de graficos e tabelas.
* Estabelecimento de medidas padroes.
* Seminario para divulgagao dos relatorios dos projetos de. pes-
quisas (aberto a todos os interessados e realizado em horario extra-

classe).

BIBLIOGRAFIA UTILIZADA NA SEGUNDA UNIDADE TEMATICA

WERNER, David. Onde n3o ha médicos: manual para aqueles que vivem e
trabalham no campo. Sao Paulo: Paulinas, 1979.

MINISTERIO DA EDUCAQAO E CULTURA. SECRETARIA DE ENSINO DE lo. e Z20.
GRAUS. UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO. Idéias para melhorar as condi-
goes de vida da sua gente. 2a.ed.Brasilia: SAN Artes Graficas,s/d.
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PROGRAMA DE EXPANSAO E MELHORIA DO ENSINO. Saude como compreensdo de
vida: um programa de saude destinado a professores e alunos de 5a.
a 8a. series de lo. grau. Rio de Janeiro: FENAME, 1981.

ARATANGY, Lidia R. et alii. Fundamentos bioldgicos da educagdo. Sao
Paulo: Manole, 1985. : o

TEIXEIRA, Mauricio P. et alii. Estudando Ciéncias. Belo Horizonte:
Le, 1984. o -

VASCONCELOS, Jose L. & GEWANSZNAIDER Fernando Programas de Saude.
Sao Paulo: Atica, 1987. :

KLOETZEL, Kurt. Temas de saude: higiene fisica e do meio ambiente.
Sao Paulo: EPU, 1980.

1LUPPI, C.A. Adora e na bora de nossa morte: o massacre do menor no
Brasil. Sao Paulo: Brasil Debates, 1982.

SANTOS, Maria Angela dos. Biologia educacional. Sao Paulo: Atica,
1987.

ACARESC. Manuais informativos.

SNYDER, Ernest E. Parem de matar-me: o planeta em perigo. Sao Paulo:
Nacional/EPU, 1978.

HENNIG, Georg J. & FERRAZ, Gilberto C. biologia geral. Porto Alegre:
‘EMMA, 1974.

FUNBEC. Revista de ensino de Ciencias.

3a. UNIDADE TEMATICA: "SAUDE E HIGIENE FISICA E MENTAL"

‘3.1 - Quais as doencas infecto-contagiosas mais freqientes entre
as criangas do bairro e do municipio? Suas causas e como previni-
las? | |

3.2 - Ectopafasitas mais comuns-entre os alunos: como e§ité—los
" e como curd-los? |

Sarcoptes scabiei (causador da sarna)

3.2.1 -

3.2.2 - Piolho

3.2.3 - Bicho-de-pé

3.2.4 - Mosca que causa berne

3.3 - Os acidentes mais frequentes entre os moradores do bairro:
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3.3.1 - picadas de abelhas, marimbondos e vespas -

3.3.2

queimaduras
3.3.3 - pequenos ferimentos (cortes)
3.3.4 - "cobreiro"

3.3.5

sangue pelo nariz

3.4 - As organizagoes preventivas e/ou curativas e suas ativida-
des no mmicipio: CARS, SUDS, POSTO DE SAUDE, INAMPS.

3.5 - O trabalho no frigorifico e as doengas mais comuns entre
oa operarios.

3.6 - Qual o custo da doenca para o brasileiro? Qual é o percen-
tual do desconto de seu salario para a Previdencia? Como procedem as
familias do bairro, em casos de doengas?

3.7. Quais sao as atividades de lazer mais desenvolvidas pela

populacao do bairro?

ATIVIDADES PROGRAMADAS PARA A TERCEIRA UNIDADE TEMATICA

* Levantamento, entre os moradoresvdo bairro e junto ao Posto
de Saude, sobre as doen¢as infecto-contagiosas mais comuns em cri-
angas.

* Tabulagao dos dados coletados, confecgao de tabelas e grafi-
cos.

* Estudos, através de textos elaboraaos pela equipe, sobre as
doengas infecto-contagiosas que mais se destacaram no levantamento
de dados. |

* Discussao dos topicos estudados;

* Estudo, atraves de leituras e debates de textos produzidos
pela equipe de estagiarios, a partir dos dados coletados quando da

etapa da investigacdo tematica, scobre ectoparasitoses e acidentes
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mais comuns entre os moradores do bairro.

* Levantamento, junto a comunidade, das praticas de cura mais
frequentemente adotadas nos casos de parasitoses, ectoparasitoses e
acidentes.

* Organizagao de um relatdrio com tais praticas populares e com-
plementagao do mesmo através de bibliografia especializada.

* Palestras sobre as organizagoes de saude do municipio.

* Confecgao dos relatorios das palestras, em pequenos grupos.

* Levantamento de dados, junto a assisténcia médica do frigori-
fico, sobre as doengas mais comuns entre os operarios. BAnalise dos
dados coletados e discuss3o sobre as possiveis correlagdes entre o
trabalho no frigorifico e as doencas contraidas pelos operarios.

* Pesquisa junto as farmécias sobre'nediéamentos adquiridos com
maior frequéncia pela populégéo e o custo dos mesmos.

* Pesquisa éobre os vélores das consultas médicas e sobre o sis-
tema de atendimento pela Previdencia Social.

* Discussao e analise dos dados coletadbs, relacionando-os com
a questao salarial e o atendimento das necessidades‘bésicas, confor-
me determinaggo.dos direitos sociais de todo cidadao, previstos pe-
la Constituicao.

* Palestra com profissional da medicina sobre os mecanismos de
funcionamento da Previdéncia Social, evidenciando quanto e quando
recebem pelas consultas conveniadas pela Previdéencia Social.

* Relatorio score as palestras, em pequenos grupos.

* Elaboracao de calculos referentes aos descontos efetuados pela
Previdéncia Social no saldrio dos trabalhadores e as vantagens e/ou
desvantagens deste desconto. |

* Seminario para divulgagao das conclusdes dos estudos efetuados
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nesta unidade tematica (aberto a todos os interessados e em horario

extra-classe).

BIBLIOGRAFIA UTILIZADA NA TERCEIRA UNIDADE TEMATICA

CARS. Manuais informativos.

SUDS. Manuais informativos.

Apontamentos de conversas mantidas com profissionais que atuam junto
a Previdencia Social.

* Demais referencias indicadas na segunda unidade tematica.

‘4. Algumas consideragoes sobre a organizagao do plano de
estudos

v

A programacao estfuturada teve{' sempre, como ponto de
partida’ o levantamento da realidade local, seguido de discussoes,
analises e reelaboragao do conhecimento (producao de textos, de re-
latorios dos levantamentos de dados, elaboracao de graficos ...),
culminando com atividades que favorecessem o surgimento de .um pro-
cesso de intervengao na realidade estudada ( ‘semindrios conscienti-

zadores  e/ou outras atividades sugeridas pelo grupo de educandos).

