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Paradigmas de curriculo
e disciplinas escolares:

um pouco da histéria, dos programas e
das praticas curriculares

APRESENTAGCAO

Este trabalho é resultado e prolongamento
de estudos conjuntos realizados pelas autoras
como parte de atividade desenvolvida na disci-
plina Teorias de Educagao e Curriculo Escolar,
do Programa de Pés-Graduagao em Educagao
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Sua proposta é contribuir para a discussao de
alguns pontos nucleares relativos ao conheci-
mento organizado no processo de educagao
formal, a partir da andlise da insergdo das
disciplinas Lingua Portuguesa, Ciéncias e Filoso-
fia nos curriculos escolares do ensino de 1° e/ou
2° graus.

Envolvidas ha varios anos com a formagao
de professores e a atividade de pesquisa sobre
curriculo e ensino, temos, por imposigdes profis-
sionais e, principalmente, por forga de uma
opgao politica, mantido estreito contato com a
realidade das escolas publicas das redes muni-
cipal e estadual de ensino. Tal experiéncia
permite ultrapassar a dimensao puramente
académica das andlises sobre a instituigido
escolar e a polémica questdo dos conteudos
que devem ou nao fazer parte dos curriculos
das escolas oferecidas a classe trabalhadora.
Subsidiadas com os referenciais advindos
dessa pratica, temos utilizado os aportes da
teoria contemporanea de curriculo, especialmen-
te aqueles desenvolvidos pela Nova Sociologia
da Educaqao‘. para melhor entender essa
realidade e, consequentemente, para nela
melhor atuar. Também nos tém valido neste
intento as reflexdes de carater epistemoldgico
referidas as distintas areas do conhecimento
difundido pela escola.

Essa conjugagao teoria-praticafundamen-
tou o propdsito de revisitar diferentes propostas
curriculares oficiais apresentadas, em distintas

Meérion Campos Bordas
Maria Licia C. Wortmann
Marisa C. Vorraber Costa

Rosa Maria Hessel Silveira

épocas, para trés areas de conhecimento. A
intengao primeira foi a de analisar pressupostos
tedricos subjacentes a tais propostas, de modo
a alcangar o propdsito principal do trabalho, ou
seja, o exame histérico-critico de trés instancias
especificas de conhecimento enfjuanto relacio-
nadas a teoria e a pratica curriculares. Como
referéncia inicial, tomou-se o trabalho de Domin-
gues (1985, 1986) sobre os paradigmas curricu-
lares dominantes nos Estados Unidos e no
Brasil nos ultimos quarenta anos. A estes, foi
acrescentada a contribuigdo das analises da
questao dos contetidos escolares, tao apaixona-
damente discutida na década de 80. Como
pano de fundo; estavam nossas inquietagdes
sobre o hoje e 0 amanha da educagao basica
ministrada pelas escolas publicas, uma vez que
a experiéncia direta ja nos mostrara que proble-
mas e disfungdes verificados na area de curricu-
lo parecem ser particularmente agudos naquelas
escolas.

No primeiro artigo, sdo apresentados e
discutidos alguns dos aspectos mais significati-
vos do pensamento curricular atual, de modo a
melhor compreender as tendéncias predominan-
tes no planejamento de curriculos em diferentes
épocas da educagao no pais. Deve-se assinalar
que o privilegiamento da perspectiva histérica
nao implica desconhecer que esta necessita ser
complementada por estudos de carater etnogra-
fico a serem desenvolvidos no cotidiano escolar.
Tal complementagao parece fundamental para
que se possa, como acentuam Ball e Goodson,
obter *insights sobre aqueles fatores que fazem
a mediagao entre o curriculo proclamado e o
real’2,

Os textos dos artigos seguintes focalizam,
sob abordagens peculiares a cada um dos
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campos de conhecimento e a cada uma das
autoras, uma série de propostas curriculares
(por vezes também denominadas Programas)
para o ensino, respectivamente, de Lingua
Portuguesa, Ciéncias e Filosofia. Trata-se de
propostas apresentadas ou impostas por orga-
nismos responsaveis pelas decisdes no sistema
nacional efou regional de educagio basica do
pais.

A unidade de andlise é garantida, de um
lado, pela perspectiva histérica na qual se efetua
uma releitura de documentos e, de outro, pelo
‘posicionamento critico adotado para identificar
as orientagdes tedricas e politicas subjacentes.

As variagbes observadas entre os artigos
decorrem, ainda, da abrangéncia do periodo de
tempo estudado ou da maior ou menor relagao
da anélise com as contribuigdes advindas da
prética docente ou de pesquisa das autoras. Por
tal motivo, enquanto a revisao histérica na area
de Lingua Portuguesa inicia com programas da
década de 30, nos outros artigos busca-se
apresentar a posigcao do ensino de Ciéncias e
de Filosofia nos curriculos escolares desde
épocas mais recuadas. ‘

O estudo permitiu identificar nas propos-
tas examinadas quais as tendéncias ou influén-
cias marcantes e representativas de determina-
das concepgbes de educagdo, curriculo e
natureza do conhecimento, assim como a *dura-
bilidade® daquelas ao longo de diferentes
momentos histéricos. Também tornou percepti-
veis as relagdes entre aguelas concepgdes e o
momento politico em que foram elaborados os
programas. Finalmente, o estudo revelou a
supremacia das orientagdes referidas ao ideério
da educagio liberal, como trago comum aos

1. Sobre a Nova Sociologia da Educagao, vejam-
se os trabalhos de Michael Young: *Knowledge
and Control®, London, Collier-Macmilan, 1971;
Young and Geoff Whitty, “Society, State and
Schooling®, Barcombe, Lewes, The Palmer
Press, 1977.

Notas:

programas propostos nas diterentes areas.

Por outro lado, os dados obtidos levam a
questionar afirmagdestalvez demasiado peremp-
térias a respeito do predominio quase absoluto
do paradigma técnico-linear de curriculo no
cotidiano da escola brasileira, tal como assinala-
do por Domingues (1985, 1986), eis que foram
constatadas diferengas de enfoque no tratamen-
to dispensado pelos planejadores as disciplinas
estudadas. O uso do termo planejadores neste
contexto é crucial, uma vez que - por considerar
principaimente a questdo do planejamento -
entendemos ser o presente estudo apenas uma
anélise preliminar da questao do conhecimento
nos curriculos escolares oficiais.

Neste sentido, as conclusdes apresenta-
das nos textos tém, por certo, carater aproxima-
tivo, na medida em que derivam basicamente de
andlise documental e discussdes estabelecidas
na propria equipe de trabalho. Compreende-se,
entdo, que elas se enriqueceriam se comple-
mentadas por outros estudos voltados ao exame
de outras fontes que desvelassem a ocorréncia
real dessas propostas no cotidiano das escolas
de 1° e 2° graus do Estado e do Palis.

Entendemos, finalmente, que estudos
desse género s3o recortes imprescindiveis a
compreensdo da totalidade do processo educa-
tivo escolar, pois viabilizam a mais ampla dis-
cussdo das nem sempre explicitadas determi-
nagdes do que se ensina nas escolas e de por
que sao feitas as escolhas de contetdos curri-
culares.

Se nossas intengdes e Nosso empe-
nho correspondem aos interesses e necessida-
des dos educadores brasileiros, s6 estes pode-
rao dizé-lo.

Stephen Ball e lvor Goodson, “Introduction:
defining the curriculum: histories and ethno-
graphies®. In Ivor F. Goodson and Stephen J.
Ball (orgs.), Deflning the curriculum: History and
Ethnographies. London, The Palmer Press,
1984, p. 3. A tradugéo 6 nossa.

As Autoras
Porto Alegre, 1992



As perplexidades da escola e dos plane-
Jadores de curriculo

A simples leitura das propostas curricula-
res discutidas nos préximos artigos permite
perceber que a questdo central da area - ou
seja, a da determinagao, selegdo, organizagao,
transmissao ou construgao do conhecimento
escolar - continua praticamente em aberto
quando se procura referi-la a um projeto politico-
pedagdgico progressista para a escola e a
sociedade brasileiras. Debates e estudos, bem
como proposi¢cdes no sentido de reformular ou
de implantar novos curriculos, nao tém sido
suficientes para gerar respostas capazes de
orientar as decisdes sobre o que deve ser feito
para salvar o curriculo e a escola da desorgani-
zagao e daineficiéncia que os vém.caracterizan-
do.

A perplexidade n&o estd presente apenas
no interior das instituicbes educacionais, qual-
quer que seja sau nivel. Ela é igualmente verifi-
cavel entre os préprios teéricos da area de
curriculo, apesar dos avangos significativos nela
registrados. Indubitavelmente, as contribuigdes
dasteorias critico-reprodutivistas (representadas
por Althusser, Bourdieu, Passeron, Baudelot,
Establet, Bowles e Gintis, para citar os mais
conhecidos), retomadas pela Nova Sociologia da
Educagao (Young e Whitty), ou ainda as idéias
das chamadas teorias da resisténcia (Apple,
Giroux, Willis) tém sido fundamentais para
ampliar o entendimento da complexa rede de
interagbes e determinagdes sociais na qual se
instala e se movimenta o processo educacional,
do qual curriculo formal e ensino s&o a dupla
face aparente. Igualmente fundamental é o
pensamento de Paulo Freire, provavelmente o
que melhor sintetiza os desafios da dialética

relagdo pedagdgica teoria-pratica no contexto
da educagao brasileira.

Muito embora iluminadoras da realidade,
tais contribuicdes nao parecem ter conduzido,
até agora, a necessaria sintese integradora,
capaz de orientar os educadores para agirem
com maior grau de certeza e -coeréncia na
determinagao do que deva ser o curriculo tradu-
tor de uma nova visao de sociedade e de ho-
mem. )

E evidente que essa incapacidade nao
deriva somente das diferentes posigbes dos
tedricos ou do retardo com que seus aportes
tém chegado até nés. E nem as perplexidades
registradas na realidade brasileira podem ser
tomadas como problemas exclusivos de pals
terceiro-mundista. A crise revelada pelas dificul-
dades de democratizagao efetiva do conheci-
mento e de implantagao de curriculos *progres-
sistas® evidencia-se, igualmente, nos paises
centrais do capitalismo, como resultante do
conflito ideolégico que permeia as relagbes
sociais; um exemplo claro dessa crise esta
relatado por Michael Young, em seu artigo a
respeito da crise da Nova Sociologia da Educa-
¢a0 na Inglaterra, observada no &mbito da for-
magao de professores‘. Especialistas norte-
americanos em curriculo chamam igualmente
a atengao para o renascimento significativo de
tendéncias s6 aparentemente ultrapassadas
quanto ao planejamento curricular das escolas
publicas daquele pais: crescente poder dos
testes e dos modelos estandardizados de curri-
culo, voltados para a eficacia, a pressao em
favor da “competéncia cultural® e 0 movimento
de reconstrugdo da escola s3o as trés forcas
apontadas por McNeil? como as mais poderosa:
mente atuantes e como aquelas que tém des-
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cartado os especialistas de curriculo do debate
sobre a democratizagao da escola publica.

O que parece especialmente grave é o
fato de que, entre nés, no cotidiano das escolas
e mesmo entre os planejadores da educagao,
tais conflitos continuam a ser ignorados ou
minimizados exatamente por aqueles que devem
‘pensar” sua agao educativa ou auxiliar a
determinar seus rumos. A tendéncia geral é
esgotarem-se os esforgos no simples “reformis-
mo curricular®.

Reformismo, ignoréncia ou desconsidera-
Ga0 sao compreensiveis, no caso brasileiro, na
medida em que representam sinais de descom-
passos muito mais graves. Por um lado, indicam
a profundidade da crise de legitimidade social
que perturba o desenvolvimento do processo
educacional brasilerio e, até mesmo, ameaga
sua sobrevivéncia. Por outro, traduzem a falta de
conhecimento tedrico e de reflexio critica que
marca o desempenho da grande maioria dos
professores em exercicio no 1° e 2° graus, em
fungao dos processos “deformantes*® de forma-
Gao profissional e dos projetos de capacitagao
em servigo a que foram sujeitos:

Um dos indicadores mais flagrantes dessa
generalizada tentativa de ocultar ou escamotear
a quest&o sécio-politica expressa nas. escolhas
e determinagdes relativas aos conteuidos escola-
res 6, sem duvida, a aparente “co-existéncia
pacifica® entre planejadores educacionais e
professores incumbidos de desenvolver aquilo
que é planejado. -

Situagao, no minimo paradoxal, configura-
se na medida em que a tdnica dessa co-existén-
cia é a incomunicabilidade entre os dois “agen-
ciadores® do processo, da qual resulta falta de
correspondéncia real entre o planejado e o
executado ou, ainda, a precaria reflexdo sobre
as praticas educativas concretas e seus igual-
mente concretos resultades. Nos dois casos,
not6ria 6 também a generalizada obediéncia a
determinados parAmetros de quais devam ser
os significados ou sentidos de *educagéo® e de
“ensino®; mesmo quando se pretende - ou se
anuncia pretender - instaurar diregdes inovado-
ras nos curriculos ou nos sistemas educacio-
nais, observa-se que as dimensdes conservado-
ras despomam sob o manto do novo.

Dentre as vérias explicagdes possiveis
para o desencontro entre “diretores” e “atores”,
para a alienagao em relagao aos componentes
soclais da educagdo e do ensino e para a
permanéncia da perspectiva liberal quanto aos
fins da educagao, podem ser destacadas:

a) o desconhecimento generalizado dos
professores - especialmente daqueles
responsaveis pelas disciplinas especificas
dos curriculos de 5 a 8% séries e das
séries do 2° grau - em relagio a natureza
e fungdes da escola basica, corporificado
nos planejamentos curriculares e em suas
acgdes de ensino;

b) o distanciamento entre planejadores -
geralmente estabelecidos nos 6rgaos
dirigentes do sistema educacional - e os
professores - classificados ou percebidos
como executores do planejado; este é um
indicio claro da burocracia hierarquizante
e autoritaria que domina o sistema educa-
cional, reflexo de uma organizagao social
do trabalho que separa os que pensam e
decidem daqueles que executam;

¢) a conformidade a uma vis3o a-critica e
a-histérica a respeito da natureza do
conhecimento escolar; este é, ainda,
percebido sob a dtica essencialista/positi-
vista, mesmo quando as evidéncias fac-
tuais sobre o caréter probabilistico das
ciéncias &s quais eles se referem ja s&o
de dominio comum nas sociedades letra-
das;

d) a escassa familiaridade dos professo-
res envolvidos com a educagao béasica
com pressupostos tedricos de caréter
explicativo e preditivo sobre a natureza da
aprendizagem e do desenvolvimento
cognitiva das criangas e jovens, capazes
de orientar a agao docente no sentido de
promover aprendizagens significativas.

Certamente esses fatores fazem parte da
complexa rede de inter-relagdes sécio-politicas
que sustentam a sociedade e que determinam
o cotidiano escolar. Acentuar-se sua forga e
permanéncia nao significa privilegia-los mas
chamar a atengao para espagos nos quais é
necessaria e possivel a agao dos educadores de
futuros professores e os especialistas em currf-
culo.

Pretende-se, neste capitulo, discutir, mes-
mo que de forma breve, as concepgdes sécio-
filoséficas subjacentes a esses trés fatores e as
consequéncias praticas que delas decorrem
para o trabalho escolar e os resultados que este
alcanga. Para tanto, parte-se daquelas concep-
¢bes tal como dimensionadas pela teoria de
curriculo orientada no sentido da reconceptuali-
zagao da 4rea’, como o apoio das proposigbes



de MacDonald sobre os “paradigmas curricula-
res™,

A revisdo inicial das posigdes tedricas
facilita o estabelecimento das necessarias
conexdes entre pressupostos e propostas,
permitindo compreender o alcance ou influéncia
destas Ultimas sobre a realidade do sistema
educacional do pais e, mais especialmente, do
Estado do Rio Grande do Sul, no qual se situa
nosso campo de trabalho.

Se os problemas persistem, nem por isso
é permitido fechar os olhos e abdicar da busca
de solugdes para eles. Exatamente porque a
educagao publica brasileira se encontra mais do
que nunca a beira do caos e reduzidas nos
paregam as possibilidades de mudanga, é
necessario reunir conhecimentos e vontades
para se tentar reverter, no menor espago de
tempo, este quadro danoso para o pais. A
tentativa passa, necessariamente, pela compre-
ensdo das caracteristicas intra e extra-escolares
da crise. Inclui, portanto, o entendimento e a
discussao da contribuigao tedrica sobre a escola
e o curriculo como elementos iluminadores
daquelas caracteristicas factuais.

Os estudos sobre curriculo

O exame das revisdes tebricas sobre
curriculo escolar desenvolvidas nos ultimos vinte
anos atesta que, apesar de algumas diferencia-
gdes mais terminolégicas do que conceituais,
elas referem a existéncia de trés grandes con-
cepgdes orientadoras do pensamento e da
prética curriculares: a concepgao tradicional, a
concepgao cientificista-tecnoldgica e a concep-
Gao progressista.