As propostas de atividades, embasadas na metodologia dia-
1dgica, privilegiavam a pesquisa (levantamento de dados), a discus-
s30, em pequenos grupos, sobre os dados coletados, com o auxilio
de referencial bibliografico, que incluia textos reelaborados pela
equipe de pesquisadores-educadores. Apos os estudos em pequenos
grupos deveriam ocorrer os_debates;‘ a nivel de grande grupo, acom~
paﬁhados do reéistro das colocacdes dos educandos, pelos pesquisa-
dores-educadores. . Nésta sistemética,:.compete aos éducédores.orien_

tar na organizagao das informagoes da situagdo-problema e encaminhar
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a sintese (reconstrugac do conhecimento). Assiﬁ, a principal tare-
fa do educador dialdgico, qﬁando da selagao dos procedimentos, € a
de sugerir atividades, que estimulem a criatividade dos educandos,
que incitem a procura das respostas as quéstaes—problematizadoras,

que desinstalem a passividade e a acomodagao, tipicas da educagao

bancaria.

A bibliografia, listada em cada unidade temdtica, resul-
tou da selegao efetuada, dentre as diferentes fontes, a que tinha-
mos acesso. Tal referencial foi utilizado pela equipe de pesquisa-
dores-educadores como fonte de pesquisa para a pmodugéo de textos e

obtengao de informagoes, cuja visao fosse a multidisciplinar.

A avaliagao na pratica educativa dialdgica, nao assume o
sentido de verificar a quantidade de conteudo memorizado pelo aluno.
Ela se efetiva durante todo o processo cémo una atividade de educan-
dos e educadores, portanto, ela nSové univoca, mas participativa.
Ela é um ato interpretativo, continuo, que valoriza a qualidade da
pfodugéo (reconstrugao) do conhecimento. Ela ocorre através de auto
e hetero-avaliacio e se caracteriza como momentos de reflexdo, de
auto-critica. Por conSeguinte,. as tradicionais provas de perguntas
e respostas, retiradas de questionarios resolvidos previamente, fo-
ram substituidas pela elaboragao de textos, graficos, relatérios,
projetos..., em pequenos grupos e/ou individualmente. As questoes

eram langadas como desafios a serem ultrapassados.

Em relagao as exigencias administrativas’, quanto 3 in-
clusao do programa de zoologia e de matematica, qual seja, os de-

terminados pelas diretrizes programaticas da Secretaria da Educacao;
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a equipe procurou evidenciar, nas trés unidades tematicas, tais
conhecimentos, sem, no entanto, trair os principios norteadores da
pratica educativa problematizadora, com a qual estavamos comprome-
tidas. Os topicos de zoologia foram incluidos a partir‘dos nicleos
tematicos problematizadores, servindo como estudos complementares.
Eles foram enfocados,» nao como idéias centralizadoras e isoladas,
mas como assuntos decorrentes dos tres temas das unidades. Assim,
na primeira unidade, os toOpicos de zoologia seriam analisados a
partir dé perspectiva de consumo alimentar; na segunda e na tercei-
ra unidades, a partir da concepgao de higiene ambiental e db indi-
viduo. Com respeito aos conhecimentos . matemdticos, estes seriam
requisitados, ao longo de todas as. unidades, como inétrumentos
fundamentais 3s analises das situag6eé problematizadas. Previamos,
entao, a necessidade de se desenvolver ﬁogées de geometria e ariti-
mética, em especial, aquelas relacionadas com: medidas (peso, vo-
lume, superficie), numeros e grandezes proporciocnais, percentagemn,
juros, operar com numeros inteiros e fraciondrios. Logo, a disci-
] *
plina de- matematica estava sendo, eficazmente , contemplada em

nosso planejamento.

Apesar de todos os esclarecimentos prestados, diante da
“Santa Inquisigao’, permaneciam as suspeitas, por parte daquela
professora da turma 6a."C", quan;o a estarmos ou nao "cumprindo com
as deferminagSes legais". Para ela, era impossivel entender o prin-
cipio de organizacao interdiséipliﬁar qué lhe apresehtéramos. Con-

ceber a organizagao de conhecimento, = segundo a sua dimensac unica,

* Termo adotado na acepgao de Gandin (4a.ed.:16), qual seja, exe-
cutar-se algo socialmente desejavel.
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era inviavel. "Corre-se o risco de colocar em segundo plano o con-
teudo de matematica e o proprio conteudo de ciéncias e se dar desta-
que aos conteudos de programa de.saude" (sic! Depoimento da profes-
sora). Realmente, como é que ela (e tantos outros), que fora for-
mada de modo fragmentado, a exemplo do que ocorre em toaas as rela-
goes sociais, tipi;as de um modelo capitalista, aceitaria engajar-
se numa proposta que privilegia a articulacao dos conhecimentos e
tem seu ponto de partida na busca da compreensao da' realidade?!
Aceita-la (a proposta), de certa forma, seria destruir "o capita-

*
lismo epistemoldgico de determinadas disciplinas" .

Mesmo assim, diante de tanta inquebrantabilidade, prosse-
guimos com @ nossa caminhada. Tinhamos que avangar rumo 3 (re)cons-
trugao do conhecimento, de forma coietiva, pois, para nds, o pro-
grama que delinearamos nao era "uma doacao ou uma imposigSo (...),
mas a devolugao organizada, sistematizada e acrescentada...“ (Frei-
re, 1988P0:83-4) daquelas situagoes vivenciadas pelos educandos para

eles proprios.

* Expressoes empregadas por Fazenda (1987:115), quando se refere
aos riscos da estrutura curricular, 'de forma disciplinar, frag~
mentada. ‘ : : '



capfTULO IIT

A construgao do conhecimento

O conhecimento implica em vida, experiencia,  portanto,
ele nao é o produto de algumas mentes privilegiadas. Ele é um pro-
cesso, que é gerado ao longo de uma trajetéria historica, logo, ele
é umé relagao que se estabelece entre os homens, no tempo e com O©O
tempo. Desse modo, o conhecimento constrdi-se a partir das condi-
coes de vida do grupo de educandos, transformando-se, pois, em um

saber significativo, concreto.

Neste capitulo, apresenta-se o relato do desenvolvimento
da primeira unidade tematica, para que melhor se possa compreender
o funcionamento da pratica educativa problematizadora, e algumas

consideragoes sobre a pratica da construgao do conhecimento pelos

educandos.

1. Descricao do estudo de uma unidade tematica

A primeira unidade de estudosbtinha_como te&a gerador o
binamio saude-alimentagdo. Iniciamos as atividaées;r_sélicitando
aos educandos que lessem, indiﬁidualmenté,: o texto :"Aé promessaé
da ciencia para vencer a fome".-.ApéS a ieitura individual, déveriam
formar sete grupos de tres elementos e dois grupos de quatro elemen-
tos para discutirem as idéias principais do ‘texto. Orientamos quanto
aos procedimentos essenciais para a leitura individual (assinalar as
partes mais importantes do texto, procurar o sighificado de pala-

vras nao conhecidas, refletir sobre a mensagem do texto) e para o



132

trabalho de grupo (ouvir a opinido de todos, identificarem as idéi-
as principais, apresentarem informagoes complementares, escreverem

o resumo das idéias debatidas). .

O texto desencadeador dos estudos desta unidade foi elabo-
rado pela equipe de pesquisadores-educadores a partir de analises
reflexivas sobre a leitura dos artigos publicados no Correio da
UNESCO, de junho/84. Muito embora o texto tenha sido redigido de
forma acessivel a compreensao daqueles alunos, optamos por langar,
no final do mesmo, algumas questoes que favorecessem a leitura e
compreensao da mensagem implicita no mesmo, qual seja, a correlagaoc
entre os avangos da ciéncia e os niveis de desnutrigao e/ou subnu-

tricao nos paises do Terceiro Mundo.

As dificuldades iniciais decorreram do fato de que os nos—‘
sos alunos nao estavam acostumados a estudarém em grupo. . A lconcep-
gao que, via de regra, o profésSor tem édbré trabalho de grupo é a
de que ele "favorece a bagunca na sala", ¢ "pura perda de tempo".
Assim, o professor transmissor de conteﬁdos’néo adota esta metodof
logia de trabalho. No entanto, ha aquele professor, tipo laissez;
faire, que se utiliza do tfabalho em grupo como uma forma de se li-
vrar das tradicionais aulaé de verbalizagao. Nesta percepcao, O
trabalho, realmente, € improdutivo, pois, a pesquisa e discussao
do tema proposto vira copia de livro e bate-papo sobre assuntos de

interesse dos individuos, que estao reunidos.

Algumas das manifestagoes mais comuns dos alunos, quando
da leitura para contato com o texto foram: "mas tudo é importante no

texto, entao eu tenho que riscar todo ele" ou “eu entendi o que o



133

texto quer dizer, mas nao sei explicar". Desta forma, tivemos que
participar das discussoes, nos pequenos grupos, auxiliando-os na
sistematizacao das idéias. Tambem, nos debates, em graﬁde grupo,
percebeu-se as dificuldades deles para a exposicao das idéias e para
a participagdo efetiva de todos. Sabiamos, no entanto, que ndo se
trata de alguns saberem mais e, por isso, falarem mais; sabiamos
que o exercicio da fala participativa dependeria, e muito, do nosso
auxilio no sentido de incentiva-los e oferecer—lhes’maiores informa-
gOes, sempre que necessarias. Percebiamos que cada grupo era um
grupo, portanto, heterogéneos, porém, homogéneos no que se refe-
ria ao silencio (mutismo), ao medo para falar. Afinal, na -educa—
gao bancaria, com a qual estavam acostuﬁados, o professor € quem
ensina, logo, os alunos devem ficar em silencio para que ovprofes—
sor possa desempenhar seu papel; classe disciplinada € aquela que

fica quieta para ouvir ao professor.

Apesar de todas as dificuldades, conseguimos sintetizar
as ideias dos alunos sobre a leitura e discussdo do texto, nos se-

guintes termos:

~"o problema da fome, em todos os paises, ¢€ devido as faltas de
condigoes economicas da populagao e a falta de incentivo ao agricul-
tor para que elelpOSSa continuar produzindo;

- os mais atingidos pela falta de alimentégéo adequada sao as crian-
- gas pobres, que ja nascem com problemas:deyido,a s aiiméntagéo da
. _ L

- a alimentagao inadequada favorece o apafeciménto de umé sérié' de
doengas e o nanismo;

- para se resolver o problema da fome (alimentagao inadequada e/ou
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insuficiente) ndo € suficiente que se aprenda, apenas, quais os
alimentos ricos em proteinas, vitaminas e outras substancias;

- para se vencer a fome é preciso que se tenha emprego e salario su-
ficientes, que o governb aplique mais recursos na agricultura, que
ndo deixe os ‘graudos’ explorarem os pequenos agricultores que os
bancos nao cobrem juros tao altos, que o prego dos produtos seja
justo, que o governo abra o olho com as.cooperatiVas, que os colo-
nos tenham gente que esclarega corretamente as duvidas deles, que o

sindicato funcione direito" (Sic! Sintese coletiva dos debates).

O'texto despertou naquelas criangas a curiosidade em saber
qual o seu nivel de crescimento, ja que, dentre os sintomas da sub-
nutrigao, estava listado o atraso no crescimento. Combinamos, en-
tao, que providenciariamos uma balanca e uma fita métrica para que

eles efetuassem a verificacao de suas medidas antropométricas.

Conversei, entdo, com o professor de educacao fisica pa-
ra saber se ja havia realizado o exame biomédico, que € de praxe em
todo inicio de ano letivo, pois, normalmente, neste exame ja sao
efetuadas as nedidas’de peso e estatura dos alunos. A resposta que
obtive € que, neste ané, "o exame biomédico ficou por conta de ca-
da aluno, eles devem trazer um atestado nédiqo dizendo se podem ou
ndo fazer educagao fisica, que'podé ser do'Posto de Saude ou de-
qualquer outro médico" (Sic! Depoiméntono professor de educagSo fi-
sica). Sugeri, entaoc, que fizéssemos a tomada das medidas de peso
e estatura dos alunos, felatando—lhe o interesse demonstrado - pelos

mesmos. O referido professor aceitou a proposta.

Concomitantemente, foram feitas as tomadas de medidas de
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peso e estatura-dos alunos, pelos proprios alunos e com a colabora-
cao do professor de educagao fisica. Estas medidas, tambem, foram
analisadas e comparadas com os niveis padrdes’. Precisamos discu-
tir cuidadosamente estes dados, pois, tinhamos que fazé-los enden-
derem que tais medidas nao podem sér estudadas de forma isolada,

pois, elas implicam em fatores de ordem genética e_ambiental. Dai,

porque ser necessario fazer o estudo da qUalidade e da quantidédeA'
de alimentos ingeridos,‘ simulfaheamente;g.P¢moveitaﬁos o éspago,'
que se nos abria, para introduzir os aspectos referentes a avalia-
gao do estado nutricional de criangas e da situagado brasileira, em
termos de nutrigao, por meio de exposigao oral e dialogada e com o
auxilio de transparencias. Também, articulamos conhecimentos maée—

maticos (aferigao de medidas) com situacoes do dia-a-dia (afericdo

das balangas comerciais).

O segundo passo, no estudo desta unidade, foi‘o da ana-
lise da qualidade e da quantidade da alimentacao de cada aluno. Foi
solicitado a eles que anotassem, diariamente, tudo aquilo que in-
gerissem durante a semana e trouxessem para a_préxima aula (estava-

mos na 2a.feira e a prdxima aula seria na 6a. feira).

A analise da qualidade e da quantidade da alimentagao des-
tes alunos foi realizada durante quinze (15) encontros, ou seja,
cerca de dois (2) meses, pois, tinhamos, apenas, dois encontros
semanais._ Os principais procedimentos adotados foram analises, em
pequenos grupos, com O apoio de textés produzidos pela equipe. Tais
textos apresentavam informagoes basicas sobre as substancias nutri-
tivas essenciais, a composigao quimica dos alimentos, as necessi-

dades diarias dos individuos segundo a faixa etdria e as atividades
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desempenhadas pelas pessoas.