Esta classificagao, referida a pressupostos
filosoficos e sociolégicos da educagao, esta na
base de varias outras classificagdes de tendén-
cias do pensamento curricular atual. Revestida
com outra roupagem, em fungao do ponto de
partida escolhido, ela também é pano de fundo
do trabalho classificatério de Domingues (1985,
1986), baseado, por sua vez, na classificagao
elaborada por James MacDonald (1975).

Na proposta de MacDonald, que aplica a
teoria dos interesses humanos de Habermas, a
énfase recai sobre os valores que permeiam o
trabalho curricular. Trata-se, portanto, de um
redimensionamento critico das explicagdes
funcionalistas anteriores, que considera os
interesses humanos tratados a nivel de educa-
Gao escolar relacionados, respectivamente, a
dois niveis: o da teoria curricular e o da organi-
zagao do curriculo. E importante assinalar que

MacDonald,ao considerar o nivel da organizagao
curricular, distingue as diferentes énfases rela-
cionadas aos interesses, perceptiveis nas distin-
tas proposigdes sobre curriculo. Assim, enquan-
to o interesse na dimens&o de controle sobre o
trabalho da escola e seus resultados seria tipico
dos tradicionais curriculos por disciplinas e das
propostas tecnologizantes, os curriculos volta-
dos para a aprendizagem dos problemas sociais
e desenvolvimento cognitivo - como é o caso
de Taba e Bruner - orientar-se-iam pelos interes-
ses de compreensao (desenvolvimento intelec-
tual), enquanto aqueles centrados nos interes-
ses das criangas e jovens estariam relacionados
a possibilidade emancipatéria da educagao.

Os modelos de organizagao curricular
caracteristicos das diferentes tendéncias, formu-
lados porMacDonald,sao retomados por Domin-
gues, que os trabalha na dimenséo de paradig-
mas: circular-consensual, técnico-linear e dialégi-
co. Na medida em que as idéias de Domingues
foram a base das andlises realizadas nos artigos
que sucedem a este, procurar-se-4, na presente
discussdo, retoméa-las na perspectiva mais
ampla de outras tentativas de classificagao das
tendéncias dos estudos e préticas curriculares.

Neste sentido, recuperamos o trabalho de
Pinar (1979), que agrupa os especialistas de
curriculo (ou curriculistas) em Tradicionalistas,
Empiristas Conceituais e Reconceptualistas. O
ponto de partida da andlise de Pinar também
pode ser localizado nas idéias de Habermas
(1987) relativas ao conhecimento e interesses
humanos, exploradas longamente quando o
autor trata dos reconceptualistas. Estas mesmas
idéias j4 haviam apoiado os trabalhos deMac
Donald, Kliebard, Huebner, Greene, Mann e
outros (editados por Pinar, 1975,) todos autores
preocupados com a necessidade de redefinir a
area dos estudos sobre curriculo.

A contribuigdo de Pinar 6, sem duvida,
valiosa para este campo. Ao examinar critica-
mente as orientagdes tedricas dominantes ao
longo dos ultimos cinquienta anos, ele desvenda
particularidades e aponta perspectivas de novas
abordagens conceituais em uma &area ainda
carente de estudos mais aprofundados. O
interesse por seu trabalho cresce quando se
verifica que os aspectos por ele destacados, ao
final dos anos 70, nao se mostram muito diferen-
tes hoje. O predominio da concepgao tradiciona-
lista entre os especialistas de curriculo e na
prépria escola, identificado a época, continua
manifesto e as evidéncias sao facilmente detec-
taveis. Bastaria lembrar os varios projetos que
propdem modificagdes curriculares para institui-
gdes educacionais de diferentes niveis, 0s quais
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seguem tratando as questées de melhoria de
qualidade da educagao coma simples problema
de arranjos intra-institucionais, nem sequer
voltados a aspectos metodolégicos, e limitados,
em geral, ao dominio das disciplinas e ao lugar
destas na programagao, em fungao de cargas
horérias, programas, etc.

Embora reconhecendo a importancia do
trabalho de Pinar, ha, contudo, que se ter cuida-
do ao aplicar suas conceituagdes a analise da
realidade curricular que se apresenta no cotidia-
no da escola. Isto porque a discussao proposta
pelo autor concerne muito mais as posigées dos
tedricos e pesquisadores a respeito de concei-
tos e praticas do que as proprias praticas curri-
culares que a escola desenvolve.

Evidentemente, ndo se esta advogando ou
admitindo uma nitida separagdo entre os. dois
polos - a pesquisa/teorizagao e o ensino; sim-
plesmente, é oportuno lembrar que Pinar, assim
como outros especialistas, analisa como e a
partir de que pressupostos, os estudiosos do
curriculo se tém posicionado a respeito da area.
Isto ndo corresponde exatamente ao tratamento
que é dado ao curriculo no cotidiano escolar. O
que a experiéncia e alguns estudos tém mostra-
do é que a preocupagao com o curriculo, além
de ser relativamente nova para os professores e
especialistas que trabalham na escola, se esgo-
ta - dentro da escola - praticamente nas deci-
soes relativas ao que deve compor o curriculo:
que matérias e que conteudos serdo ensinados.
Neste sentido, também nao se estabelece a
correspondéncia com as idéias preconizadas
pelos teéricos tradicionais de curriculo. Aqui,
falar-se em tradicionalismo curricular, tal como
definido por Pinar, ndo significa o0 mesmo que
falar-se em ensino e professores tradicionais. A
distingao, embora possa parecer stutil, existe e &
importante considera-la; por isso voltaremos a
tratar deste tema mais adiante.

Por ora interessa-nos examinar a classifi-
cagado proposta por Pinar, tomando-a como
ponto de partida de uma necessaria revisao a
respeito das tendéncias que podem ser identifi-
cadas no trato das questdes de curriculo e,
especialmente, das caracteristicas que diferen-
tes disciplinas ou matérias escolares foram
assumindo ao longo de sua histéria. Conside-
rando que a segunda categoria de curriculistas,
0s empirico-conceituais, nao chegou a marcar
sua presenga entre os estudiosos e/ou planeja-
dores de curriculo brasileiros, a presente dis-
cussao levara em conta apenas os curriculistas
Tradicionais e os Reconceptualistas ou Progres-
sistas, preocupando-se apenas em situar o
segundo grupo, mais com intuito informativo e

também porque seus participantes parecem
fazer parte de uma tendéncia de transigao entre
as outras duas categorias.

Tradiclonalismo no curriculo e no ensi-
no/Paradigmas circular-consensual e técnico-
linear.

Pinar classifica como Tradicionalistas
aqueles estudiosos e pesquisadores para os
quais o maior valor das descrigdes e estudos
sobre curriculo é o servigo que podem prestar
as escolas e ao ensino nelas desenvolvido. Isto
seria mais importante do que envolver-se com a
elaboragao de uma teoria integradora ou com a
pesquisa. Quanto a esta ultima, se realizada,
deveria ser empregada “com discrigao®, uma
vez que o que realmente importa é o que ocorre
no interior da escola; é a pratica ali desenvolvida
que precisa ser orientada de modo a tornar
eficiente o processo educativo. Esses curriculis-
tas preocupar-se-iam, entdo, basicamente, em
fornecer orientagbes para o planejamento e o
desenvolvimento de curriculos, através de
modelos que pretendem representar sintetica-
mente os diferentes elementos envolvidos na-
queles dois processos.

Ao enfatizar como elemento aglutinador
desses curriculistas a preocupagdo com o
trabalho escolar, Pinar aponta como represen-
tantes da posigao tradicionalista autores que
revelam diferentes vises a respeito da natureza
da educagao, do ensino e da aprendizagem;
isto nos vale o estabelecimento de uma, no
minimo, *heteréclita® familia que congrega
nossos “velhos conhecidos® dos anos 70 como
Ralph E. Tyler, com seu "modelo de curriculo
linear®, Hilda Taba e seu "curriculo centrado em
idéias e conceitos-chave®, Saylor & Alexander,
com seu “curriculo para a escola moderna® e os
representantes da posigdo humanistica, como
Wainstein e Fantini, voltados para a aprendiza-
gem dos valores. Para Pinar, embora nao haja
unidade temética entre esses autores, todos
tenderiam a ®estar menos interessados em
investigagdo basica, no desenvolvimento da
teoria, em desenvolvimentos teéricos de campos
relacionados do que em um conjunto de realida-
des percebidas na escola e nas aulas® (1978).

Parece-nos que esta & uma perspectiva
um tanto simplificadora que, ao mesmo tempo,
evidencia uma certa desqualificagao da preocu-
pagao com a pratica que ocorre nas escolas e
com o interesse e possibilidades de os professo-
res virem a ser efetivos “pensadores® do curri-
culo, a partir da reflexao sobre sua prépria agao.



Certamente que Ralph W. Tyler, um dos
curriculistas mais conhecidos dos educadores
brasileiros que se ocuparam da area nas trés
ultimas décadas, ao afirmar em seu trabalho de
1950° que o desenvolvimento do curriculo seria
impossivel sem um paralelo desenvolvimento da
teoria, ndo deu sequéncia a esta preocupagao
ao propor seu modelo, cujos *principios basi-
€0s® N&o 830 sustentados por qualquer aprofun-
damento teérico seriamente ancorado na pes-
quisa, como bem demonstrou a excelente
anélise de Kliebard®. Neste sentido, Tyler situa-
se perfeitamente na classificagao de Pinar.

De carater nitidamente prescritivo, as
proposigées generalizadoras de Tyler filiam-se
ao racionalismo tecnolégico dominante na
década de 50.-Por isso mesmo, a énfase de seu
pensamento recai sobre a proposigao de mode-
los de curriculo e seus delineamentos, $obre a
idéia de mudanga de comportamentos observa-
veis. Sua proposta reflete a crenga no aperfeigo-
amento curricular como medida saneadora dos
problemas escolares mas, nem por isso, deixa o
autor de chamar a atengao para a necessidade
de a escola ocupar-se com 0 exame das ques-
tdes sociais. Isto 0 torna muito mais préximo da
corrente progressivista marcada por Dewey do
que dos Popham et alii que ditaram normas
quanto a organizagao tecnolégica do ensino da
década de 70. Certamente avisao de Tyler peca
pela aus8ncia de criticidade. Ao nao explicitar
fundamentos filoséficos de seu modelo e ao
desconsiderar a gama -de interrelagbes sécio-
econdmico-culturais que estao na base da vida
e dos problemas da escola, Tyler representa,
por certo, o pensamento idealista-funcionalista e
a perspectiva pragmatista de educagao, domi-
nantes a época

Mas, nem todos os representantes tradi-
cionalistas citados por Pinar manifestaram esse
pretendido afastamento da pesquisa e da elabo-
ragio tedrica sobre curriculo. E_nem todos se
alinharam na perspectiva da  excessiva preo-
cupagao com a eficiéncia e a eficacia da escola,
garantida pela utilizagao do enfoque sistémico e
pelo uso da tecnologia da instrugdo... Um bom
exemplo poderia ser exatamente o do Wainstein
e Fantini que buscaram articular sua proposta
de curriculo a partir do estudo das necessida-
des humanas apoiados na perspectiva da
Psicologia Humanista.

As preocupagdes de Taba em relagao a
selegao e organizagao dos conteldos curricula-
res estao em nivel de elaboragdo muito distinto
daquelas de Tyler, ainda que delas partam. O
estudo de sua obra principal, *Curriculum
Development: theory and practice®, escrito no

inicio dos anos 60, indica que esta autora sofreu
a influéncia de Bruner, quando se preocupa em
estabelecer principios estruturais dos contetdos,
e de Piaget, a0 se ocupar dos estagios de
desenvolvimento da crianga no estabelecimento
das sequéncias curriculares que, gradativamen-
te, ampliam o nivel de conhecimentos e de
tarefas cogpnitivas.

O mesmo "agodamento® classificatério de
Pinar é observavel em Domingues, via MacDo-
nald, quando agrupa os especialistas em fungao
dos paradigmas. Assim, Hilda Taba passa, sem
maior discussao, a cerrar fileiras com os adep-
tos do paradigma técnico-linear... ao mesmo
tempo, Dewey - e, por consequéncia, a Escola
Nova - encaixam-se nas hostes do paradigma
circular-consensual...

Reconhecidamente o paradigma tecnicis-
ta, ou, como define Domingues (1985, 1986),
técnico-linear, introduzido no pais principalmente
por forga dos acordos MEC/USAID, exerceu
grande influéncia sobre a educagao brasileira,
entre os anos 60 e 70, especialmente na organi-
zagio curricular e nas praticas docentes do
ensino basico.

Por forga das determinagdes politicas
dominantes ap6s 64, embora difundida através
das instituigdes de ensino superior voltadas para
a formagao de professores, foi na escola de 1°
e 2° graus que a *moda® tecnicista se instalou
com maior forga; de seus professores exigia-se
a mais rigida aplicag&o do modelo, o que criou,
no minimo, situagdes bastante estranhas, como,
por exemplo, a elaboragao de listas de 150 ou
200 objetivos comportamentais: produziam-se
extensissimas-relagbes de objetivos, um para
cada dia, um para cada aprendizagem e assim
por diante. Se os outros principios orientadores
do paradigma - sequéncia, pequenas etapas,
avaliagao continuada, etc. - nao eram seguidos
tdo fielmente, isto ndo parecia preocupante
desde que os objetivos operacionais estivessem
bem definidos e, sobretudo, claramente redigi-
dos!

A forga desse "adestramento® dos profes-
sores na elaboragao de objetivos foi tao intensa
que ainda hoje se manifesta, especialmente nos
planejamentos de professores das séries iniciais,
0 que atesta a permanéncia da*doutrina® junto
aos professores da Habilitagao de Magistério de
segundo grau. Muito fnais do que nos curriculos
e praticas docentes observados nos cursos de
formagao de professores em nivel do ensino
superior, é nos cursos que substituiram a antiga
Escola Normal - na maiofria desenvolvidos por
instituigdes privadas - que se observa esse
continuismo. E como esses $30 0S Cursos que



formam a maioria do professorado das séries
iniciais, isto ndo nos deve espantar...

O predominio dessatendéncia, assinalado
por diferentes autores7, corresponderia a cres-
cente importancia atribuida ao sistema educativo
nas sociedades industriais avangadas, eis que o
paradigma tecnolégico colabora eficientemente
para organizar *racionalmente® a vida escolar,
repetindo nesta instancia, o modelo de produ-
Gao e o sistema de relagdes sociais proprio
aquelas sociedades. Os conceitos fundamentais
desse discurso sao controle, eficiéncia, rendi-
mento, previsibilidade e se aplicam tanto a
determinagdo dos comportamentos -a serem
aprendidos como a determinagao do contetdo
e dos procedimentos e técnicas para eliciar tais
aprendizagens. Abrangem, assim, o curriculo
como um todo.

A énfase nesse *“fazer técnico
pedagbgico® acaba por ocultar a questao
central do curriculo: por que é ensinado o que
a escola cré que deve ser ensinado. Também
ficam irrespondidas - e muito provavelmente por
serem consideradasinoportunas ou irrelevantes
- outras questdes igualmente importantes, as
quais estudiosos e pesquisacores de tendéncia
progressista tém dedicado toda a atengao.
Assim, sao ocultados os fatores que determinam
as primeiras respostas, ou seja, as imposigdes
sociais definidoras de quem decide o que
ensinar e em favor de quem sao tomadas tais
decisdes.

A instalagao e a continuidade do siléncio
da escola sobre esses aspectos basicos do
curriculo, podem ser explicadas pelo fato de sua
consideragao exigir posicionamentos que vao
muito além do pensamento pedagdgico usual,
pois implicam postura e compromissos declara-
dos e assumidos diante da educagdo e da
sociedade. Preocupar-se com 0S mesmos
significa explicitar na pratica a dimensao politica
do ato educativo, que os curriculistas tradiciona-
listas, de modo geral, tenderam a esquecer ou
vincularam a uma idéia de sociedade ja suficien-
temente evoluida (no caso, a sociedade norte-
americana). Este ultimo trago, alias, parece-nos
ser o que realmente melhor os *“aparentaria®,
mais do que o apego as questdes de controle e
previsibilidade

Neste ultimo sentido, as afirmativas de
Domingues quanto a prevaléncia do paradigma
técnico-linear na educagao brasileira nao levam
em consideragao um outro género de influéncia
histérica que se fez presente nos anos 60,
representada pelo grupo de educadores “esco-
lanovistas® e consubstanciada nas idéias de
Anisio Teixeira, por sua vez inspiradas em
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Dewey. Assimilar o ideario da Escola Nova ao
paradigma técnico-linear ou a visao positivista
em sua expressao mais acabada é esquecer
que a perspectiva dos pioneiros de 1932 tinha
fortes conexdes com o humanismo e com as
descobertas da psicologia cognitivista. Para
além da preocupagao com a ordenagao técnica
do ensino e do curriculo, esses educadores, tal
como Taba e Bruner, por exemplo, preocupa-
vam-se com o desenvolvimento intelectual dos
alunos, isto 6, com os processos de compreen-
s&o dos conteudos escolares.