As principais atividades desenvolvidas pelos educandos fo-
fam a construcao de tabelas, a ﬁartir dos levantamentos sobre a
propria alimentacao. Tivemos que trabalhar, nesta etapa, nogoes de
transformagao de unidades de peso e as correspondencias entre as me-
didas usualmente adotadés‘ (colher, 'xicara, COPO, +«s)e Também,
houve a necessidade de se introduzir as nogdes de perdentual. Aiém‘
da construgao das tabelas, também, éraﬁ .construidas. as. andlises
descritivas, cdm.base na bibliografia disponivel jpara 'consulta-
(textos produzidos péla equipe erartigos de livros e periodicos co-
letados na biblioteca pelos alunos). Aqui, faz-se necessario um
parénteses. O uso da biblioteca pelos alunos passou a ser grande,
inclusive, porque contdl 'amos com o apoio da responsavel pela bibli-
oteca. Conseqientemente, o vaivém dos alunos pelos corredores, em
hordrios extra-classe, também, aumentou. Isto nos custou um sério
atrito com o pessoal da limpeza, que alegava "ter mais trabalho
porque os alunos circulavam mais e eles nao ficam sO na biblioteca,
eles andam por tudo, sujam tudo" (Sic! Depoimento de uma servente).
Tivemos, entdo, que delimitar um horario para o uso da biblioteca

e solicitar aos alunos que evitassem as circulagoes desnecessarias.

Os resultados dos estudos foram_épresentados sob forma de
painel de parede, em local de livre acesso a todos os demais alunos
da escola. Dentre as conclusoes, destaca-se a percepgao, pelos
préprios.alunos, ‘com relagdo as quantias desproporcionais de deter-
minados alimentos consumidos, dque séf&iam, apenas, para ‘"encher
barriga e nao tem sostanga nenhuma" (Sic! Depoimento de um grupo de

alunos). Surgiu, também, a curiosodade, por parte dos alunos,
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sobre como se da a sensagao de fome. ‘Para tanto, tivemos que pre-
parar um exposigao oral (breve e clara) sobre o mecanismo de regula-

Gao hormonal e nervosa, que explicasse o que é a fome.

Encaminhamos, entéo, os debates, em termos de fundamen-
tagao tedrico-pratica, para o estudo do custo da cesta bdsica ali-
mentar. Organizamos uma tabela, onde constava a relagao dos produ-
tos basicos para os quais os alunos deveriam coletar pregos. Distri-
buimos a turma em equipes e fizemos o treinamento para tal atividade
junto aos principais supermercados da cidade e aos mini-mercados
("bodegas") do bairro. Para o trabalho nos supermercados, tivemos
que, previamente, manter contato com a geréncia e "credenciar" os
alunos que efetuariam a coleta de informacoes dos pregos, bem como,
tivemos que nos responsabilizar por "eVentﬁais prejuizos" (istovpara
o caso de os alunos se apropriarem, indevidamente, de qualquer
produto). A coleta foi feita durante uma semana, em horario extra-
classe. O trabalho era 1ento,v pois, os alunos optaram em obter os

pregos das diferentes marcas dos produtos basicos.

De posse dos dados, organizamos umé tabela completa com
as informagoes dos diferentes mercados e diferentes marcas de produ-
tos. Fez-se, entao, a avaliagac dos custos, as variagoes de pre-
gos por mercado e por marca de fabricagao e as relagaes destes valo-

res com o salario.

Também, com relagac aos graficos e tabelas produzidos,
organizou-se um painel de parede. Interessante observar que este
painel conseguiu despertar a atengao dos professores, alunos, fun-

ciondrios e de moradores do bairro. Frequentemente, apareciam pes-
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soas pedindo pela "tabela dos pregos". Como.decorréncia deste inte-
resse, os alunos decidiram continuar‘cbletando os dados, mensalmen-
te, para verificar a variagao de pregos, de local para local, e

de produto para produto.

Aproveitamos o n{vel de empolgagao dos alunos e, procu-
rando fazer uma_articulagéo com o topico qualidade alimentar, que,
inicialmente, haviamos pensado em termos de origem e fungao dos
grupos de élimentos. Lancamos, entao, um questionamento sobre a
composigao quimica dos alimentos. Tal questionamento, que nao fora
programado, previamente, surgiu como necessidade do proprio grupo,
pois alguns alunos trouxeram tais duvidas: '"profé o que quer dizer
estabilizante, flavorizante que a genti tem visto nos produto, a
genti anotd os nome pra pedir" (Sic! Depoimento de um grupo de pes-

quisadores—educandos).'

' Analisando-se a inclusao deste topico, verifica-se que o
mesmo favoreceu o estudo critico das vantagens e desvantagens dos
processos de industrializagéo dos alimentos, bem como a valoriza-
gao, ou nao, de técnicas tradicionais usadas pela populagéo para

a conservagao de produtos alimenticios.

Com relagao ao tempo, estavamos, agora, em meados de
junho. Como oOs meses passavam e o tal do conteido de zoologia
nao aparecia’, segundo a professora titular da disciplina, as pres-
soes comegcaram a se acirrar sobre nos. Deéidimos, entao, tatica-
mente, desencadear os estudos sobre a questao "o homem €, realmen-
te, um mamifero? " Para tanto, utilizamos, como fonte problemati-

zadora, uma reelaboragao do texto, do Instituto de Biociencias da
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USP, publicado na obra Biologia para o 20. grau. O texto se refere
a alimentagao do bebe humano e remete a uma série de cdlculos sobre

a quantidade e a qualidade do leite materno consumido pelos bebes.

A partir da leitura e discussdo dos calculos decorrentes
da andlise do texto, solicitamos que os alunos organizassem um qua-
dro com as principais caracteristicas dos mamiferos e que justifi-
cassem a classificagao do homem como um mamifero. Este estudo foi
realizado com o auxilio de referéncias bibliograficas, especialmen-

te, livros de zoologia do primeiro grau.

. O estudo dos demais grupos de vertebrados tranécorreu
atraves de observagaes sobre as céractefisticas externas e/ou inter-
nas de um exemplar tipico de cada filo (aves, anfibios, peixés, rép-
teis) e da analise comparativa dos valores energéticos da carne e

derivados destes animais.

Estavamos, entao, em pleno mes de julho. Trabalhamos den-
tro do horario previsto até que acontecesSeﬁ as fériaé escolares.
Durante o periodo destinado as férias, os alunos concordaram em
trabalhar intensivamente, isto &, de 2a. a 6a. feira, no periodo
matutino (das 8:00 as 11:30 horas). Isto ocorreu durante duas sema-

nas consecutivas.

Descreveremos, apenas, ps_proéedimentos relativos ao es-
~tudo das aves porque os demais, de modo . geral, . seguiram Os. mesmos
paséos. Iniciamos o:estudo das aves, apresentando‘aoé aiﬁnos:

- um quadro sindptico sobre o valor nﬁtriﬁivo dé carne, Ados ovos e
de visceras (figado, noéla, rins, coragao) de algﬁmas aves (frango,

galinha, pato e peru);
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- um quadro sinoptico com o valor nutritivo da carne, das visceras
e do leite de alguns mamiferos (boi, cabrito, coelho, porco, car-
neiro);

- um quadro sinoptico com o custo médio de cada alimento constante
nos quadros anteriores (este quadro foi organizado a partir dos da-
dos coletados, mensalmente, pelos alunocs, jﬁnto aos supermecados

da cidade).

A cada quadro apresentado, prévocévamos as analises por
parte dos alunos, quanto aos valores nutritivos e custo médio da-
queles produtos alimenficios, bem como relaciona-los com 6s habitos
alimentares da populagao. Todas as observagoes efetuadas pelos alu-
nos eram registradas pelo membro da equipe de pesquisadores que es-
tava, diretamente, atuando nas atividades de estudos daquela ses-
sao. O registro foi feito em um painel: de papel que, apds, foi
recolhido, ofganizado e, novamente, afixado na parede da sala pa-
ra que os alunos tivessem a oportunidade de relerem e repensarem So-

bre suas proprias colocagoes.

Apds os estudos comparativos do valor energético dos pro-
dutos alimenticios de mamiferos e aves, passaﬁos ao estudo da mor-
fologia externa de uma ave, através. da observagao direta de um
frango. Depois, procedemos ao abate-do:animal,. odasiso em que so- '
licitamos aos élunos que nosvcdntassem'ovqué’sabiém..a .respeito da
forma como as aves sao abatidas no frigorifiéo e nas éuas residénci—
as. Os depoimentos fdram riquissimo, demonstrando .que o conheci-
mento empirico deve ser resgatado, analisado e sistematizado. Dei-
xamos ao encargo dos proprios alunos a definicdo quanto a éorma de

abate daquele exemplar e o destino que lhe seria dado, ao término do
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estudo. Uma aluna se prontificou a abater o frango, alegando que
estava acostumada a tal tarefa, em sua casa, e a preparar um riso-
to para o almogo, no dia seguintes, para toda a turma. O que foi,

prontamente, aceito pelo grupo.

Efetuado o abate da ave, fez-se ‘a depenagac, ao mesmo
tempo, se comentava sobre o aproveitamento das penas, das "tripas"
e da gordura para finalidades industriais e domésticas. O estudo da
anatomia interna e da fisiologia da digestao, respiragao, circula-
cio, reprodugdo e excregdo foi realizado de forma demonstrativa pe-
la educadora e com o auxilio dos pféprios educandos. Nesta oportu~
nidade, surgiram /@rias infornag5es que; novamente,‘;evidenéiavam
o conhecimento empirico, daqueles’aldnos; éobre as,eétrutura;, mo-
dos de criagio, habitos das avés;  inélqsive,' em térﬁos,cbmparaﬁi—

vVOSs.

Todas as falas dos alunqs foram gravadas para que pudés-
semos, posteriormente, organiza-las. Optou-se pela gravagdo, em
cassete, porgue o estudo desenvolveu-se fora da sala de aula, mais
precisamente, no pétio da escola, durante toda uma manha. Sem que
nos apercebessemos, o grupo de observadores-participantes aumen-
tou, pois, os alunos de outras turmas, que passavam pelo nosso
novo espago de estudos, paravam, movidos pela curiosodade, e fi-~
cavam participando. Logicamente, isto nos custou uma fepreenséo
porque "fazendo aula fora da sala distrai a atengéb dos outros alu-
nos. A idéia é Stima, mas tem que se ter o cuidado ﬁa escolha do
lugar; tem que ser um lugar onde ndo perturbe a aténgéo dos outros
alunos" (sic! Depoimento da Diregdao, que, na verdade, repetia os

reclames dos outros professores).
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Tal depoimento merece um pouco de reflexac, pois, ele ra-
tifica uma postura bancaria (consciente ou inconscientemente) de
muitos professores. Se'observarmos atentamente, o medo de se per-
der o espago e o poder que a sala ae aula confere, o medo de se
perder o controle da ‘organizacao’ e da‘fdisciplinaf,' acabam confi-
nando alunos e profeséores a uma sala:(hetneticanenfe_fechéda), iéo-
lando-os, ‘protegendo-os de evehtﬁaiéiconta@inaQSes' decorrentes das
experiencias de vida.cumuiadas pelos alunos. Nao se questioﬁé quem,
quando e por que se inventou os limites fisicos do processo de edu-
cagao formal. N3o se cogita que "educador é sempre educador. Sem
quadro-negro, sem carteira, sem escola, enfim... E na vida" (Nau-

fal & Berardi, 1989:47).

Bem, retornemos ao relato. O passo seguinte foili o da
producao de um texto sobre o estudo das aves, a partir dos depoi-
mentos dos alunos e contendo desenhos esquematicos ilusﬁrativos. 0
texto foi devolvido aos alunos para que lessem-no e analisassem-no,
em'pequenos grupos. Depois, foi-lhes solicitado que fizessem uma
pesquisa bibliografica, com o objetivo de complementar o texto. O
material para a pesquisa constou de livros de ciencias do primeiro
grau, de diversos autores, que sao amplamente utilizados nas esco-
las, além de revistas (Guia Rural e Revista de Ensino de Ciéncias).
Como atividades de apoio, foram organizados cartazes com gravuras
ou desenhos de espécies de aves, confeccionados pelos_préprios alu-
nos, e contendo curiosidades sobre tais espécies, que foram de
interesse dos alunos. Também, produzimos protdtipos sobrela morfo-
logia interna das aves, em cartolina, gque se decompunha em partes,

para que os alunos fizessem seus estudos, em pequenos grupos.
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Concluiramos, de modo inconcluso, o estudo das aves por
que, sempre que possivel, procuravamos fazer articulagoes entre
este conhecimento reapropriado e o novo conheéinento. Assim, pas-
samos .ao estudo dos peixes, procedendo de maneira semelhante ao que
ocorrera com a passagem de mamiferos para aves, ou seja, resgatan-
do o valor nutritivo e o custo médio das carnes. A idéia era a de
complementar os quadros sinopticos e se ébter, ao final. do semes-
tre, um quadro geral, onde ficassé é§idenciado tais aspectos de

custo e valor energetico das'carnes, em cada grupo de vertebrados.

Com relagao aos invertebrados, estes foram contemplados
quando do estudo das outras unidades tematicas, a partir dos sub-

temas doengas infecto-contagiosas e ectoparasitoses.