A presenga desse idedrio na formagao
dos professores a partir da metade da década
de 50 até meados dos anos 60 e sua permanén-
cia, mesmo que subliminar, no trabalho posterior
desses professores, é inegavel. E ela se revela,
claramente, nas analises dos curriculos de
disciplinas especificas, que se seguem a presen-
te discussao.

Antes de analisarmos a outra categoria de
classificagdo selecionada para este estudo,
torna-se necessario abordar dois pontos. O
primeiro diz respeito a uma das afirmativas de
Pinar, ja referida no inicio da discussao. Embora
reconhecendo a corregdo do direcionamento
geral da andlise de Pinar, caberia questionar seu
tom dogmatico ao afirmar que a pobreza tetrica
dos tradicionalistas decorreria, basicamente, do
fato de que os mesmos eram essencialmente
professores preocupados em auxiliar outros
professores a alcangarem melhores desempe-
nhos.

A critica assim posta leva a duas conclu-
sbes, igualmente delicadas porque excessiva-
mente generalizantes. Em primeiro lugar, é
possivel inferir que professores nao podem ou
nao devem ocupar-se das questdes de curriculo;
igualmente, pode-se inferir que preocupagdes
préticas desvirtuam a dimensao da teorizagao e
impedem o desenvolvimento da area.

Essas sdo. inferéncias perigosas. De um
lado, continuam subrepticiamente a atribuir ao
professor o papel de mero executante, desco-
nhecendo o valor que a reflexao sobre a préatica
pode ter na criagdo de novo conhecimento. Ao
mesmo tempo, ndo colocam claramente as
intimas relagdes teoria-pratica que caracterrizam
o estudo e os processos decisorios sobre o
curriculo escolar. Disto pode resultar contrapo-
rem-sé os “praticos” - isto é, aqueles que
buscam essencialmente orientar o trabalho
desenvolvido na escola - aos *tedricos®, aqueles
que produzem as explicagdes gerais por vezes
colocando-nos frente a uma *realidade desen-
carnada” por se afastar demasiadamente do
concreto da escola e do curriculo em agao.



A consideragdo dessa possibilidade
desagregadora pode ser o ponto que conduz ao
entendimento das proposigdes dos especialistas
em curriculo classificados por Pinar como filia-
dos a segunda tendéncia, ou seja, a dos Empi-
ristas Conceituais. Ela constituir-se-ia de estudio-
SOS que propugnam por um grande e concen-
trado esforgo em trabalho teérico extenso e
rigoroso na area de curriculo a fim de que deste
resultem contribuicbes mais efetivas para a
melhoria da qualidade das deliberagdes curricu-
lares.

Bastante desconhecidos no Brasil, os
representantes desse grupo buscaram, no inicio
dos anos setenta, recuperar o status da area do
curriculo e dos préprios curriculistas, ja alijados,
durante a década anterior, das discussdes e
decisbes a respeito de reformas educacionais
que se impunham, para manter a supremacia
cientifica e econémica norte-americana no
mundo.

Este movimento tedrico esta relacionado
aos trabalhos realizados por especialistas das
diferentes 4areas de conhecimento -fisicos,
quimicos, bidlogos, etc, preocupados com a
*defasagem® cientifica dos U.S.A., face aos
avangos soviéticos no campo aéreo-espacial,
ocuparam-se em tentar recuperar o *“atraso”
escolar da juventude americana, provocado
especialmente pela adogao, nos anos anteriores,
das teorias defendidas por alguns dos curriculis-
tas “tradicionalistas®, especialmente aqueles
que advogaram prioridade aos interesses e as
experiéncias dos alunos em detrimento das
aprendizagens dos conteudos classicos. Tal
preocupacao traduziu-se por um retorno as
disciplinas escolares e pela énfase em relagao a
estrutura do conhecimento que estas significa-
vam.

Nao é supérfluo lembrar que tais discus-
sdes refletiram-se concretamente na realidade
do ensino brasileiro. A divulgagao das idéias de
Jerome Bruner e David Ausubel a respeito da
organizagdo dos conteidos nos curriculos
escolares - novamente atraves dos centros
formadores universitarios - foi especialmente
significativa. Isto & mais not6rio na area de
ensino de Ciénciasa, através dos *pacotes”
desenvolvidos para o ensino da Quimica, da
Fisica, da Biologia.

Por representarem perspectivas inovado-
ras e, certamente, muito mais desafiadoras,
aqueles psicélogos cognitivistas passaram a
fazer parte do discurso curricular de muitos
estudiosos brasileiros, insatisfeitos com a mode-
lo tecno-comportamentista até entao predomi-
nante; de diferentes maneiras e por distintos

caminhos, idéias que reconvertiam principios da
Escola Nova sobre a aprendizagem ativa alian-
do-os as preocupagdes com o desenvolvimento
cognitivo e a aprendizagem de conteudos
significativos, exerceram algum tipo de influéncia
sobre o trabalho docente desenvolvido nas
escolas®.

Exatamente por se ocuparem, novamente,
da escola e do trabalho docente, Bruner e
Ausubel ndo nos parecem serem classificaveis
no grupo dos Empiristas Conceituais, pelo
menos tal como apresentados por Pinar. Segun-
do este, a principal contribuigao teérica dos
Empiristas Conceituais é a idéia de que a edu-
cagao é uma area que deve ser estudada por
varias disciplinas, sem a preocupagao imediata
de apontar caminhos préaticos para a agao
docente.

Os limites dessa posigao, bastante apa-
rentes alids, sao, de um lado, a utilizagao exclu-
siva dos métodos caracteristicos dainvestigagao
em ciéncias sociais dominantes naquele mo-
mento, pretendendo dar conta da realidade da
escola. De outro lado, a convicgao idealista
sobre o poder da escola, sustentada pela con-
vicgao da supremacia do *american way of life”
como paradigma da civilizagdo democrética do
universo, continua a apoiar as decisdes da
escola, ainda quando essas nao correspondam
aos interesses da maioria da populagao (possi-
velmente, por isso mesmo...).

O que nos parece importante, ao conside-
rar o estado atual da organizagao dos curriculos
e do ensino de 1° e 2° graus no pais, é ir além
das andlises académicas que podem paralisar
as agoes transformadoras mais do que impulsio-
na-las. Neste sentido, seria absolutamente
necessario recuperar os pontos positivos esta-
belecidos por representantes das duas tendén-
cias examinadas, incorporando-os a dimensao
do pensamento critico atual; foge-se, assim, a
simples denuncia e se estabelece a possibilida-
de de uma pratica curricular realmente transfor-
madora, coerente com nossas intengdes de dar
a educagao brasileira as condigdes de um
trabalho efetivo em favor da educagao democra-
tica.

Essa pretensao nos conduz, necessaria-
mente, ao exame da contribuigdo das teorias
criticas de educagao que embasam os pontos
de vista dos chamados Reconceptualistas ou
aqueles que se aliam ao paradigma dinamico/-
dialdgico, de MacDonald/Domingues.

Reconceptuallzagdo do campo do curri-
culo/ o paradigma dindmico-dlalégico
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O incremento das criticas ao modelo
racional tecnolégico a partir dos anos setenta,
foi gestado e alimentado pelas andlises do
pensamento marxista e neo-marxista sobre o
papel da educagao nas sociedades modernas.
Essas criticas conformam a corrente reconcep-
tualista, também denominada de humanista
conforme Lawn e Barton (1980).

Retomando a contribuigao de Pinar, este
classifica os Reconceptualistas como um grupo
que expressa o grande movimento de reagao as
tendéncias que vinham predominando no cam-
po de curriculo até o final da década de 60. Tal
reagado é orientada, predominantemente, pelos
aportes de marxistas e neo-marxistas, o que
implica a incorporagao da visao histérico-teleol6-
gica e o compromisso com a libertagao das
classes oprimidas.

Sem abandonar a pratica escolar - isto €,
o trabalho dos professores - e o interesse pela
generalizagao dos achados teéricos, os recon-
ceptualistas introduzem a dimens&o valorativa
da investigagdo que consideram como um ato
intelectual e politico, voltado para a emancipa-
Ga0 nao s6 dos que detém ou produzem o co-
nhecimento, mas de todos aqueles que estao
fora do mundo académico.

Trata-se, portanto, de uma tendéncia
tedrica que se opde aos empiristas conceituais,
na medida em que estes consideram a investi-
gacao educacional como desinteressada tarefa
de construgao de um corpo de conhecimento
sobre uma dada realidade. Aqui e agora, a
investigagao sobre curriculo passa a ser elemen-
to fundante da transformagao das praticas, ou,
no minimo, se assumidos os pressupostos das
teorias reprodutivistas, pré-condigio ao entendi-
mento de por que ndo se pode mudar a esco-

Assim, enquanto apostam no poder da
investigagcdo, os reconceptualistas acreditam
que a andlise do presente requer um distanciar-
se intelectual e culturalmente das circunstancias,
0 que tornara possivel captar o sentido histérico
da educagao. Sé assim sera possivel desenvol-
ver um programa tedrico-critico significativo para
0 agora e para o futuro. Impde-se, portanto, a
necessidade de reconceitualizar o curriculo, ou
seja, de reexaminar como este funciona na
escola @ como poderia funcionar de maneira
emancipatéria. *Este compromisso de uma
critica enérgica e um desenvolvimento da teoria
é o que distingue o fendmeno reconceitualista”
(Pinar, 1979).

No Brasil, a produgdo académica sobre
curriculo inspirada no movimento reconceitualis-
ta, comega a ter expressio no inicio dos anos
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80. Isto nao significa, no entanto, que as idéias
subsidiarias daquele enfoque s6 tenham surgido
em NossO meio nessa época. Ja em meados
dos anos 70, ocorreu intensa reflexao pedagégi-
ca de tendéncia progressista, expressa através
de obras de vérios autores. Ocupando-se ampla-
mente com a andlise da educagao e da escola,
estes estudiosos tém debatido questdes que, de
uma ou outra forma, tém implicagbes para a
problematica do curriculo. Através de metodolo-
gias eminentemente qualitativas deinvestigagao,
tais autores tém esmiugado o cotidiano escolar
e as praticas pedagégicas nele desenvolvidas,
desvelando os inumeros determinantes que af
atuam'®,

A contribuicdo dos reconceptualistas
norte-americanos, cujos representantes mais
conhecidos entre nés sao Michael Apple e
Henry Giroux, é discutida por Domingues, ao
caracterizar os autores associados ao paradig-
ma dinamico-dialdgico.

O trabalho sem duvida pioneiro de Domin-
gues baseia-se na proposta de James Mac
Donald (1975) sobre os modelos de curriculo,
classificados por Mac Donald como circular-
consensual, técnico-linear e dindmico-dialégico
(ou critico) os quais Domingues denomina
paradigmas.

No sentido de localizar o leitor quanto as
caracteristicas basicas desses paradigmas ou
modelos, é apresentado, na pagina seguinte, um
quadro-sintese que pretende sumariar a relagao
entre as idéias de Habermas e Mac Donald tal
como retomadas por Domingues.

Em relagao a andlise realizada por Domin-
gues sobre o-pensamento de Apple e Giroux,
Moreira (1990) em seu acurado estudo sobre a
situagao da teoria de curriculo no Brasil, chama
a atengdo, muito apropriadamente, para o fato
de que a discussao de Domingues estaria
limitada aos primeiros posicionamentos dos dois
autores, nas quais esses advogavam a possibili-
dade de que as reformas curriculares pudessem
levar a perceber as estruturas sociais opressivas
instaladas na escola e, a partir disso, contribuir
para a criagdo de nova ordem social.

Tais posicionamentos, tipicos dos anos
70, encontram-se em franco processo de repen-
sar-se, 0 que, seguramente, Domingues reco-
nheceria hoje. E assim que Apple, ao perguntar
sobre a efetiva existéncia de uma *voz curricu-
lar" para protestar em relagdo ao recrudesci-
mento das tendéncias tecnicistas na educagao
norte-americana dos anos 90, conclui que a
contribuigdo dos especialistas em curriculo tem
sido muito pouco influente sobre a vida das
criangas e professores reais (Apple, 1990).
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E importante assinalar que os pesquisado-
res e tedricos filiados a essa corrente tdm mo-
dos distintos de investigar a realidade escolar e
buscam alternativas diferentes de explicagio a
agao na escola. Conforme apontam Lawn e
Barton, ha uma grande variedade de idéias e
movimentos intelectuais que, de uma ou outra
forma, contribuem para a revisdo do campo do
curriculo, ainda quando discordem a respeito de
quais s80o os dados essenciais da problematica
curricular. As variagbes, entretanto, ndo impe-
dem a percepcao de pontos em comum que
permitem reuni-los na categoria dos que estabe-
lecem perspectivas novas para o desenvolvimen-
to criativo dos estudos de curriculo. Como uma
das idéias-chave que demonstram a comunhao
de pensamento, destaca-se a visao de homem
e sua relagdo com a realidade social:

O homem §é considerado como criador e construtor
da realidede social e, como conseqtiéncia, se produz
uma 8nfaae na reflexéao pessoal. Em segundo lugar,
se concebe a Interagdo social como o. modo com
que os sufeitos, dentro de contextos especificos, s&o
capazes de gerar, negociar ou Intercamblar significa-
dos sobre eles mesmos, sobre ‘outros e sobre seu
mundo. Em terceiro lugar, a construgédo da realidade
social Implica um processo complexo, que integra
uma Interrelagéo de experiéncias, valores, interpre-
tagdes e decisdes politicas (Lawn e Barton; 1880, p.
245).

E o estado das colsas? Para onde val o
curriculo? (se é que val...)

*O ponto comum® mais facilmente identifi-
cavel entre os teéricos e pesquisadores da
tendéncia reconceptualista é, justamente, a
preocupagao com aquilo que constitui o foco
central do curriculo: os conteldos ou saberes
que a escola deve administrar e ministrar aos
estudantes. Observa-se que, de uma fase de
absoluto ndo questionamento sobre o teor e a
fungdo das disciplinas ensinadas nas escolas,
em seus diferentes niveis, passa-se, nos ultimos
anos, a acirrado debate, discutindo-se seus
pressupostos @ métodos de construgao, assim
como as interpretagbes que lhe sao, tradicional-
mente, atribuidas.

Embora parega indubitavel que o progres-
80 da area do curriculo e do processo educacio-
nal, especialmente nos paises do Terceiro
Mundo, depende da participagao ativa orientada
por esses pontos de vista, a vivéncia e a anélise
do cotidiano escolar e do proprio processo de
formagao dos professores demonstram que tal
visdo critica da problematica curricular 6, ainda,
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bastante restrita, o que nos leva a ter de concor-
dar com a andlise de Apple.

No dia a dia da escola e no trabalho
docente, permanecem muito atuantes critérios
determinados seja pela visdo tradicional a
respeito do conhecimento seja pelo modelo
tecnicista. Com efeito, poucos 830, na escola,
aqueles que demonetram preocupagdes criticas
ao estabelecerem os contetdos que pretendem
ensinar a seus alunos. O predominio continua a
ser dos que sequer percebem a existéncia de
questionamentos a respeito.

Afinal, quem nas instituicbes de ensino
(do 1° ao 3° graus) se pergunta: Por que devo
ensinar este conteldo e ndo aquele? Quem
deve ter acesso a qual conhacimerro? A quem
serve este conhecimento que procuro ensinar?
Quem estabeleceu o “programa® da minha
disciplina? Mesmo a pergunta sobre quais
modos e forma seriam mais eficientes e deve-
riam ser seguidos para ensinar tal ou qual
contetido, é escamoteada ou ignorada.

As acaloradas discussbes dos anos 80,
que expunham as divergéncias entre pesquisa-
dores e estudiosos que, na realidade, se pauts-
vam por alguns ideais comuns a respeito da
educagao e do desenvolvimento social, trouxe-
ram para primeiro plano a questao do conheci-
mento escolar e de sua organizagéo no curricu-
lo. Contudo, como aponta Silva (1990), esse
intenso debate a respeito da construgao, sele-
Gao, organizagao, representacao e distribuicio
dos conhecimentos pela escola muito pouco
contribuiu para aclarar essa questao crucial e,
conseqldentemente, para orientar a agdo dos
professores envolvidos com o ensino desse
conhecimento.

As teorias criticas de educagéo e cusricu-
lo, ao questionarem o ponto fundamerntal que
caracteriza a educagao escolar - seja 0s conte-
dos ensinados, o saber sistematizado transmiti-
do pela escola, seja os valores e crencas trans-
mitidos por via do curriculo oculto - puseram em
questao o ceme do processo educativo formal.

Afinal, perguntavam, o que e para que a
escola ensina? Qual a utilidade dos caeGdas
que compdem o curriculo oficial das escolas,
para as criancas e jovens da classe popular que
as freqientam? Em que medida sabem os
professores que 0S processas de selecao e
organizagdo dos conteidos escolares 830
arbitrarios, mas dependem, em primeia instan-
cia, de processos sociais mais amplos voltadas
para garantir a legitimagao da sociedade que
mantem a escola? Refletem o8 especialistas e
professores sobre o fato de que, em uma socle-
dade capitalista, a escola estaria®encarregada”



da transmissdo dos conhecimentos técnicos
necessarios a seu funcionamento, contribuindo,
portanto, para a manutengado das injustigas
sociais que caracterizam tal sociedade, especial-
mente nos paises dependentes, subdesenvolvi-
dos?