2. Algumas consideragoes scbre o processo de construgao
do conhecimento

O que se pode, perfeitamente, observar, -com o desenvol-
vimento da proposta educativa problgmatizadora, foi o estabeleci-
mento de uma relagdo de interdependencia educando-conteudo-educado-
res, isto €, de mituas necéssidades, descaracterizandofse aquélé
relagao vertical, propria da educégéo'bahqéria. Entre nés; nac ha-
via um jogo de forgés, a competitividade tipiéa das relagoes desa-
morosas, inumildes. 0 que se cultivou foi.o prazer pelo trabalho
intelectual, desenvolvido de forma coletiva, participativa, co- .
responsavel. Neste enfoque, o pa?el do professor-educador &€ ‘diri-
gir’ o questionamento, 1angaf-desafios, se fazer presente, nao co-
mo um transmissor mecanico de conhecimentos, mas como um facilita-

dor do processo de reorganizagao do conhecimento do educando. Por-
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tanto, assim como os demais elementos integrantes do processo edu-
cativo (educandos e o conteudo), o professor - educador nao pode ser
dispensado deste processo, ao contrario, ele (re)assume o seu papel

no processo de construgao de novos projetos de vida.

Outro aspecto a ser evidenciado € o fenomeno da motivacao.
Nesta caminhada pela reconstrugaoc do conhecimento, educandos e edu-
cadores sentem-se continuamente motivados, atraidos pela procura
das respostas as problematizacoes suscitadas ao longo da qaminhada.
"Enfim, o ato educativo recupera séu autentico sentido, qual seja,
o de desenvolver a capacidade criadoré) participante, consciente
dos individuos frente 3 evolugao das relagoes que vao :se"estabéle—

cendo entre os sujeitos e entre estes e o objeto de-eStudo.

Visando conhecer o significédo do processo de construgao
do conhecimento, para cada um dos sujeitos nele envolvido, procura-
mos fazer com que os educandos expressassem suas idéias sobre a ma-
neira como os estudos estavam sendo desenvolvidos. Também, as tres
académicas-estagiarias (relacionadas diretamente com o projeto) re-
velavam, constantemente, as dificuldades encontradas, as formas
de como supera-las, as modificagoes necessarias. Enfim, a avalia-
Ggao se processava de forma continua, espontanea e pafticipativa.
Ela, também, ocorria quando o grupo de pesquisadores promovia os
encontros com os demais académicos-estagiarios, expondo-lhes o de-
senvolvimento de cada etapa do projeto e fomentando-lhes a necessi-
dade de estender a proposta educativa dialdgica a cutras realidades

escolares.
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2.1. Relatos avaliativos

Decidimos apresentar alguﬁs destés-posicionamentos avalia-
tivos, pois, os mesmos retratam, claramente, o que a experiencia
significou para cada segmento nela envolvido. A analise do implici—'
to-explicito destas falas permite-nos uma melhor compreensao do sig-

nificado que os sujeitos deram a pratica educativa.
2.1.1. A fala dos educandos

"Com este jeitu de estudd a genti nem pensa qui ta estu-
dando. Sei la, a genti tem vontadi pra 1é, ‘pra falé}-_pré pergun-~
ta. A genti nao tem medo di dévbéléo7e fecebé xingamento?l Nao sei
si sdo voceis qui s3o legal, si é o jeitudi d3 aula que voceis
tem. BEu acho que é tudo junto. SS sei qui gostei,. eu quiria qui
todos profe fazessem assim, qui nao dessem mais aquélas aula "saco", .
aqueles montdo di coisa pra genti decora..." (sic!Depoimento de um

aluno) .

"Eu nu comegu nao acreditava muito qui as aula iam se di-
ferente. Mais sO di pensa qui nois ia fica livri daquela fera (a

professora responsavel) fiquei feliz.

Qué dizé tudo menos aquilo era bom. Depois, eu até qui
acreditei. Eu aprendi muito com estas aula. I gostei, gostei mes-
mu, nao € puxagao de sacu, n3o. E a verdade verdadeira. Qué qui eu
pensu daqui pra frenti? FEu pensei qui ndis nao devia aceita aquela
fera de profe. Cum ela ndao da, mesmu qui-ela faga como voceis  fi-

zeram pra da aula. Ela nao intendi a genti. Eu pensu qui se otros
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profe fezessem as aulas assim, daria certu. Nois também.ia se pre-
ocupa com os istudo, nois nao ia cumplica tantu a vida da iscola.
NOis até qui ia gosta di vir pra aula. Pur que qui ndis ia gosta?
Ora, purque ... Purgue nois aprendemo coisas util pra nossa vida,
purque nois nao fica so ouvindo aqueles‘monti di abobrinha qui os

profe ficam falando. Purque as prova sao deferente, a gente pode

escrevé como a gente pensa. E sO qui a genti tem qui aprende a es-
creve e fala mais mior. Eu quero qui voceis sejam muito feliz, qui
voceis nunca mudem o geito di voceis da aula, purque voceis fizeram

nois feliz também..." (sic! Depoimento de um aluno).

"Puxa vida, voceis querem qui eu fali comu' eu_:mi4 sinto
nestas aula! Ba! E priciso fala! Voceis nSo tao Vendu“ cumu nois
temo! Eu nunca na vida fivi o direitu de té aula cum a genti gos-
tava qui fosse. Vai.qui eu reprovavé e reprovava. .86 os ‘c de efe’
é qui atolera aquilo. Eu gostei mesmu foi di como ndis estudemo ma{
temdtica. T4 sendu um baratu. Nao sei mais o qui fald di tdo bao
qui ta. Inté minha mde se admirou di eu ta cum vontadi di estuda.
Se alembra qui ela veio cunverasa pra ve si era verdadi qui nois ti-
nha qui i pra cidadi nus mercadu pra veé os pregu. Ela achava qui
era golpi meo pra bateé perna na rua. Asdespois ela inté qui gostou
da idéia. Ela mi pidia os pregu di tudo, inte parecia qui ela ia

compré tudo..." (Sic!Depoimento de um aluno),

Os relatos destes trés alunos, a exemplo de tantos ou-
tros, demonstram~nos que, para estas criangas, o ato de estudar
era uma tarefa enfadonha ("nds s4 ouviamos um monte de abobrinhas"),
. sufocante é castradora ("a gente tinha nedb de falar, de pergun-

tar ..." "eu nunca na vida tive o direito de ter um aula como eu
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gostasse ..."). Enfim, as aulas eram desprazeirosas, o que lhes

incitava a rebeldia ou a apatia.

As sessoes prdblematizgdorasf que substituiram aquelas
verdadeiras sessoes de tortura, despertévam- naquelas_ criangas,-‘o_
prazer, © gosto pelo estudo, . a'tal,ponfo de afirmafémf com este
jeito de estudar a gente‘nem pensa qué esfé. éstudando".,_Isto por—
que, agora, eles podiam se expressar‘(ofal e por'eécrito) sem me-
do e aprendiam coisas uteis. Enfim, estudar, agora, significava
ser feliz: ".., eu quero que voces sejam muito felizes, que voces
nunca mudem o jeito de darem aula, porque Voce€s nos fizerém ser fe-

lizes tambem".

Assim, pelas falas e agoes daquele grupo de educandos, ao
longo de todo o periodo de convivencia com a proposta problematiza—
dora, percebe-se que o estudo de ciencias e de matematica deixou de
ser uma obrigagao e passou a ser participagao, engajamentb, busca

da compreensao dos fatos e de solugao para os problemas detectados.
2.1.2. A fala dos educadores (academicos-estagiarios)

Transcrever-se-a, a seguir, o texfo avaliativo das tres
académicas-estagiarias, que-atuaram diretamente no projeto educati-
vo problematizador. Este texto resultou de uma construgdo, —também,
coletiva a partir das conversas mantidas entre as supervisoras de
estagio e as estagidrias. Tais encontros fofam gravados, transcri-

tos e, posteriormente, sintetizados.

"A pratica de ensino que realizamos foi um desafio que
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exigiu de nos muita dedicagao, muito estudo. Ela nos provou que,
ao sairmos da gradﬁagéo, nao saimos com nada a n3o ser o dominio de
alguns conhecimentos e isto quando se tem a sorte de se ter bons
professores em termos de dominio de conteldo e de capacidade para
explicar este conteudo. Agora, com relagao a nelhorar'nossa manei-
ra de dar aula, o curso foi falhq. Por isso, quando se chega a
Pratica de Ensino®? se chega angustiada, apavorada, por que a gente
sabe, pelos coleéas de anos anteriores, que voces duas (superviso-
ras de estdgio) desmontam com a gente. Vocés querem saber o0 que €
desmontar ? Bem ... & desmontar, mesmo | B fazer a gente nao dor-
mir, é fazer a gente ficar pensando quem sou eu como professor. E
fazer a gente ter vontade, primeiro, de largar tudo e sumir; de-
pois, de ter vontade de agérrar o trabalho com unhas e dentes, de

assumir.

Com relagao a esta Pratica de Ensino, ela foi gratifican-
te, passamos por mal pedago, mas valeu a pena ver aquela  piasada
trabalhar. anndo tu ouves aqueles depoimentos, tu sO tem vontade
de chorar de alegrié, de emogac. Puxa vida, quando tu ouves al-
guém te dizer que tu a fizeste feliz, d3a um né na garganta. Prin-
cipalmente, quando o ser feliz para elés é ter tido a oportunidade
de ter aulas em que podiam falar, andar, perguntar, explorar conhe-
cimentos que lhes interessavam. Veja sO o quanto nos professores,
sufocamos nossos alunos, sem nos apercebermos do que estamos fazen-

do".

De fato, as. académicas-estagidrias teém toda razao; [
sistema educacioanl vigente determinou_que'as‘relagées'estabelecidas

e os conteudos veiculados, no espago sala de aula, perdessem a fas-
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* .
cinagao das coisas vitais. No entanto, o espago que construimos

com agquelas criangas recuperou a alegria de se fazer algo significa-
tivo e importante. Enfim, de se fazer algé prazeiroso para todos

os envolvidos no processo educativo.

* Expressao adotada por Candau (1986).



QUARTA PARTE

A SINTESE POSSIVEL E PROVISORIA

1. A titulo de esclarecimento

Por que sintese possivel e provisoria?! Porque, em ver-
dade, este trabalho nao chegou a um final, mas, éim, a um ponto de
partida. O que acabamos de expor foram os relatos de um experien-
cia. Experiencia convivenciada, compartilhada, permeada pof duvi-
das, questionamentos, muitos dos quais persistem, até hoje. As-
seguramos, no entanto, que a caminhada, efetuada até aqui, a-
pesar de todas as incertezas suscitadas, durante o seu decorrer,
tem um significado significante,.'foi geréda e gerou uma matriz cri-
tico—refiexiva. Dai porque, fim e comego; fim desta etapa, co-
mego de tantas outras. Dai porque, a necessidade de uma avaliagao

globalizada de cada passo que se avangou e/ou que se recuou.

A intencao deste projeto de pratica educativa foi a de se
pensar em como fazer, fazendo, um ensino de ciéncias de qualidade,
isto é, um ensino compromissado com a tfansformagéo da sociedade.
Processo este que nao ocorre de uma hora para outra, mas que se
constrdi na e pela praxis, como uma opcdo consciente do educador,
que, ao assumir tal compromisso, sabe que lhe compete, essencial-
mente, desafiar os educandos para que assumam o papel de, também,
sujeitos do ato educativo. E, a transformagao se processa na medi-
da em que os sujeitos conhecem criticamenté a realidade, . a qual es-
tao submetidos, desopacisam-na, apreendem—na'e, coﬁseqﬁénteménte,

modificam-na, através da devolugao criativa (reconstrucdo) do seu
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conhecimento.

Nesta perspectiva de mudanga do ensino de ciencias, ha que
se pensar, criticamente, na redefinigao da relagao professor-co-
nhecimento-aluno. Ha que se pensar, essencialmente, na redefini-
gao do papel do professor. K necessériq, como afirma Alves (1985:
26), acordar os educadores que éstéo adormecidos, ou sufocados,
dentro de cada professor. Mas, como fazé-los acordarem?! "Basta
que os chamemos do seu sono, por um:ato:de'amor>e_coraéem. lE tal-
vez, acordados, repetirao o milagre,da instauragéojde..novoé mun-

dos.

Assim, ocupamos O espago, que nos era viavel, dentro da
complicada engrenagem de um curso de formagao de professores, qual
seja, O espago da Pratica de Ensino, para "acorda-los". A propos-
ta foi (e €) um desafio para os que acreditam, para os que tem uma

"utopia": a "utopia" do "inédito viavel".

A Pratica de Ensino, como uma disciplina .- essencialmente
instrumental, exige-nos, pois, um agir e nao apenas um falar. Mas,
este agir, na perspectiva transformadora, nao pode ser um ato me-
canico, repetitivo, alienado e alienante. O agir, que defende-
mos, € um agir articulado a uma reflexao. Logé, ndo € um mero a-
tivismo, nem mero verbalismo; ele e préxis. Praxis coletiva em

torno de um "projeto utdpico de formagao de educadores".

Desta forma, o projeto, que hora se avalia, nao pode,
nem deve ser entendido comovuma férmula para formar o educador, isto
porque "o educador nunca estara definitivamente ‘pronto’, formado,

pois que a sua preparagao, a sua maturagao se faz no dia-a-dia, na
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meditacdo tedrica sobre a sua pratica" (Luckesi In Candau,1989:26).
A avaliagdo, que ora se faz, quer-se que seja mais um subsidio as

tantas reflexoes sobre a prética docente que se tem desenvolvido.
2. A sintese analitico-reflexiva

A prdposta educativa deéen&olvida’embasou—Se no movimento
trifasico que constitui a educagao dialdgica, qual seja: investiga-
gao, tematizagdo, problematizagao. Adotamo-la porque acreditamos:
- lucida e conscientemente, que.as mudancas em educagac nac podem
se dar, apenas, no plano dos modismos reformuladores de ordem me-
todologica e/ou conteudistica, qué se acham totalmente desvincula-
dos da pratica educativa como um todo;

- que é fundamental incentivar a curiosidade, o ato de perguntar e
de procurar as respostas, ao invés de transmitir, vertical e auto-
ritariamente, conhecimentos prontos, empacotados;

- que o verdadeiro conhecimento sb se processa, a partir de uma lei-
tura critica da realidade, como uma busca de conceitos que colabo-
rem na compreensao desta realidade; |

- que a fragmehtagéo do conhecimento gera obstaculos para a compre-
ensao da cotidianidade;

- que a unica ﬁaneira de enSinar € aprendendo, portanto, superando
as dicotomias: 'ensinar—aprendér, ensino—pesquisa, teoria¥prética,

conteudo-metodologia. -

Analisando-se a trajetoria percorrida, evidencia-se al-
guns aspectos fundamentais, que ratificaram as ‘crengas’ indicadas,

anteriormente, e alguns fatores que dificultaram a caminhada. O



153

que se pretende, entdo, ¢ apresenta-los de forma critico-analiti-

ca.