E em relagao ao papel socializador da
escola, que perguntas se fazem os educadores?
Preocupam-se eles em compreender o poder
disciplinador oculto nas experiéncias e praticas
que a escola, paralelamente a seu curriculo
explicito, propicia a seus alunos?

A revelagao da dimenséo ideolégica das
praticas escolares pelos teéricos da reprodugao,
tem sido objeto de constante preocupagao dos
reconceitualistas que apontam para a proprieda-
de insubstituivel que possuem aquelas praticas
de facilitarem, como nenhum outro meio de
comunicagao de massa, a aquisigao e desenvol-
vimento das atitudes consideradas “corretas® e
necessarias ao convivio social.

Este aspecto do trabalho escolar € perce-
bido, pela maioria dos professores e especialis-
tas da escola sob dois angulos: como um
objetivo “natural® que a escola deve perseguir;
dai, a importancia atribuida a disciplina, a for-
magao de habitos de convivéncia e de trabalho,
etc.; por outro lado, muitos educadores, em
especial aqueles envolvidos com o ensino das
disciplinas (no curriculo por area ou a nivel de
2° grau) optam por ignorar sua fungdo de
intermediarios no processo de socializagio dos
alunos, refugiando-se na preocupagao unilateral
com os contetdos que ensinam. Em ambos os
casos os professores atuam de forma ingénua
ou alienada, sem se darem conta do poder real
que exercem junto a seus alunos.

De modo generalizado, as respostas as
varias interrrogagdes acima colocadas, soam,
pelo menos, melancdélicas. O quase total alhea-
mento dos professores em relagao as mesmas
tem seu correspondente no desconhecimento
que revelam sobre a natureza de cada area do
saber, sobre o modo préprio pelo qual foram
construidas através da histéria. Desconhecimen-
to e alienagao nao sao apanagio de professores
ou especialistas escolares, mas igualmente de
planejadores de curriculos e programas.

O exame das propostas -curriculares
relativas as diferentes areas do conhecimento,
apresentado neste trabalho, confirma que a
visao a-historica e a-critica sobre o conhecimen-
to escolar adquire foros oficiais. Constata-se, na
melhor das hipéteses, que apenas aspectos
metodolégicos ou epistemoldgicos trazidos as
areas especificas sao incorporados pelos plane-
jadores. Tal é o caso, ja citado, dos curriculos

para o ensino de Ciéncias ou, ainda, do curricu-
lo de Lingua Portuguesa que, longe de traduzir
inquietagdes criticas a respeito dos fins da
aprendizagem da lingua materna, limitou-se - e
isso pode ser considerado um sucesso! - a
incorporar os “achados® da gramética transfor-
macional ou da linguistica'".

E o que dizer da questao fundamental a
respeito de como devem se inter-relacionar os
diferentes componentes do curriculo de modo a
torna-lo um todo coerente? Embora muito se fale
em integragao de contetdos, planejamentos e
préticas curriculares continuam a privilegiar a
separagao, a fragmentagao dos conhecimentos
e o distanciamento entre os diferentes campos.
A idéia da interdisciplinaridade continua sendo
tema de discussdes entre tedricos, muito embo-
ra as decisdes relativas ao estabelecimento de
curriculo orientado no sentido da teoria constru-
tivista, hoje na ordem do dia de muitas escolas
e mesmo dos sistemas educacionais, nao pos-
sam prescindir daquela nogao. O problema da
interdisciplinaridade, que desafia especialistas
de curriculo, pesquisadores e professores 6,
sem duavida, complexo. Objetivamente, no mun-
do contemporaneo parece cada vez mais dificil
contrapor-sé a tendéncia desagregadora do
conhecimento, cujo exemplo mais claro é o da
supremacia da especializagao em detrimento do
saber mais geral. O predominio da racionalidade
técnica no pensamento e nas praticas curricula-
res continua, justamente porque responde aos
interesses e demandas de uma sociedade
desenvolvimentista capitalista.

Reconhecer as dificuldades nao deve,
contudo, condenar-nos a paralisagdo ou ao
abandono das preocupagdes com o estudo da
area e dos problemas da escola e da educagao.
A dimens3dao emancipatéria da educagado s6
pode se instaurar na continuidade da agao e do
pensamento de educadores e pesquisadores.

Dentro da perspectiva critica de reconcei-
tualizar o curriculo e repensar a escola brasileira
como espago possivel, ainda que limitado, de
transformagao sécio-cultural, a busca de enten-
dimento do papel das disciplinas torna-se instru-
mento importante. Assim, buscar rastrear, atra-
vés do tempo, as mudangas que ocorreram nas
disciplinas escolares, é tarefa que deveria ser
assumida por maior numero de pesquisadores
especializados nas diferentes areas de conheci-
mento. A abordagem histérica, combinada com
o trabalho etnogréfico, conduz a uma melhor
andlise das mudangas dos contetidos escolares
e pode "ampliar e aprofundar nossa compreen-
s&o do curriculo* (Ball & Goodson, p.1).
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Foi considerando tal possibilidade que os

estudos introduzidos por este capitulo foram
realizados. Como ja salientado na Apresentagao,
eles constituem um primeiro esforgo no sentido
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*Curriculo e democracia: ligdes de uma crftica
a ‘nova sociologia da educagédo’, Educagéo &
Realidade, 14(1), junho de 1989, p. 29-39.

Linda M. McNeil. “Reclaiming a Veice: Ameri-
can Curriculum Scholars and the Politics of
What Is Taugth in Schools”. Phi Deita Kappa,
march 1990, p. 517-18.

Esta corrente tedrica, emergiu em meados dos
anos setenta, como reagao ao que Huebner e
Schwab denunciaram como o *estado mori-
bundo do curriculo®. Também originada da
abordagem da Nova Sociologia, preocupa-se
em retomar as andlises sobre o curriculo esco-
lar num enfoque relacional, buscando estabele-
cer as bases de uma teoria que dé conta dos
mdltiplos aspectos envolvidos na questdo
curricular. O livro organizado por William F.
Pinar, Curriculum Theorizing: The Reconceptua-
lists, Berkeley, McCutchan Publishing, 1975,
apresenta as teses principais do grupo voltado
para a reconceptualizagéo do curriculo.

Conforme esquema conceitual proposto por
James MacDonald, *“Curriculum and Human
Interests”, In Curriculum Theorizing: The Recon-
ceptualists, op. cit. p. 283-294.

Monografia intitulada *Toward Improved Curri-
culum Theory*, citada por Herbert M. Kliebard,
in *Curriculum theory: Give me a “for instan-
ce”, Curriculum Inquiry, 6, 1977, p. 257-269.

Kliebard, H. M. *The Tyler's Principies®, School
Review, 1970, 78(2), 159-272. Embora publica-
da em 1970, quando se insistia no Brasil com
a utilizagdo do livro de Tyler (publicado pela
Ed. Globo em 1974), a critica de Kliebard s6 se
tornou conhecida em nosso meio ja na década
de 80. Mero atraso de comunicagao?...

Também o trabalho de Martin Lawn & Len
Barton, “Curriculum studies: reconceptualiza-
tion or®, Journal of Curriculum Theorising, 2(4),
1980, p. 47-56, aponta as caracteristicas da
corrente tradicionalista-cientificista, ao mesmo
tempo em que insiste na necessidade de

* *

Notas

de contribuir para o aumento do conhecimento
na 4rea e para a melhoria da qualidade da
educagéo brasileira.

10.

1.

reconceitualizar o campo dos estudos de
curriculo como contraponto ao paradigma
tecnolégico ainda dominante. Idéntica preocu-
pag&do manifesta-se nas andlises publicadas na
Phi Delta Kappan, de margo de 1990, por Linda
Mc Nell, Eisner, Apple e outros (ver Bibliogra-
fia).

Esta produgéo e disseminag&o dos modelos
norte-americanostransferidos & nossarealidade
6 bem examinada no artigo de Wortmann,
nesta publicagao.

A orientagdo assumida por vérias escolas cuja
qualidade de ensino 6 reconhecida hé vérios
anos, ndo abandona as contribuigdes referen-
tes & escola ativa, aos Interesses dos alunos, a
preocupagdo com os conteudos referidos a
realidade social. E a preocupagéo atual com o
ensino sob o enfoque psicogenético de Plaget,
ou enfoque construtivista, certamente incorpora
posigoes de ensino que os teéricos dos anos
60 j& preconizavam.

GADOTTI, M. em sua obra *Pensamento Peda-
gégico Brasileiro®, sumaria a contribuigdo
desses autores na perspectiva da evolugéo do
pensamento educacional em diregao as teorias
progressistas.

O estudo de Silveira & Dalla Zgn que compde
este conjunto discute esta questao, chamando,
inclusive a ateng&o para dois pontos importan-
tes: o fato de que, embora tradicional, o ensino
de Lingua Portuguesa nunca fol apenas trans-
miss&do de contelidos, uma vez que sempre se
exigiu dos alunos a produgdo de textos (a
famosa redagao); por outro lado, a anélise dos
programas revela que nao houve evolugédo ou
passagem nitida no sentido de adogao de uma
teoria curricular: os programas *borboleteiam®,
*regridem®, “enlouquecem”, mesclam “cebo-
las com cravos” mas tém sempre um “discur-
so bonito*. Como 6 afirmado na concluséo
daquele texto, a emergéncia de novas idéias
sobre lingua, leitura e produgéao textual é o que
mais facilmente foi rastreado durante a anédlise.
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Com uma vivéncia direta de anos de
contato com o ensino atual de lingua materna,
as duas autoras deste trabalho decidiram nele
voltar duas vezes: voltar no tempo, procurando
rastrear o surgimento e desenvolvimento de
tendéncias neste ensino, e voltar a *letra”, isto
é, saltar da pratica e examinar a teoria primeira
que est4 atras dela: os programas do ensino.

Este &, pois, um estudo sobre programas
de ensino, em que evidentemente eles nao sao
tomados como retrato de realidade, mas como
espelho de tendéncias. Em quanto eles foram
seguidos? Em quanto foram rejeitados? Que
adaptagdes sofriam na pratica? A essas pergun-
tas ndo temos respostas, mas as julgamos
perguntas essenciais. Apenas outra investigagao
as responderia.

Procuramos “captar o seu espirito®, mas
tivemos dificuldades para *examinar o contex-
to®, embora o tentdssemos. Sao limites de
formagao e informagao.

Buscamos, também, verificar a possibilida-
de de analisar os programas dentro do modelo
de paradigmas curriculares de MacDonald, refe-
ridos por José Luis Domingues. E procuramos,
ainda, estabelecer relagdes entre os programas,
examinando-os a luz das concepgdes de lingua,
leitura e pedagogia dos diferentes momentos.

Quais sao esses programas?

Foram coletados e examinados: um
programa para escola primaria, a nivel estadual

(...) defendemos a tese segundo a qual para se compreen-
der o real significado da legislagao néo basta ater-se &
letra da lei; é preciso captar o seu esplirito. Ndo é suficien-
te analisar o texto; é preciso examinar o contexto. Nao
basta ler nas linhas; é necessério ler nas entrelinhas.
(SAVIANI, 1983).

(RS), de 1939; um programa para o ginasio, a
nivel nacional, oficializado pelo MEC, de 1951;
um programa de gramética funcional, a nivel
estadual, de 2° a 4° ano do ensino primario, de
1962; outro programa-irmao, também de 1962,
sobre leitura, de 1° a 6° ano do ensino primario,
a nivel estadual; um programa de Lingua Por-
tuguesa, do Curriculo por Area, divulgado pela
SEC/RS de 1972, e, finalmente, um relatério de
grupo de trabalho do MEC sobre diretrizes para
o ensino de Lingua Portuguesa, de 1986.

Vamos a eles.

O primeiro documento a ser analisado é
um decreto que estabelece um “programa
minimo a ser adotado nas escolas primarias do
Estado do Rio Grande do Sul, aprovado em
29.11.1939". De acordo com a ofganizagao
escolar de entao, tal programa abrangia os seis
primeiros anos de escolaridade (escola primaria)
e constituia prerrogativa da legislagao estadual.

No preambulo do decreto, sado tecidas
consideragdes de carater geral que poderiam
ser assim sumarizadas: necessidade de unifor-
mizagao do *trabalho educativo®*', necessidade
de revisdo dos programas de entao, em face
dos *modernos estudos sobre a crianga e as
exigéncias da vida social criadas pela civilizagao
em nossos dias”® e necessidade de flexibilidade.
A partir de tais consideragdes, apresentam-se os
programas minimos de Linguagem, Matematica,
Estudos Sociais, Estudos Naturais, etc.; nos
deteremos especificamente no de Linguagem.

EDUCAGAO E REALIDADE, Porto Alegre, 17(1):19-32, jan/jun. 1992 19



Como esté ele organizado?

Em primeiro lugar, sdo apresentados os
objetivos gerais da *matéria®, em numero de
trés, que assim postulam:

- prover as criangas de um instrumento
eficiente de expressao, de intercomunica-
Gao social, de aquisigao de conhecimen-
tos, de orientagao da conduta, de ocupa-
Gao proveitosa nas horas de lazer.

- formar atitudes favoraveis & matéria e
provocar concomitantes desejaveis como:
amor a lingua pétria, gosto literario, espiri-
to de cooperagao, apreciagao pelos gran-
des valores e ideais humanos, etc.

Ja numa primeira leitura, ressaita-se a
obscuridade da expressao “instrumento eficien-
te* que, em tese, poderia se referir tanto a
linguagem em geral, quanto a lingua escrita em
particular; a divisdo do programa em campos -
que vém a seguir - encaminha-nos para a pri-
meira interpretagao, isto é, de lingua escrita. O
contato com o terceiro objetivo, por outro lado,
j& nos prenuncia o entrelagamento que se
constatara no referido programa, entre algumas
idéias da Escola Nova e as que vém do ensino
tradicional.

Apresenta-se o programa dividido em
cinco areas, cuja separagao nos causa ja espan-
to inicial: leitura, escrita e caligrafia, composicao,
gramatica e ortografia, literatura, apresentando
cada uma das 4reas uma “seriagao® aconse-
Ihada prépria, de 1° a 6° ano: cada ano esta
organizado em “objetivos especificos, minimo
essencial e normativa®. Os objetivus especificos,
evidentemente, nao exigem maiores esclareci-
mentos. A titulo de exemplo, poderiamos citar
*eliminar vicios e erros de linguagem, de acordo
com o programa minimo de linguagem* (objeti-
vo de composigao, terceiro ano) ou *empenha-la
(a crianga) em descobrir e corrigir seus préprios
erros de linguagem - especialmente: prondncia
dos finais das palavras, concordancias do
adjetivo com o substantivo, do verbo com o
sujeito® (objetivo de gramatica e ortografia,
segundo ano). O 'que se denomina de minimo
essencial equivale ora aos conteudos referentes
a nogdes, tais como *classificagao das palavras
em variaveis e invariaveis®, ora a habilidades ou
atividades vistas de maneira substantiva: *domi-
nio de um pequeno repertorio de histérias e
poesias® ou *capacidade de mais pronta com-
preensao e maior velocidade na leitura silen-
ciosa”.
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Voltando & separagao do programa nos
cinco campos supracitados, verifica-se de imedi-
ato que, ao se isolar escrita e caligrafia, por um
lado, gramatica e ortografia, por outro e, ainda,
em outro *escaninho®, a composigao, fragmen-
ta-se um fendmeno Unico que seria o da prépria
utilizagao da lingua escrita para produzir textos.
Assim é que o “programa” de escrita considera
apenas aspectos graficos da mesma - trata-se
da legibilidade, tamanho, forma, inclinagao,
alinhamento, leveza, proporgéao de letras; nao é
de se admirar que ap6s seis anos de *"treina-
mento* especifico em uma técnica motora,
nossos avés ou pais tivessem as letras tao
bonitas cujo abandono alguns professores de
hoje deploram... Cremos até que esse aspecto
do programa de 1939 é tributario de uma tradi-
Gao forte do ensino da lingua, pouco influencia-
do pelo ideario da Escola Nova, ja que todos
conhecemos a impressao poderosa que nos
causa o talhe da escrita dos documentos anti-
gos. E é claro também que essa é uma preocu-
pacao escolar condizente com os recursos da
época: a legibilidade da letra era um imperativo
da comunicagao escrita num tempo em que as
maquinas de escrever eram raras, e quase
todos os documentos escritos eram de *proprio
punho®. Hoje estamos em outras eras...