O primeiro momento da'préfica'pedagégicaApﬁoblémaﬁizadora,
qual seja, o da investigagdo temdtica, ‘evidenciou és éituagBes re-
ais de vida do grupo de educandos, vfavorecendo a articulagao dos
conhecimentoé cientifico-matemdticos com a realidade destes alunos.
A investigacdo tematica foi a base sobre a qual se estruturou o pla-
nejamento. Ela originou a 7¢oluna vertebral ‘do plano de estudos que
seria desenvolvido com aquele grupo. Isto €, o conhecimento da re-
alidade de vida dos educandos nos forneceu os temas geradores (sau-
de, higiene, alimentagao), a partir dos quais se originou a pro-
posta de agao educativa. Essa forma de agao implica na convivencia
daqueles que dela participam, ou seja, os envolvidos discutem, de-

cidem, executam e avaliam, coletivamente, todas as atividades.

Este diagnostico da realidade resultou numa pesquisa des-
critivo-avaliativa porque, na medida em que descreviamos aquela re-
alidade, emitiamos um julgamento com base em um referencial que,
por sua vez, expressava (e expressa) uma concepgao de como inter-
pretar o mundo. Assim, a investigaqéo‘temética nac se qonstituiu
num siﬁples atd de descrigao; ela foi un momento de apreensac e

problematizagao daquela realidade.

As dificuldades enfrentadas, nesta etapa da caminhada,
foram relativas a disponibilidade de tempo dos academicos-estagia-
rios e da propria supervisora da pratica de ensino, pois, além do

projeto, todas tinhamos nossas outras atividades.

A escusa da falta de tempo, via de regra, é a mais uti-
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lizada pelos professores quando se trata da viabilizagao de qualquer
projeto educativo que ultrapasse o espago do mecanismo transmissao-
assimilagao. No nosso caso, apesar desta barreira existir, concre-
tamente, conseguimos ultrapassa-la, pois, "quem quer faz a hora,
nao espera acontecer". No entanto, sébe-se que a exequidade de uma
proposta desta envergadura depende da superacao de uma série de pro-
blemas institucionais, dentre os quais: a valorizagao do profis-
sional da educagdo, a qualificagao durante e apos a sua formagao
académica, legislagao educacional vigente, obstaculos de ordem
pessoal dos professores (a opgao consciente por querer fazer). Por-
tanto, tais questoes precisam ser coﬁsideradas quando da  implemen-

tagao de propostas educativas de‘caréter'emancipatério.'

A verdade (e/ou necessidade) deste primeiro momento da
agao educativa problematizadoré'(inveStigaggo tematica) pode ser de-
finida pelas expressoes de Brandao (In Candau, 1989:50):

"N3o havera alternativas, se nao houver conheci-
mento especifico das condigoes concretas da pratica
de nossos professores de lo. e 20. graus, e das ca-
racteristicas das populagoes "carentes.’ que gonstitu—
em a maioria dos nossos escolares. Estas sao assim
quallflcadas porque o conhec1mento que acumulamos

‘sobre’ elas retrata o que nao tém, porque nao nos
preocupamos, até entao, em descobrir o que sao, fa-
zem, sabem, vivem e portanto tem ..." (grifo nosso).

Assim, © projeto de educacao problematizadora ja se dife-
rencia dos demais projetos educativos pelo seu ponto de partida,

qual seja, conhecer quem sao e como vivem os sujeitos-educandos en-

volvidos no processo ensino-aprendizagem.

0 segundo momento do projeto foi o da tematizagao, quando,

a parti: ~onhecimento das reais condigoes de vida dos educandos,
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organizamos o plano de agao. O que caracterizou esta etapa, num
primeiro momento, foi o estabelecimento dos objetivos, de politi-
cas e de estratégias de agac. E, num momento posterior, foi a

constante revisao e retomada dos propositos pré-estabelecidos.

As dificuldades evidenciadas, nesta étapa, podem ser re-
. sumidas por: falta de recursos bibliogréficas adequados, estrutura
segmentar do sistema de ensino, pouco tempo disponivel para a im-
plementagao dd plano e para o preparo e‘érganizagso das atividades,
a burocratizagao excessiva das'tarefas impostas pelo sistema. Estas
sao alguns dos tantos impecilhos encontrados. Dai que, para remo-
ve-los, necessario se faz o estabelecimento de um trabalho coleti-
vo, que conte, inclusive, com uma assessoria constante que, acom-
panhando todas as etapas do trabalhag, favbrega o trinomio planeja-

mento-execugao-avaliagao.

A questao da assessoria foi um dos aspectos amplamente
discutido, quando da avaliagdo global do projeto, pelos academi-
cos-estagiarios. BAspecto este fundamental ao prosseguimento de uma
proposta educativa desta envergadura. K necessario que se garanta

i ¢ - .
ao grupo de educadores o continuo apoio de uma equipe de assessores.

Outro aspecto a ser enfocado é o de se garantir o envolvi-
mento de todos os integrantes da qnidade escolar para;fse ‘minimizar'
os obstaculos deéorrentés dé nao compfoﬁisso de alquns. Primeiro,
€ preciso que sé tenha clareza do Que-é‘ a.-proposta ' para, -depois,.
assumi-la com todos 6s seus riscos. No nosso projeto, a decisao
pelo nao envolvimento direto de todos os docentes daquela unidade de

ensino decorreu do fato de que nossa preccupagac estava centralizada
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no grupo de estagiarios do curso de ciencias e, ainda, pelas nos-
sas proprias limitagoes no sentido de se poder assessorar um grupo

. ” ’, (4 . »
maior, heterogeneo e com conteudos especificos diversos.

No terceiro momento, a construgao do conhecimento, as di-
ficuldades detectadas no momento anterior se mantiveream, além de

outras limitagoes que foram apontadas no corpo do trabalho.

No entanto, apesar de todas as limitagoes e contradigoes
tipicas do sistema educacional brasileiro, observa-se que consegui-
mos explora-las e abrir caminhos com vistas a mudangas ‘significati-
vas n3o s6 no ensino de ciéncias, mas na escola como um todo. Des-
ta forma, saimos, temporariamente, deéte processo com a certeza
de que o trabalho foi realizado com seriedade e de modo competente,
do ponto de vista técnico e ﬁolitico. Por isso, permanece a espe-
ranga de se dar continuidade a estevtipo de trabalho, em outras es-

colas, para que deixe de ser utopico.
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