Cisdo semelhante & que ocorre com
relagdo a produgao escrita - escrita e caligrafia,
de um lado, opondo-se a composigao - acon-
tece na area da leitura: dividem-se Leitura, numa
segao, e Literatura, noutra, embora aqui nao
haja uma identificagao tao estreita com forma
versus contetdo. Assim, a parte reservada a
leitura apresenta idéias sobre motivagdo - o
primeiro objetivo explicitado é "despertar na
crianga o desejo de ler e amor a leitura® - e
sobre valorizagdo do significado da leitura:
*recomenda-se, porém, em qualquer hipétese,
apresentar material de leitura que tenha sig-
nificacao para a crianga, e evitar, no decorrer da
aprendizagem, a leitura mecénica, isto 6, a
tradugao dos sinais em sons, com alheamento
do sentido correspondente®. Toda a normativa
referente ao primeiro ano (alfabetizagao) é
surpreendentemente moderna - para o estado
atual dos estudos sobre o assunto em 1992 - na
medida em que se manifesta uma certa descon-
fianga em relagdo ao uso da cartiiha e se
precdniza uma utilizagdo funcional da lingua
escrita (listas, letreiros, livros feitos pelos pré-
prios alunos, jornais de classe, etc.). Por todas
as *normativas®, perpassa, alids, a preocupagao
com aspectos afetivos, especificamente os
ligados & motivagdo (como ja dissemos) e a
adequagao do material usado as experiéncias e



interesses das criangas; isto se pode observar
em passagens como: “devendo haver sempre
um motivo que, tornando agradavel e desejada
a leitura, mobilize os esforgos da crianga para a
sua realizagao® (2° ano), *serdo introduzidos
novos e mais complexos recursos de motiva-
Gao..." (3°). Paralelamente a tal aspecto, porém,
sente-se, por vezes, a utilizagao da competitivi-
dade como recurso de motivagao: “competir em
torneios de leitura® (3° ano) e, de maneira
marcante, a énfase no papel do exercicio como
*um passo necessario a consecugao de um fim
desejado® (3° ano), fim esse que est4 ligado ao
fortalecimento da independéncia do aluno: *o
aluno sera responsabilizado pelo dominio das
dificuldades, quer independentemente consul-
tando dicionarios, glossarios, compéndios, quer
solicitando o auxilio de outrem®.

Por outro lado, identificam-se, no progra-
ma, alguns conselhos que revelam incompreen-
sd0 da evolugao da crianga no dominio do
conhecimento especifico, a0 menos em relagao
ao estado atual dos estudos sobre o tema.
Assim é que, no terceiro ano, diz-se que o
professor deve procurar fixar alguns ®“bons
habitos e corretas atitudes® como *eliminagao
da vocalizagao na leitura silenciosa®; sabe-se,
hoje em dia, que, na medida em que. a crianga
aumenta a sua capacidade de leitura e, conse-
quientemente, sua velocidade em ler, abandona
avocalizagao que é sensivelmente mais lenta do
que a leitura silenciosa normal, ou seja: o pro-
cesso se desenvolve naturaimente, sendo o
abandono do *mau habito® uma resultante
direta do amadurecimento da competéncia da
crianga em leitura. E verdade que, mesmo em
1992, poucos professores ja se dao conta
disso...

J4 a parte de literatura - a mais sucinta de
todas - inicia por um objetivo especifico também
de sabor moderno, bem ao estilo do *boom* da
literatura infantii dos anos 80: "incentivar nas
criangas o gosto pelas historietas e poesias e 0
desejo de ler e possuir livros®. Mas, se 0 objeti-
vo é assim moderno, o *minimo essencial* que,
geralmente, abrange um resumo das estratégias
a serem adotadas, nos traz uma surpresa inusi-
tada: indicam-se, ali, como procedimentos, a
*reprodugao® de histérias simples, contadas em
aula, fabulas e lendas, e a *memorizagao de
quadras, pequenas poesias, pequenos trechos
em prosa e verso de autores nacionais®, de
forma que, no 5° ano, o aluno apresente o
*dominio de um pequeno repertério de histérias
e poesias®. Sente-se, ai, 0 peso de uma tradigao
de concepgao da literatura como um “ornamen-
to do espirito®, um aspecto do *verniz social*

em um sentido verdadeiramente elitista. Ja na
*normativa®, porém, aparece outra dimensao do
ensino da literatura: a da pedagogia moral. No
primeiro ano, *“as histérias que c professor ler
ou contar aos alunos devem ser interessantes,
divertidas e perfeitamente acessiveis e seu
conteddo rico de sugestdes morais®. Este
aspecto desaparece nos anos seguintes, dandc
lugar a énfase na adesao gradativa do individuo
a tradigao literaria: leitura de *aventuras, atos
heréicos, literatura de ficgao, charadas, poesias
liricas, poemas épicos® (4° ano) e -até breve
“critica literaria® (4° e 5° anos) - baseada em
questionarios - a qual provavelmente correspon-
dia ao que na época era chamado por esse
nome: comentarios estilisticos, com aproximagao
aos modelos classicos.

J4 a segao destinada a Escrita e Caligrafia
centra-se, toda ela, na aquisigao da *técnica de
escrever’, na exercitagao para o dominio de
aspectos positivos da caligrafia: “letra normal,
bem proporcionada e nitida® (4° ano), *atenden-
do as qualidades essenciais da legibilidade e
velocidade* (6° ano), "quando o exijam as
necessidades do momento e o0s requisitos
sociais® (5° ano). A partir de objetivos tao
aridos, apresenta-se todo um esforgo de abran-
damento das praticas através de atividades mais
interessantes e significativas, como se vé na
*normativa® do 4° ano: *A escrita ornamental ou
artistica de cartazes, capas de livros e cadernos
titulos das composigdes, sobre-cartas, etc.,
constituem motivagao apropriada aos exercicios
que visam o aperfeicoamento da escrita®. Nova-
mente, aparece a preocupagao com a motivagao
e o fortalecimento da:independéncia do aluno
("E de importancia levar o préprio aluno 2
verificagao dos resultados da aprendizagem®, 3°
ano), mas ha referéncias a estratégias bastante
*datadas® que parecem repousar sobre um
conhecimento do contexto escolar de entao:
*Para conseguir dominio mais seguro sobre os
movimentos necessarios ao ato da escrita,
recomenda-se o tragado de linhas retas e cur-
vas, em variadas combinagdes, sob ritmo mar-
cado pela classe, por meio de palmas, canto,
recitagdo de frases e quadrinhas, contagens,
etc.” e "usar-se-a, como material para a escrita,
papel e lapis, evitando-se, pelas seus grandes
inconvenientes, o emprego de lousas® (reco-
mendagdes para o0 1° ano).

Quanto a segao destinada & Composigao,
a primeira impressao é a de um grande controle
na evolugao da competéncia textual da crianga.
Exemplificaremos tal afirmagao com a exposigao,
abaixo, de tépicos do *minimo essencial®,
ordenados do 1° ao 5° ano:
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Comiposigao oral e escrita de sentengas,
duas no maximo, em conexao, sobre o
assunto da experiéncia das criangas (1°
ano).

Composigao oral e escrita de duas ou
trés frases, em sequéncia, sobre assunto
da experiéncia da crianga (2° ano).

Capacidade de compor um paragrafo de
quatro ou cinco sentengas, gramatical-
mente corretas e dispostas em sequéncia,
sobre assuntos da experiéncia da crianga
(3° ano).

Composigao de cinco ou seis sentengas,
relacionadas a um tépico familiar (4° ano).

Composigao original empregando as
técnicas adquiridas (5° ano).

E o caso de se perguntar qual é a mar-
gem que ha para a expressao da individualidade
da crianga, se até o numero de frases é previa-
mente estabelecido! E consideré-se que um dos
objetivos & levar a crianga a *exprimir-se com
naturalidade e facilidade, na medida de seus
interesses infantis e de seus recursos de voca-
bulario® (1° ano), afirmando-se explicitamente a
preocupagao de *favorecer as suas iniciativas
pela variedade de estimulos postos a sua dispo-
sigao (5° ano)'2. A impressao que se tem é a da
persisténcia de uma tradigao forte de ensino
normativo de composigao travestido de um
escolanovismo superficial. Isto se verifica, tam-
bém, na preocupagao com o purismo linguistico
e seu correlato, a corregao de linguagem,; fala-se
em “eliminar da linguagem oral e escrita vicios
e erros®, “as palavras inuteis (entao, e depois,

de)’, em “despertar no aluno interesse pela

expressao correta e clara do pensamento e leva-
lo a esforgar-se para corrigir suas deficiéncias
de linguagem*, etc, e alerta-se, ainda, para o
fato de que “o aperfeigoamento da dicgao e a
pureza de linguagem encontram precioso incen-
tivo no exemplo constante que oferece a manei-
ra de falar do mestre® (1° ano). A busca de
corregao formal vai além do nivel puramente
lingtiistico, englobando algumas *formas de
estilo”, numa enumeragao que nos surpreende,
quando a vemos localizada no 3° ano: “redagao
de programas, estatutos, convites, felicitagdes,
agradecimentos, bilhetes, anuncios, telegramas,
recibos, colaboragbes para o jornal da escola,
preparo de dialogos, relat6rios, resumos, biogra-
fias, monografias, conferéncias, etc”!
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Por outro lado, é interessante verificar que
o desenvolvimento da linguagem oral é também
contemplado, numa linha de atividades que vai
desde o 1° até o 6° ano. Mais uma vez, os
valores e praticas, em uma determinada época,
de uma determinada sociedade (ou, a0 menos,
de sua elite) influenciam na proposta de um
curriculo escolar, como, alids, se verifica na
afirmagao de que *desde o inicio dara o mestre
a esta forma de expressao (composigao oral) a
preponderancia que lhe reclama sua utilidade
social®. Numa época em que a oratéria era vista,
consensualmente, como um valor em si e o0 seu
dominio granjeava prestigio social, ndo é de
espantar a énfase que se coloca nesse aspecto.

Uma observagao final quanto ao programa
de composigao: o “enriquecimento® do vocabu-
lario esta fortemente matizado pelas idéias da
Escola Nova. Vejamos: *A aquisigao de novos
vocébulos far-se-4 pelo método direto, isto 6,
intuitivo e experimental, ao contato das cousas,
e, indiretamente, pelas leituras, palestras, etc
(...). Os novos termos e expressbes serdo sub-
metidos a um trabalho ativo de associagao,
destinado a precisar, estender e fixar-lhes a
significagao”® (5° ano).

Gramatica e Ortografia constituem o ultimo
campo do programa de 1939 em exame. Ampli-
ando uma tendéncia que ja aparecia na segao
destinada & composigao, a questao da corregao
domina todo o programa, como se pode consta-
tar pelo fato de que, dos 11 objetivos especifi-
cos apresentados do 1° ao 6° ano, 3 apresen-
tam o advérbio “corretamente® e outros 4
utiizam os substantivos ®vicios®, *erros® ou
*incorregdes”.-Observa-se, também, uma dificul-
dade que acompanha o ensino de gramatica até
os dias atuais, ou seja, 0 descompasso entre os
objetivos - que sao, fundamentalmente, de
corregao, e os conteudos - basicamente, listas
de conceitos e classificagbes da gramatica
tradicional. Entender como o estudo da “fungao
da conjungao, conjungao coordenativa e subor-
dinativa® redundard em aperfeigopamento da
expressao escrita é algo que geralmente fica
sob responsabilidade da imaginagao do leitor...

A confusio entre a lingua falada e a
lingua escrita - distingdo tdo sublinhada na
Linguistica, que, entretanto, s6 chegou ao Brasil
na década de 60 - também desponta em al-
gumas passagens, como no 3° ano, em que se
identificam “erros” de lingua falada - “pronincia
dos finais das palavras® e se propdem corre-
¢Oes especfficas da lingua escrita: “tratamento
ativo de emenda, em que buscara associar
estreitamente a significagao a imagem visuat e
auditiva e, quando for o caso, a indicagao da



dificuldade ortografica®. Constata-se, também, o
grande numero de nogdes gramaticais, relacio-
nadas nos *minimos essenciais”®, que vao desde
nogdes morfolégicas simples, como classes de
palavras, até a chamada andlise sintatica exter-
na com estudo de periodo, periodo composto
por subordinagao e coordenagao, oragao prin-
cipal e oragdes coordenadas e subordinadas...
Isto contrasta com os conselhos da normativa,
até o 5° ano, que afirmam que *nao deve haver
aulas especiais de gramatica®, o que nos pare-
ce de uma incoeréncia intransponivel... E ver-
dade que encontramos, ainda na *normativa®,
conselhos que, aparentemente, amenizam essa
incoeréncia, na medida em que se afirma (5°
ano): *A aprendizagem seguira a mesma orien-
tacao dos anos anteriores, isto &, primeiramente
a crianga ser4 levada a eonsiderar certos
modos de expressao, retirados de suas com-
posigdes, suas palestras, exercicios, leituras,
etc., para penetrar-lhes a estrutura, apreender a
funcao das palavras, conhecer a razao de certos
fatos, observar relagdes, afinidades e conexdes,
depois, mediante elaboragdes pessoais, chegar
a dedugao de regras, definigdes, classificagoes®.
Quem, entretanto, conhece a fundo as nogdes
de gramética tradicional e com elas ja trabalhou,
sabe que nem sempre suas nogdes podem ser
contruidas somente a partir das composigbes
dos alunos.. O estudo da conjugagao verbal,
por exemplo, que é uma sistematizagao descon-
textualizada das formas verbais, tem muito
pouco a ver com o uso concreto dessas formas.

Como pode ser apreciado, em forma
global, o programa minimo que acabamos de
examinar em malor detalhe?

Em primeiro lugar, numa apreciagao
singela, dirlamos que ele nos passa uma impres-
sdo de elaboragado cuidadosa, abrangente e,
principalmente, de busca de conciliagdo entre
uma tradigao escolar poderosa e a influéncia do
ideario da Escola Nova. Observamos até que,
em certas diretrizes, h4 uma abertura de con-
cepgoes que depois foi perdida, como no caso
da importancia da significagao na leitura inicial.
Relembremos, com Saviani (1983, p. 13) que o
escolanovismo deslocou o

eixo da questdo pedagdgica do intelecto para
o senkmento; do aspecto légico para o psico-
légico; dos contetidos cognitivos para os méto-
dos ou processos pedagdgicos,; do professor
para o aluno; do esforgo para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivis-
mo para o nao-diretivismo,; da quantidade para

a qualidade; de uma pedagogla de Inspiregéo
filoséfica centrada na cléncla da Ibgica para

uma pedagogia de Inspiragdo experimental
baseada principaimente nas contribuigées da
biologia e da psicologia.

Confrontando a descrigao acima com o
programa em pauta, veremos que nele se
encontra a énfase ao aluno, ao processo peda-
gégico, ao psicolédgico e ao interesse; entretan-
to, refletindo a continuidade da escola tradicio-
nal, sente-se ainda um diretivismo acentuado,
embora disfargado no discurso, e uma certa
preocupagao quantitativa, nos contetidos minu-
ciosamente identificados. E importante assinalar,
ainda, que o individualismo parece subjazer a
toda a proposta curricular: s6 se fala no grupo
de alunos como parametro de comparagao para
o desenvolvimento do individuo, e a sociedade,
como tal, s6 aparece como um cenario longin-
quo que apresenta certas exigéncias para o
futuro ator que se prepara na escola’. Estamos,
efetivamente, dentro de uma concepgao liberal
de educagao.

O segundo programa a ser analisado é o
Programa de Portugués com instrugdes metodo-
I6gicas para o curso secundario, elaborado pela
Congregagao do Colégio D. Pedfo Il e com
vigéncia em todo o territério nacional, por forga
de portaria de outubro de 1951 do Ministério de
Educagao e Cultura. Embora nao tenha a mes-
ma abrangéncia do programa anterior, que se
restringia ao curso primario, suas diretrizes
podem, em alguma medida, ser comparads.
Passemos a sua andlise especifica.

O opusculo em questdo abre-se com
*Consideragdes Preliminares®, seguidas pelos
*Planos de Desenvolvimento dos Programas
Minimos do Ensino Secundério®.

Os planos do curso ginasial vém apresen-
tados por séries e cada série apresenta, sem
nenhuma titulagdo, uma subdivisdo: sob o
nidmero 1, alinham-se tépicos referentes a
leitura, vocabulério e redagéo, e, sob o nimero
2, relacionam-se os conteludos referentes a
gramética. Apds essa listagem, que vai desde a
12 série ginasial até a 32 série do Curso Classico
ou Cientifico, vém, destacadas, instrugdes
metodoldgicas que iniciam pelos quatro objeti-
vos basicos de todo o programa e séo seguidos
por diretrizes realmente metodoldgicas.

A primeira impress&o que o programa nos
causa é de um forte contet’do moralizante e
patriético. Desde as consideragdes preliminares,
em que se afirma claramente que:

23



muito mals importante que adornar a inteligén-
cia do estudante de expressées eruditas com
que se designem fenémenas ou particularida-
des das ciéncias e letras, seré formar-lhe o
caréter, estimular as qualidades boas que
revela, corrigir as ruins, convencé-lo de que
toda a mentira é uma covardia, toda a ingrati-
ddo é uma ignominia, toda a desonestidade
uma torpeza (p. 6).

e se aponta a-grande necessidade desse esfor-
Go naquela época em que, conforme os autores,

(...) fatores dissolventes de toda a ordem,
concorrem, poderosamente, para- afastar a
Juventude dos bons caminhos da honra, da
disciplina, da ordem e do trabalho, levando-a
as sedugées do materialismo, da inctiria ou da
frivolidade, o que facilita a agao dos interes-
sedos em inculcar na classe estudantil o
esplrito de turbuléncia e o desrespeito as
instituigées (p. 7).

até os objetivos:

a - habilitar o estudante a falar e escrever
corretamente;

b - despertar-lhe o amor da lingua portuguesa
6 o gosto literério;

¢ - contribuir para a sua educagdo moral e
intelectual;

d - cooperar para a formagédo de sua canscién-
cia patriética e da sua consciéncia humanistica

(p. 11).

sente-se uma preocupagao ética explicita. Seria
esta preocupagao uma caracteristica do colégio
- tradicional escola padrao do Rio de Janeiro,
em que haveria maior exigéncia de rigidez na
conduta? Estaria tal ideologia ligada ao momen-
to nacional, apds a segunda ascensao de
Vargas ao poder e dentro de uma busca de
moralizagao nacional? Ou (e esta é a hip6tese
mais plausivel) seriam essas diretrizes reflexo do
espirito da Reforma Capanema, iniciada em
1942, mas que vigorou até a LDB de 19617
Relembremos, conforme nos informa Maria Luiza
S. Ribeiro, palavras do préprio texto da Reforma
(RIBEIRO, 1981, p. 137-8):

O estabelecimento de ensino secundario
tomaré o cuidado especial na educagdo moral
e clvica de seus alunos, buscando neles
formar, como base do patriotismo, a compreen-
séo da continuidade histérica do povo brasilei-

ro (..).
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Deverdo ser desenvolvidos no adolescente os
elementos essenciais da morafidade: o esplirito
de disciplina, a dedicagdo aos ideais e a
consciéncia da responsabilidade.

Quanto aos conteidos propostos para o
Curso Ginasial, de certa maneira pode-se dizer
que eles representam uma sequéncia até natural
ao enfoque proposto para 0 primario no cur-
riculo de 1939. Evidentemente ha uma especifi-
cagao maior quanto a texto -“excertos breves e
faceis de prosadores e poetas brasjleiros dos
dois Ultimos séculos® (12 série), quanto a deta-
lhes gramaticais, do tipo *conjugagao: emprego
frequente dos verbos regulares e dos irregulares
principais, especialmente no imperativo e nos
tempos derivados do tema do perfeito” e, em
relagao ao programa anterior, outros tipos de
exercicios escritos sugeridos, como *descrigao
de paisagens, cenas e tipos; cartas, requerimen-
tos, dissertagdes, noticias para jornais®. Entre-
tanto, observagdes mais interessantes serao
encontradas nas ‘“Instrugbes Metodol6gicas”
onde se sente nitidamente, por vezes, algo
como a *corporificagdo®” de uma préatica, ou
seja, conselhos temperados de bom senso que
parecem advir do préprio convivio com os
alunos. Recomenda-se, por exemplo, em uma
medida bem pratica, a *adogao de um diciona-
rio da lingua portuguesa® e afirma-se que ®a-
ntes de tudo a atengao dos alunos deve ser
solicitada para a significagdo e a forma®. A
questao do ensino da gramatica é discutida com
propriedade e se consegue manter uma coerén-
cia que, conforme vimos, nao foi seguida no
programa de 1939. Propbe-se, por exemplo:

A andlise sintatica sera feita com razoavel
sobriedade: convém evitar os excessos de
nomenclatura, os pormenores, os suben-
tendidos, as construgbes que, embora
normais e corretas, nao estao sujeitas aos
rigores da légica (...) Excelente processo
de raciocinio, deve ela, entretanto, intervir
com oportunidade, sem prejuizo do en-
sino pratico e literario da lingua.

Como exemplo dessa diretriz, observa-se
que, .nos conteudos de gramatica da 12 série
ginasial, encontra-se “nuimero, exceto o plural
dos compostos®, enquanto no programa de
1939, para o 6° ano primario, enfatiza-se tal
conteudo: “substantivo: formagao do plural dos
substantivos compostos®. Ou seja, o programa
do D. Pedro |l apresenta uma maior racionalida-



de e clareza em relagao aos contetidos gramati-
cais que o anterior, embora seja forgoso reco-
nhecer que tudo é uma questao de grau: no
computo geral e de um ponto de vista das
tendéncias mais modernas sobre o ensino da
lingua materna, ha muito descritivismo estreito
em ambos os programas e uma dificuldade em
separar epistemologicamente linguagem e
pensamento, em ver que as normas que regem
a organizagao linguistica nao se superpdem a
légica do pensamento (podem fazé-lo ocasional-
mente, é claro). Piaget j& desconfiara da lin-
guagem como raiz e tradutora fiel do pensamen-
to e a linglistica moderna ja demonstrara a
impossibilidade de um conceito de corregao
lingtistica calcado na corregao légica. Tais
ventos, porém, nao tinham soprado ainda entre
os estudiosos de nossas paragens, como ainda
nao chegam a grande parte do nosso magiste-
rio, ja que em grande parte das licenciaturas tal
questao é pouco (quando é) trabalhada.

Em relagao a outros aspectos, poderia se
acrescentar que se observa também neste
programa a preconizagao da reprodugao de
histérias e da recitagao de poesias, embora em
relagdo a metodologia do ensino de redagao,
haja algumas novidades interessantes, como a
recomendagao de exercicios subsidiarios de
carater formal e de corregao de trabalhos apre-
sentados pelos alunos, feita pela prépria turma,
sob a diregao do professor - prética essa que
voltaria a ser recomendada nos anos 80, ja com
outro amparo tedrico.

De maneira geral, pode-se dizer que o
programa de 1951 em relagao ao de 1939,
manifesta menos a influéncia do ideéario da
Escola Nova e alinha-se mais numa diretriz
influenciada pela tradigao filosdfica, literaria e
educativa de uma pedagogia tradicional. De
certaforma, € um programa mais coerente, mais
fechado nos seus valores e nas préticas, reve-
lando a crenga numa tradigao definida, *tempe-
rada® por uma préatica que viabiliza sua manu-
tengao.

O terceiro documento a ser analisado €
uma publicagao da SEC do Rio Grande do Sul,
elaborado no Centro de Pesquisas e Orientagio
Educacional (CPOE), e compreende a parte da
Gramatica Funcional do Programa Experimental
de Linguagem do Curso Primario, 2° a 4° anos.
Sua data de publicagao é de 1962 e vem ele
apresentado através de uma Introdugao Geral,
de cinco objetivos gerais e de uma organizagao
dos conteudos por ano. Essa organizagio
implica, a guisa de um plano de ensino, cinco
colunas denominadas: minimo essencial, objeti-
vos especfficos, material, normativa e sugestdes

de atividades. Simplificadamente, pode-se dizer
que no "minimo essencial® encontramos os
conteiidos; nos *objetivos®, 0s préprios;  no
*material®, a descricao do tipo de sentengas
que devem dar origem ao estudo do tdpico
gramatical; na “normativa®, uma explicagao
detalhada do que o professor deve fazer na
apresentagio do conteudo e nas *sugestdes de
atividades®, exercicios e atividades variadas
relacionadas ao contetido em questido. Como ha
um detalhamento muito grande do tipo *o
professor ir4 ocultando cada uma das partes da
oragao, escritas em destaque no quadro, a fim
de demonstrar a classe qual a parte. principal®,
a publicagdo soma 51 paginas e nos pergun-
tamos qual seria ¢ tipo de utilizagao que os
professores fariam de uma receita tao minucio-
sa...

A introdugao traz algumas novidades em
relagdo aos programas anteriores, na medida
em que incorpora uma nogao dos primeiros
estudos de Linguistica: a referéncia aos varios
usos da lingua e & idéia da “lingua culta e
adquirida® como *ponto de encontro das varian-
tes regionais, grupais, sociais e ocasionais®. Por
outro lado, repetem-se no desenvolvimento do
programa nogdes que entendemos como falhas
do ponto de vista lingaistico, como a ignorancia
da relagao entre a gramética escolar, a lingua-
gem da crianga e a linguagem dos jornais, e até
lapsos do ponto de vista da grética tradicional,
como apresentar o adjunto adnominal relaciona-
do apenas ao sujeito ou mandar trocar o género
de sentengas...

A coluna mais interessante do ponto de
vista de quem-analisa o programa atualmente é,
sem duvida, a das “sugestdes de atividades",
onde se pode garimpar atividades variadas de
manipulagdo sintatica. J4 a anélise das *nor-
mativas® causa-nos impressao negativa, na
medida em que a chamada *légica do con-
teudo” (que, no caso da gramética tradicional,
nao possui tanto rigor assim), parece ter sido
entronizada como a grande diretriz e, para que
seja mantida, desfiguram-se as frases e os
textos - numerosos - apresentados pela autora
para servir de ponte as estratégias. gramaticais.
Tais textos sao, todos, simplificagdes de contos
de fadas, folcléricos e outros e, para que caibam
na forma que interessa a autora, sao frequen-
temente mutilados em sua qualidade textual,
soando ocos, artificiais e alguns até... tolos,
como o que narra o *Regresso das Férias®, de
Paulino, o menino que *depositou nos bragos
da mae uma vigosa bragada de flores, logo que
dasceu a escada do carro®. Buqué (ou bou-
quet), evidentemente, nenhum menino brasileiro
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que frequientava a escola da época poderia dar,
é claro... Dar, nao! Depositar...

Um detalhe, de certa forma externo ao
programa, nos chama a atengao: o fato de ter
sido ele elaborado por uma professora mineira,
diretora de um grupo escolar de Minas Gerais,
a disposigcao do CPOE, pessoa que ndo parece
ter se projetado nos circulos dos estudos de
lingua nem sequer do ensino. Por que a impor-
tagdo de uma *especialista®, se o programa,
embora detalhado, nao representa nada de tao
essencialmente novo e fora do alcance de
professores gatchos competentes? S6 o co-
nhecimento preciso das condigdes em que foi
produzido o programa poderia trazer resposta a
essa pergunta.

O quarto documento analisado também
consta do Programa Experimental de Linguagem
do CPOE, SEC, RS, e tem seu foco tematico no
ensino-aprendizagem da leitura no curso prima-
rio (1° a 6° ano).

Como esta ele organizado?

O programa encontra-se dividido em cinco
partes, a saber:

12 parte: etapas relacionadas a proposta
de leitura a ser realizada no 1° ano, a
partir das seguintes fases de desenvol-
vimento: periodo preparatério, periodo
inicial, inicio do periodo de rapido desen-
volvimento, material e bibliografia para o
professor;

2° parte: etapa relacionada a proposta de
leitura a ser realizada no 2° ano, retoman-
do e sistematizando os aspectos j4 traba-
lhados anteriormente: periodo de rapido
desenvolvimento;

32 parte: 3° ano (idem a etapa anterior);

42 parte: etapa relacionada a proposta de
leitura a ser realizada no 4° ano, assim
denominada: periodo de crescimento em
eficiéncia;

5@ parte: etapa relacionada a proposta de
leitura a ser realizada no 5° e 6° anos,
assim denominada: periodo de crescimen-
to em eficiéncia e inicio do periodo de
consolidagao.

Como ultimo tépico, aparece o referencial,
composto, quase que na sua totalidade, por
autores estrangeiros. A introdugdo justifica a
divisao do trabalho com leitura em etapas
basicas, através dos estagios de desenvolvimen-
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to apontados por Wiliam Gray. Percebe-se, a
partir deste referencial tedrico, que os progra-
mas gerais de leitura na escola primaria deveri-
am obedecer, conforme o docu:.nento, a trés
fases distintas: aprender a ler, ler para aprender
e alargar os interesses através da leitura. Desta
forma, fica explicita a concepgao subjacente ao
que se entendia por leitura, ou seja, & neces-
sario primeiro decodificar, decifrar com certa
habilidade, para depois passar a construgio do
significado. Postula-se, hoje, de acordo com os
estudos psicolinguiisticos, entre os quais poderi-
amos citar os de Kenneth Goodman, que apren
der a ler comega com o desenvolvimento do
sentido das fungbdes da linguagem escrita e,
ainda, que s6 ha processo de leitura quando se
constréi significado a partir do texto impresso.
Portanto, conceber a leitura como algo estatico,
excluindo a idéia de que a mesma é um proces-
so dindmico e que envolve muito mais do que
simples decodificagao, mesmo em se tratando
de leitores iniciantes, é insatisfatério e demons-
tra qual a concepgao de aprendizagem que
sustenta tal agao pedagoégica, pois, como diz
Paulo Freire (apud Weisz, s.d.), *a educagao,
qualquer que seja ela, é sempre uma teoria do
conhecimento posta em pratica®.

Ainda na introdugao, é feita uma referén-
cia a impossibilidade de determinar qual dos
métodos de ensino da leitura é o melhor, uma
vez que cada um tem suas vantagens, limita-
goes e nenhum produz resultados em todas as
circunstancias. Fica apenas a adverténcia para
que os professores conservem 0s principios
basicos do programa e assim usem com liber-
dade as sugestdes expostas, desde que de
maneira eficaz e mais habil possivel, postura
essa que consideramos louvavel, em principio,
antes de realizarmos a leitura da planilha pro-
priamente dita, onde pudemos observar que as
sugestdes de atividades baseavam-se inteira-
mente no método do conto.

Seguindo-se & Introdugao, encontra-se o
plano do programa, dividido em objetivos gerais
e especificos, além das sugestdes de atividades
e de um tépico denominado Normativa, fun-
cionando esse como uma espécie de esclareci-
mento, lembrete importante ou, muitas vezes,
como justificativa das atividades propostas. Essa
forma de organizagao caracteriza todas as
partes do programa.

Ha uma preocupagao constante com o
desenvolvimento de habilidades para a introdu-
Gao do aprendiz no mundo da escrita, 0 que
poderiamos exemplificar com as numerosas
sugestdes de exercicios de discriminagao auditi-
va e visual. Nesse ponto é interessante observar



o vocabulario utilizado, que aparece muito fiel ao
que se pensava ou ainda se pensa sobre como
se d4a a aprendizagem e sobre qual deve ser o
papel do professor neste sentido: *dirigir a
aprendizagem de...", ‘*levar a crianga a..",
*leva-la a uma boa coordenagao motora...”,

E possivel perceber também o grande
descompasso interno entre objetivos, atividades
e normativas. Muitas vezes os objetivos apresen-
tam idéias ou concepgbes bastante renovadas
em termos de leitura, como por exemplo, um
que sugere prover a crianga para que a mesma
induza futuramente que os simbolos impressos
representam idéias e que ler inclui,.além do
reconhecimento do material escrito, a apreensao
de seu significado. Aparece a seguir o exemplo
do descompasso entre objetivos e normativa,
pois, logo apés, encontra-se a seguinte adver-
téncia: "sem nenhuma mudanga brusca, devem
as criangas ser iniciadas na aprendizagem
sistematica da leitura, desde que se comprove
estarem nas condigdes sociais, emocionais,
fisicas e mentais desejadas, isto 6, desde que
estejam prontas para suportar essas apren-
dizagens”. Neste caso, lembramos que, atual-
mente, o trabalho de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky nao autorizaria esta perspectiva.
Vejamos o que dizem tais autoras (apud WEISZ,
s.d, p. 26 e 37).

Quando consideramos a literatura psicoldgica
dedicada a estabelecer a lista das atitudes ou
habilidades necessérias para aprender a ler e
a escrever, vemos aparecer, continuamente, as
mesmasvariéveis: lateralizagéo espacial, discri-
minagéo visual, discriminagdo auditiva, coor-
denagéo viso-motora, boa articulagéo, etc (...).
Para dizé-lo em termos comuns: se uma crian-
ga estd bem lateralizada, se seu equilibrio
emocional é adequado, se tem uma boa discri-
minagéo visual e auditiva, se seu quociente
intelectual 6 normal, se sua articulagdo é tam-
bém adequada..., entdo também é provével que
aprenda a ler e a escrever sem dificuldade. Em
suma, se tudo vai bem, também a aprendiza-
gem oda leitura iré bem.

O minimo que se pode dizer é que isso é
insatisfatério (...). Por outro lado, ndo podemos
evitar perguntarmo-nos o que é que hé de
especificamente ligado a leitura e & escrita
nessa lista de fatores. Que apendizagem da
lingua escrita seja um problema complexo, de
acordo. Mas que, para dar conta da complexi-
dade, tenhamos que recorrer a uma lista de
habilidades, nos parece discutivel.

Como fica o "periodo preparatério® a luz
dessas descobertas?

Segundo Emilia Ferreiro,

A to falada ‘prontiddo para a leitura e a escri-
ta’ depende muito mais das ocasices sociais
de estar em contato com a lingua escrita do
que de qualquer outro fator. Néo tem nenhum
sentido deixar a crlanga a margem oa lingua
escrita, ‘esperando que amadurega’. Por outro
lado, os tradicionais ‘exercfcios de preparagéo’
néo ultrapassam o nivel da exercitagdo motora
e perceptiva, quando é o nivel cognitivo que
estd envolvido no processo (e de maneira
crucial).

A andlise de algumas atividades apontam,
também, a caréncia de um maior conhecimento
de Lingtistica por parte dos professores que
compunham a equipe responsavel pelo progra-
ma, fazendo-se a ressalva de que a Ciéncia
Linguistica chegou no Brasil em meados da
década de 60 e que seus estudos ainda eram
muito incipientes‘. Mesmo assim vale o exemplo
a seguir: em uma atividade de reconhecimento
do som inicial de uma série de palavras apre-
sentadas, ndo est4 claro se é a silaba que deve
ser identificada ou o fonema (Cama - camelo -
caneca... ). Caso seja a silaba, provavelmente ja
devera ocorrer um problema -com relagao a
pronuncia nasal da vogal da primeira silaba da
palavra “Cama”. E sugerida também na leitura
oral a pronuncia afetada da palavra para iden-
tificagao dos sons que a compdem. Miriam
Lemle chama atengao para esta questao, em
seus estudos linguisticos, enfatizando a fre-
quente confusdo entre lingua falada e lingua
escrita e, de maneira geral, a pronuncia artificial
das palavras na leitura em voz alta é largamente
criticada pelos linguistas atuais.

Em varios momentos nota-se a inclusao
da idéia de evitar o erro, que se reflete na
hostilidade com que é encarada a criagao de
palavras sem sentido; ora, Euzi Moraes, lingista
e pesquisadora da UFES, em suas publicagoes,
chama a atengao justamente para a importancia
do aspecto ludico da lingua, pois criar palavras
inexistentes do ponto de vista do adulto, auxilia
a crianga a estabelecer contrastes com as ja
existentes, 0 que vem a confirmar, muitas vezes,
suas hipdteses ortograficas ou causar desafios
na busca de outras solugbes para os conflitos
surgidos.

-Quanto & pratica de contar histérias em
sala de aula, ha sugestdes de bons textos,
alguns até comentados recentemente em revis-
tas pedagoégicas. Por outro lado, observa-se no
programa que as histérias mais longas ou
contos de fadas sofrem adaptagdes para que
nao perturbem a crianga do ponto-de-vista
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emocional. Tal abordagem contraria totalmente
o pensamento, atualmente muito difundido, de
Bruno Bettelheim. Diz ele que a crianga neces-
sita da convivéncia com varios tipos de sen-
timentos (mesmo os mais *perturbadores®) e,
certamente, quando os representa internamente,
esta elaborando ou tentando entender a realida-
de na qual esta inserida.

Nas etapas finais, a linha condutora
permanece a mesma: do mais simples ao mais
complexo (l6gica dos contetidos),uso efetivo do
dicionario, trabalho com o modelo descritivo da
graméticatradicipnal (exercicios deidentificagao,
classificagao) como pressuposto de que lingua
significa conjunto de regras e nomenclaturas,
énfase ao desenvolvimento da velocidade em
leitura e sistematizagao das atividades de inter-
pretagao, utilizagao de testagens diagnésticas e
de exercicios especificos para seguir instrugoes.

Finalizando a analise do referido docu-
mento, vale um destaque a riqueza de jogos
diddticos para a ampliagdo do vocabulario
infantil. E importante considerar, também, a
preocupagdo quanto ao desenvolvimento da
criatividade e a vivéncia de experiéncias interdis-
ciplinares que estejam em harmonia com os
interesses das criangas, o que vem lembrar o
ideario da pedagogia nova com seus pressupos-
tos na énfase aos métodos e processos, a
aprendizagem ativa e ao respeito as diferengas
individuais (inclusdo de grupos heterogéneos).
Globalmente o programa aproxima-se de alguns
principios orientadores. que caracterizam o
paradigma circular-consensual, discutido no
capitulo introdutério desta obra.

O quinto documento analisado consta de
um programa para O Ensino de 1° grau no Rio
Grande do Sul - Curriculo por Area. No caso,
sera abordada apenas a area de Comunicagao-
Expressdo. O referido programa foi publicado
pela SEC em 1972,

Como esté ele organizado?

O documento apresenta as diretrizes
programéticas para a area de Comunicagio e
Expressao do curriculo de 1° grau, conforme a
interpretagao técnico-pedagdégica da legislagao
em vigor (lei n° 5692/71). Ao mesmo tempo,
estabelece objetivos gerais comuns a trés
campos: Educagao Fisica, Educag&o Artistica e
Lingua Nacional, objetivos gerais comuns a dois
campos e conceitos e principios basicos no
campo da Lingua Nacional, além da justificativa
no que se refere a jungio dos trés campos do
saber, acima citados, na area de Comunicagao
e Expressao.
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Através daleiturado documento, percebe-
se a utilizagdo de um vocabulario tipico da
pedagogia tecnicista, como, por exemplo, os
termos *comportamentos de entrada e saida®,
*operacionalizagao dos objetivos® e outros.
Embora aparega essa terminologia, as diretrizes
curriculares apontam para uma tentativa mais
inovadora e menos mecanicista de aplicagao de
um modelo gramatical nao tradicional, qual seja,
o modelo gerativo transformacional de inspira-
Gao chomskyana.

Uma outra caracteristica que poderia ser
indicada é a influéncia dos postulados da Teoria
da Comunicagao, o que fica explicito, inclusive,
pela bibliografia consultada - (Berlo, K. O Pro-
cesso de Comunicagao).

Algo que também chama bastante a
atengao é a exclusio de conceitos e principios
relacionados a leitura e a produgéo textual como
préticas interligadas. A preocupagao maior esta
sempre direcionada aos aspectos gramaticais,
em contradicdo com o documento analisado
anteriormente, onde, na série de publicagdes de
Linguagem, havia uma especifica de Leitura,
com sugestdes de atividades bem interessantes,
além de algumas tentativas de trabalhar a
questao da interdisciplinaridade:

H4, notoriamente, uma tentativa de aplica-
Gao de um casamento da gramatica tradicional
com a transformacional; dai, a mistura de con-
ceitos originada pela confus&o teérica estabele-
cida. E sabido que, na época, havia poucos
estudos do modelo transformacional para a
Lingua Portuguesa - que, de maneira geral, nao
era nem estudado nos cursos de graduagao em
Letras - e, possivelmente, os conceitos utilizados
foram baseados no modelo de Chomsky de
1958, nesta fase (1972), ja reformulado pelo
autor. Parece-nos discutivel a substituicao de
um modelo descritivo por outro, na medida em
que ndo havia estudos psicolinguisticos para
apoiar tal mudanga e, ainda, somava-se aos
aspectos ja citados o insuficiente preparo dos
professores para o desenvolvimento de uma
proposta como essa.

Durante toda a leitura do documento,
nota-se um unico objetivo para tudo: o aluno,
devera chegar ao final do 1° grau *concluindo
conceitos® (sic). Ora: sabemos que a apren-
dizagem n&o se da apenas através de conceitos
e que existem outros tipos de conhecimento que
dependem da situagao e da forma de interagao
entre sujeito e objeto.

O sexto documento analisado consiste
das Diretrizes para o Aperfeigoamento do En-
sino-aprendizagem da Lingua Portuguesa. E um
relatério conclusivo elaborado por comissao



especifica designada pelo Presidente José
Sarney, em janeiro de 1986. A referida comissao
foi composta pelos seguintes nomes: Abgar
Renault, Presidente; Antonio Houaiss, Celso
Cunha, Celso Luft, Fabio Lucas, Jodo Wanderley
Geraldi, Magda Becker Soares, Nelly Medeiros
de Carvalho e Raymundo Jurancy Wangham.

Como ele esté organizado?

Contém um texto introdutério com dezeno-
ve topicos, agrupados em diferentes categorias,
a fim de melhor explicitarem as recomendagdes
consideradas fundamentais pela comissao. Sao
eles:

A) tépicos meramente conceituais - que
informam as autoridades educacionais, 0os
consulentes do relatério e o publico em
geral sobre os critérios seguidos pela
Comissdo quanto a definigdes e opgdes
preferidas no relatério: sdo os topicos
relacionados com 1) a denominagao da
lingua e da disciplina; 2) lingua de cultura;

B) tépicos sobre os quais a Comissio
sugere ao Ministro de Estado que crie ou
apéie comissdes para, no decorrer de
1986, procederem a uma atualizagao ou a
implantagido de um 6rgéo especifico por
prazo determinado: 3) nomenclatura gra-
matical; 4) Sociedade Nacional de Profes-
sores de Portugués; 5) a questdo ortogra-
fica;

C) tbpicos sobre os quais a Comissao
sugere ao Ministro de Estado medidas
especificas tendentes & gradual implan-
tacdo dos seus objetivos: 6) formagao,
qualificagao e aperfeigoamento do magis-
tério; 7) orientagdes metodoldgicas; 8)
programas de ensino:

D) t6picos sobre os quais a Comissdo
sugere ao Ministro de Estado que crie
comissbes para, ao longo dos anos,
realizarem os objetivos nele preconizados:
9) o livro didatico; 10) livros instrumentais
de consulta; 11) acesso a obra literaria;
12) corpus lexical; 13) pesquisa do ensino
da lingua portuguesa; 14) a lingua por-
tuguesa e as demais atividades escolares,
notadamente o ensino de linguas estran-
geiras; 15) carga horaria; 16) gramatica e
linglistica no ensino; 17) linguas maternas
minoritarias no Brasil; 18) agao linguistica
dos meios de comunicagdo de massa;

E) topico que a Comissdo sugere que o
Ministro de Estado considere na oportuni-
dade devida, quando preenchidos certos
requisitos de aperfeigopamento do ensino
no Pais: 19) a questao do Latim no ensino
da Lingua Portuguesa.

Tendo em vista os dezenove topicos
debatidos pela comissao e a complexidade que
cada um envolve, optamos por fazer, apenas,
alguns comentdrios mais gerais sobre os aspec-
tos considerados mais relevantes neste momen-
to.

Inicialmente, gostarfamos de comentar o
processo de formagao da comissdo nacional
para discutir @ dar novos rumos ao ensino de
Lingua Portuguesa no Pals. E indiscutivel a
capacidade intelectual da equipe de trabalho;
acreditamos, porém, que a mesma, na sua
totalidade, ndo esteve composta por pessoas
efetivamente vinculadas & problemética do
ensino e chamamos a atengao, inclusive, para o
fato de que os topicos fazem referéncia desde
aspectos relacionados as séries iniciais do 1°
grau até os que dizem respeito ao ensino uni-
versitario. E uma comiss&o ecleticamente com-
posta e, pelas recomendagdes feitas no docu-
mento, percebe-se a distancia entre o discurso
da mesma e a realidade da escola. Como exem-
plo, poderiamos citar os topicos 15 e 19: implan-
tacao da jornada de 8 horas de atividades para
os 8 anos de ensino do 1° grau e a inclusdo do
latim no ensino de Lingua Portuguesa no 2°
grau.

E possivel perceber as contradigbes do
documento a partir do discurso dos integrantes
do grupo responsavel pela elaboragdo do mes-
mo. ldentificam-se pistas das concepgdes de
cadaum, através dos postulados que defendem.
Hatoda uma fala, por exemplo, caracteristica da
prof® Magda Soares, quando se trata do ensino
da Lingua Portuguesa como instrumento de
participagao politica - é o discurso do bidialeta-
lismo para a transformagao (aceitagao do dialeto
das classes populares é condicdo de acesso
das mesmas ao dialeto-padrac). Também se
identifica o que diz Jodo Wanderley Geraldi,
quando ha encaminhamento para um trabalho
integrado, ou seja, leitura, produgdo textual e
andlise linguistica devendo desenvolver-se como
praticas interligadas. Em outras falas, porém,
estampa-se a imagem do ideal de dominio de
um portugués retérico, cuja énfase esta na
aprendizagem do vocabulério tipico da norma
culta®,

Parece-nos discutivel, também, a reco-
mendagao no que tange ao estudo da unifica-
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¢ao do sistema ortogréafico da Lingua. Constata-
se uma preocupagado a nivel internacional,
quando tantas outras poderiam ser eleitas como
prioritarias®,

No tépico sobre as orientagdes metodold-
gicas, ha reflexos de Paulo Freire e de outros
que acreditam no espago da escola como
elemento importante na luta pela emancipagao
das camadas populares. H4 uma influéncia
tedrica, também, da andlise do discurso, quando
mencionadas as diretrizes para os programas de
ensino.

Por outro lado, o termo cultura ndo se
mantém univoco em todo o documento. Aparece
no sentido antropolégico e no sentido de saber
erudito, o que indica mais uma contradigao
oriunda da diversidade de concepgbes dos
membros da comissao. Pode-se observar tal
aspecto, fazendo uma andlise semantica das
palavras utilizadas em determinadas partes do
texto como, por exemplo, no trecho em que é
feita uma critica generalizada a pobreza vocabu-
lar dos brasileiros.

Note-se também a auséncia de vinculagao
da literatura com o aspecto sccidl, o que confli-
tua com a tendéncia dos estudos mais recentes
sobre esta questao.

Pode-se dizer, ainda, a guisa de oconclu-
sd0 dessa andlise, que algumas das recomen-
dagbes de 1986, de forma muito incipiente e
timida, estao sendo colocadas em pratica. Sao
elas:

- reformulacdo nos cursos de Letras e
Pedagogia;

- estimulo ao bilinglismo na aifabetizagéo;
- denominag&o da lingua e da disciplina;
- pesquisa sobre o livro didatico.

Ap6s seguirmos este itinerario de quase
cinco décadas, é preciso fecharmos o roteiro,
nos perguntando qual o saldo que obtivemos.

Em primeiro lugar, retomariamos algo
iniciaimente enfatizado: um estudo sé seria mais
completo se conseguissemos recuperar as
condigbes de real execugao desses planos,
descobrindo, por exemplo, se na década de 40
(conforme o programa de 39), as criangas
realmente estudavam oragdes subordinadas no
primério. Ou ainda: havia um trabalho escolar
efetivo envolvendo motivagéo?

Apesar desse limite evidente, 0 caminho
foi gratificante, na medida em que, ao comparar-
mos 08 programas, pudemos ver suas mudan-
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gas - em consonancia com os estudos sobre
lingua e psicologia - ou, por vezes, sua “involu-
Gao”®, como no caso da abordagem de leitura
nos programas de 39 e 61... E vimos, também,
como certos esteredtipos inamoviveis do atual
ensino de Lingua Portuguesa, certas confu-
sdes... se encontram enraizados ha décadas. E
por quantas, ainda, ficarao?

Procuramos examinar ©OS programas,
também, & luz dos paradigmas curriculares, mas
diriamos que a principal conclusdo é de que
eles sao insuficientes para abarcarem sozinhos
a compreensdo de um programa. Ou seja: a
influéncia das mudangas de concepgao de
lingua, literatura e leitura das elites intelectuais
brasileiras se faz sentir tao ou mais forte que a
mera influéncia das tendéncias pedagoégicas.
Assim: seria 0 programa de 1972 - elaborado no
auge do tecnicismo - um programa de carac-
teristicas técnico-lineares, visando a preparagao
dos individuos para o desempenho de fungdes
definidas? A resposta 6, seguramente, nao.
Vulgarizagao de um modelo gramatical baseado
no idealismo, na descrigado da competéncia
linguistica de um falante-ouvinte ideal (e, portan-
to, nao situado), o referido programa 6, antes, o
reflexo do entusiasmo que oontagiou uma
parcela restrita da intelectualidade brasileira
quando houve a divulgacdo das idéias de
Chomsky. A rigor, nenhum dos programas de
LinguaPortuguesaexaminadosfoitécnico-linear:
a tradigao do ensino da lingua materna pesou
bem mais que concepgbes pedagdgicas novas.
Fora do ambito desse trabalho, porém, temos
noticia de que, na década de 70, no minimo
uma agéncia importante de formagao de profes-
sores de Portugués (UFRGS) insistia junto aos
seus formandos na exceléncia de utilizagao dos
materiais tecnicistas: instrugdo programada,
técnicas de ensino, etc.

J4 o paradigma circular-consensual aflora
nos programas influenciados pela Escola Nova,
em especial 0 de 39, e o de leitura de 62. Nao
6, porém, uma identificagdo completa, como
ficou evidente na andlise especifica.

Por fim, as idéias de um paradigma dina-
mico-dialégico vao aparecer nas diretrizes de 86,
que, entretanto, nao constituem programa;
mesmo nesse caso, sente-se o conflito de idéias
tradicionais, até retrégradas, com a visdo mais
‘contemporanea” trazida por Magda Soares e
Jodo Wanderley Geraldi.

Mas a caminhada histérica valeu a pena.
Como diz Cora Coralina, em seus “Poemas dos
becos de Goias e estérias mais™:



Alguém deve rever, escrever e assinar 0s
autos do passado antes que o tempo
passe tudo a raso.

1. Vao sempre entre aspas as reprodugdes tex-
tuais dos documentos.

GUIMARAES (1988, p. 64), no seu estudo dos
documentos oficiais relativos ao ensino de
Lingua Portuguesa do perfodo 61 a 86, em que
focaliza especialmente leis gerais de ensino,
pareceres, resolugbes e indicagbes do CFE,
observa contradigdo semelhante em instrugbes
do CEE sobre a LDB-de 61, nas quais se
*elegem modelos e padroes elitistas do jdioma,
ao lado de recomendagdes sobre o cultivo da
liberdade de expresséo Individual e da néo-
uniformidade estilfstica”.

3 Tal aspecto também 6 identificado por GUIMA-
RAES (1988, p. 70) em documentos do CFE
relativos A lei 5692/71, o que prova a perma-
néncia de tal 8nfase: “*Obsarvamos, ainda, um
enfoque predominantemente individualista, em
que ndo se mencionam os aspectos social 8
poltico da aprendizagem da lingua, pois o
termo “comunicagao” refere-se ao eixo relacio-
nal individuo-individuo e o termo *"expressao”
ao pdlo relacional de quem comunica (...)"

Rw

4, O decreto de implantagdo da Linguistica no
Currfculo Minimo de Letras é de 1962, tendo
esta comegado a vigorar, precariamente, em
1963.

5. Tais percepgdes vém ao encontro de anélise
feita por GUIMARAES (1988, p. 76) sobre o
mesmo relatério: “Examinando (...) sob vérios
prismas, observamos pontos de vista que
configuram, ao lado de uma abordagem tedrica
de certa forma inovadora com relagdo ao
problema (pois parte de uma linha que realga
a significagéo social do ensino-aprendizagem
da lingua materna), algumas colocagdes oriun-
das de um enfoque tecnicista e outra de caréter
ainda conservador”.

6. Em fins de 1990, essa preocupagao viria a se
corporificar num anteprojeto de Acordo Orto-
gréfico dos pafses de Lingua Portuguesa, para
a elaboragao do qual, os 140 milhdes de falan-
tes brasileiros de Lingua Portuguesa foram
representados por um unico fil6logo - Anténio
Houaiss.
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Neste estudo procurou-se levantar alguns
aspectos da histéria do ensino de Ciéncias a
partir do exame e da contextualizagao de pro-
gramas curriculares adotados no Rio Grande do
Sul.

Parece importante que se reflita acerca
dos procedimentos usualmente adotados pelas
instituigdes oficiais quando pretendem implantar
novos programas curriculares ou reformar os ja
existentes, porque, ao longo dos anos, estas
proposigdes tém-se constituido em onerosas e
fracassadas tentativas de mudanga, as quais
atingem a maquina administrativa sem, no
entanto, alterar a esséncia da agao docente.

Em relagao ao ensino de Ciéncias pode-
se dizer que as propostas, programas e projetos
que tém sido implementados, parecem ter tido
pouca significancia no trabalho do professor em
sala de aula.

O que vem sendo observado na realidade
das escolas publicas de Porto Alegre, Rio Gran-
de do Sul, mostra que sdo os livros-texto que
exercem uma grande influéncia no trabalho do
professor. Estes livros, que praticamente. nao
diferem entre si, tanto na abordagem tematica,
como nas propostas de desenvolvimento de
atividades (Wortmann, M.L.; Teixeira, C.M.; Veiga
Neto, A. J. 1987), sao exaustivamente lidos em
sala de aula. Além disso orientam a proposi¢ao
dos exercicios, sistematicamente realizados
pelos alunos e a corregdo dos mesmos, a qual
@ geralmente feita sob o ‘comando’ do profes-
sor. Em decorréncia da adogao de tais procedi-
mentos, as aulas de Ciéncias constituem-se
numa sucessao enfadonha e monétona de
siagbas, geralmente desvinculadas, tanto do
momento pessoal dos alunos, quanto do contex-
to social, econdmico e politico do estado e do
pais. Os conteudos de ensino sao apresentados
como informagdes a serem memorizados para
que o aluno possa, posteriormente, resolver as
questdes da prova. Aléem disso, como estado
freqhertemente descontextualizados, pouca ou

nenhuma significancia possuem para os estu-
dantes.

A atitude mais enfatizada é a de buscar a
resposta correta, o que pode sugerir ao aluno
que a Ciéncia dispde, sempre, de respostas
precisas, indiscutiveis e definitivas para suas
questoes.

Estas constatagdes permitem identificar a
existéncia de problemas na agdo docente que
estdo vinculados as concepgdes de Ciéncia,
conhecimento cientifico e Educagido que os
professores possuem.

Muitas vezes tem-se pensado serem estes
problemas decorrentes da formagao que os
professores receberam. Procurou-se resolvé-los
pelo treinamento docente em novas metodolo-
gias’. Esta estratégia nao tem sido eficiente,
visto que, os professores continuam a fazer o
que tradicionalmente fizeram, ou seja, a transmi-
tir informagdes; a Unica diferenga é que, atual-
mente, o fazem utilizando-se do livro-texto.

Outros problemas especificos referem-se
a atualidade e ao dominio do conteudo cientifico
pelo professor e ao conhecimento dos procedi-
mentos didaticos mais adequados ao ensino
desta disciplina. No entanto, é preciso lembrar
que os problemas especificos ao ensino de
ciéncias inserem-se noutros, mais gerais e
compartilhados com as demais areas de ensino.
Estes problemas vinculam-se a situagdo caética
a que foi sendo conduzida progressivamente a
escola publica brasileira e que se expressam: no
abandono das escola‘; nos baixos salarios dos
professores; no despreparo docente para atuar
na dificil realidade escolar e na acomodagao dos
professores ao ineficiente e emperrado sistema
escolar.

Confrontar-se com tal situagéo desalenta
e faz com que muitos deixem de acreditar na
possibilidade de recuperagdo do trabalho da
escola. No entanto, parece ser necessario refletir
acerca das causas que contribuiram, facilitaram
ou determinaram sua ocorréncia. Neste sentido,
a tentativa de reconstruir, pelo menos parcial-
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mente, a histéria do ensino de Ciéncias no
estado do Rio Grande do Sul podera fornecer
elementos valiosos a reflexao.

1. O surgimento dos temas clentificos
nos curriculos das escolas brasllelras

Embora nao tenha sido possivel precisar
a data oficial da introdugao dos temas cientificos
nos curriculos das escolas brasileiras, encontra-
ram-se informagbes sobre este tema em Krae-
mer Neto (1969) e Lorenz (1986), ques eviden-
ciam a presenga de assuntos cientificos nos
programas escolares das escolas secundarias,
ja na primeira metade do século XIX2,

Kraemer Neto (1969) apresenta transcri-
¢bes de *Relatérios Provinciais® que tratam do
plano de estudos desenvolvido no Licet Dom
Afonso (escola secundéaria publica de Porto
Alegre), datado de 1858, nos quais o presidente
Angelo Muniz da Silva Ferraz critica a forma
como eram desenvolvidos os conteudos de
Botanica e Zoologia nesta escola, segundo ele,
unicamente vinculados a Agronomia. O mesmo
documento aponta a lacuna deixada no progra-
ma pela ndo inclusao, no curriculo, de discipli-
nas como Geologia, Quimica, Fisica e Mineralo-
gia. O mesmo autor (Kraemer Neto, 1969) da
indicagdes acerca do curriculo da Escola Normal
de Porto Alegre, ao transcrever a lei n°® 771 de
4.5.1871, artigo 18, que determinava a inclusao
da disciplina *Nogbes de Ciéncias Fisicas e
Naturais aplicadas aos usos da vida®, no curri-
culo desta Escola.

Estas indicagbes fazem pensar que havia
na Provincia uma preocupagao em vincular os
conteudos cientificos ensinados nas escolas
publicas a aplicagao que pudessem ter para os
alunos.

O estudo desenvolvido por Lorenz (1986)
sobre os livros-texto cientificos adotados pelo
Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro, no século
XIX (1838-1900), apresenta informagdes sobre o
curriculo vigente nesta escola, que denotam
uma preocupagao com o aprofundamento e a
ampliagdo dos estudos nas areas cientificas.
Constavam do curriculo as disciplinas: Fisica, ,
Quimica, Cosmografia, Astronomia, Geologia,
Mineralogia, Botanica, Mecénica e, a partir de
1881, Higiene, o que mostra que o estudo das
disciplinas cientificas ocupava um lugar de
destaque neste curriculo escolar.

Lorenz (1984) refere ainda que: as discipli-
nas cientificas eram estudadas nos uitimos anos
de escolaridade; o curriculo obedecia ao modelo
francés de estruturagao curricular; os livros-texto
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adotados pelos professores da escola eram de
renomados cientistas europeus, principalmente
franceses, entre os quais cita: Albert Cochon de
Lapparent, Frangois Beudant, Gabriel Delafosse,
Edmont Langlebert, Adolphe Wurtz, os quais
eram também os autores utilizados nas mais
famosas escolas francesas.

E oportuno lembrar que o Colégio Pedro
Il constituia-se, na época, em modelo institucio-
nal para as escolas secundarias brasileiras®.
Atuavam neste grau de ensino, os Liceus e as
Escolas Normais, que integravam a rede escolar
publica das provincias* e as escolas particula-
res, geralmente mantidas por ordens religiosas.
No entanto, apenas o Colégio Pedro Il podia
conferir o grau de bacharel aos alunos, deven-
do, entao, os estudantes que realizassem seus
estudos noutras escolas secundarias, 14 presta-
rem seus exames de habilitagao, para poderem
ingressar no curso superior. Logo, é possivel
constatar que a educagao escolarizada no pais
era extremamente seletiva, destinando-se o
ensino secundario, basicamente, as elites buro-
craticas e latitunfiarias e constituindo-se numa
forma, quase exclusiva, de preparagao ao in-
gresso no ensino superior. Alids, durante todo o
século XIX, o processo educativo vigente carac-
terizou-se pela descentralizagdo do ensino.
Segundo Romanelli (1986) esta descentralizagao
configurava-se, na pratica, como um Sistema
dual de responsabilidades, em que cabia a
Uni&o o controle da instrugao superiof em todo
o pais, do ensino secundario no Distrito Federal
e, aos Estados, o controle do ensino secundario
e profissional. Para Romanelli (1986) a perma-
néncia deste sistema serviu para oficializar a
distancia existente entre a educagao da classe
dominante, que podia ascender a escola secun-
déria e ao ensino superior, e a educagido do
povo, que se restringia as escolas primarias ou
profissionais. E interessante observar que esta
situagado se manteve apds a Proclamagao da
Repuiblica, em nome da autonomia dos Estados,
assim permanecendo até a vigéncia do Estado
Novo, quando foi alterada pela Reforma Capane-
ma (1942).

Nos primeiros anos da Republica, a
reforma_de ensino idealizada por Benjamim
Constat® propunha a substituigao dos curriculos
humanisticos predominantes até entao na escola
sedundaria brasileira, por curriculos enciclopédi-
cos que garantiam a obrigatoriedade da presen-
ga de disciplinas cientificas. Assim, a partir deste
momento, as disciplinas cientificas ganharam
espago e importancia nos curriculos; cresceu
também a influéncia do pensamento cientifico
francés sobre os programas, mas nao se altera-



ram as possibilidades de acesso da populagao
a escola secundaria. Além disso, o desenvolvi-
mento dos curriculos, previsto por esta reforma,
parece ter encontrado dificuldades em sua
execugaos, posto que as provincias dispunham
de escasso numero de professores com compe-
téncia para trabalhar com os conceitos cientifi-
cos, num padrao de ensino que contemplasse
a atualidade do conhecimento e que reproduzis-
se 0 das escolas européias, como era propug-
nado nos programas do Colégio Pedro II.
Verissimo, em 1906, ao examinar a edu-
cagao nos primeiros anos da Republica, denun-
ciou as influéncias estrangeiras sobre o ensino
e, notadamente, a utilizagao de livros europeus
nas escolas. Lorenz (1986) confirmou esta
tendéncia com relag&o aos livros adotados para
o ensino cientifico, embora refira a existéncia e
aadog&o de alguns textos nacionais’, coisidera
que estes nao chegaram, na area cientifica, a
suplantar em prestigio a utilizagio dos livros dos
autores estrangeiros anteriormente citados.
Embora a critica de Verissimo (1906)
some-se a de outros, também preocupados com
a nacionalizagdo dos livros-textos utilizados,
somente na década de 30 (Oliveira, 1984) foram
adotadas medidas legais pelo Estado para
reguslamentar e controlar a adogao dos livros no

Alids, tanto os livros-textos® como os
programas curriculares das escolas secundarias
continuaram, até a década de 30, a seguir as
propostas organizadas pelo Colégio Pedro Il. Ja
os programas das escolas primarias.continua-
vam sendo da competéncia dos governos
estaduais.

2. Programas Reglonais: o Programa de
Estudos Naturais para as sels primelras sérles
do ensino de 1° Grau do Estado do Rlo Gran-
de do Sul, Janeiro de 1940.

Este Programa Regional foi organizado
durante a vigéncia do Estado Novo, quando era
Interventor Federal no Estado do Rio Grande do
Sul o coronel Oswaldo Cordeiro de Farias e
Secretario da Educagao e Saude Publica o Dr.
José Coelho de Souza.

Sua proposigdo se da quando ja se
encontrava em estado latente a luta ideoldgica
em torno de questdes tais como: a laicidade e a
gratuidade do ensino e a obrigatoriedade do
Estado em assumir a fungdo educativa, que
agitara o cenario politico do Pais, na década de
trinta. Participaram ativamente desta polémica os
autores do “Manifesto dos Pioneiros da Educa-

Gao Nova® (1932) e grupos ligados a escola
tradicional, representados, principalmente, por
elementos vinculados a Igreja Catélica. O *Mani-
festo dos Pioneiros*!® colocava a educagao
como um problema prioritario, para a recons-
trugdo nacional, destacando que a evolug&o das
forgas econémicas e de produgdo sé seria
possivel através do preparo intensivo das forgas
culturais do Pais. Neste sentido, e também por
considerar como uma das causas determinantes
dos graves problemas educacionais a auséncia
de uma filosofia de vida por parte dos educado-
res, o *“Manifesto® poderia ser considerado
*ingénuo®. No entanto, para Romonelli (1986),
0 *Manifesto® era politicamente avangado, na
medida em que exigia do Estado um comprome-
timento com a educagao, de modo a impedir
que as dificuldades de acesso a Escola conti-
nuassem a facilitar o distanciamento entre as
classes sociais. Era também avangado quando
defendia o entrelagamento entre as reformas
econdmicas e as educacionais.

Os defensores do *“Manifesto® foram
influenciados pelos educadores americanos e
europeus vinculados ao movimento das Escolas
Novas, notadamente por Dewey, Decroly e
Montessori. As concepgdes °escolanovistas
enfatizavam os processos pedagoégicos ativos,
considerados como capazes de influenciar a
ocorréncia de mudangas individuais que possibi-
litariam o ajustamento dos alunos as exigéncias
sociais. A escola caberia, entao, a proposigio
de experiéncias que satisfizessem os interesses
dos alunos e da sociedade, nhum processo em
que a idéia de *aprender fazendo® encontrava-
se sempre presente. A aprendizagem era cons}-
derada como subjetiva, pessoal e extremamente
vinculada ao desenvolvimento dos processos e
habilidades cognitivas. O *aprender a aprender®
passou a ser considerado quase tao importante
quanto o “saber propriamente dito®, @ a organi-
zagdo da aprendizagem deveria retratar, da
melhor forma possivel, a vida.

O exame do Programa de Estudos Natu-
rais (SEC/RS, .1940) reflete de modo bastante
nitido a influéncia das idéias escolanovistas, no
que se refere as concepgdes de aprendizagem.
No entanto, seu conteddo revela, também,
influéncias da chamada “corrente tradicional®
em educagao, exemplificada, no programa, pela
inclus8io de aspectos ligados a uma moralidade
religiosa.

Esta constatagao permite supor que os
idealizadores do Programa procuraram acomo-
dar, no projeto, as duas posigdes antagdnicas,
anteriormente citadas, 0 que expressa as carac-
teristicas politicas da época (Estado Novo).
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A transcricdo dos Objetivos Gerais pro-
postos para o ensino de Ciéneias no 1° gray,
exemplifica 0 que esta sendo afirmado. Estes
eram os objetivos indicados:

8) Prover a crianga de conhecimentos e expe-
riéncias da Natureza e do mundo dos fen6me-
nos, enriquecendo-ihes o contetido pela consi-
deragdo do aspecto moral, social e estético,
para que interfiram na formagéo afetiva; b) criar
‘hébitos de observagéo, comparagéo e apre-
claggo, no contato direto com a natureza,
estimular o desejo de novos esclarecimentos e
a organlaagdo das Idéias, formar espiritos
reflaxivos que busquem néo s6 explicar os
problemas préticos como estabelecer relagées
para “perceber® e “sentir" a érdem existente
na natureza e a interdependéncia dos seres e
encontrar em tooa esta’perfeigéo, a revelagéo
de uma inteligéncia criadora suprema" (Revista
do Ensino, jan. 1940).

Tais objetivos permitem perceber aperma-
néncia de uma concepgdo de natureza que
reflete a visdo de *harmonia pré-estabelecida®
por Deus na criagao, tal como propusera Leib-
nitz ao final do século XVII, e de uma concepgao
empirista, no que se refere ao alcance do co-
nhecimento.

Além de apresentar Objetivos Gerais, 0
Programa inclufa Objetivos Especificos, Conteu-
dos Minimos e Normativos, apresentados por
séries. O exame destes componentes do Progra-
ma confirma as infludncias apontadas no para-
grafo anterior.

Entre as orientagbes das Normativas,
encontravam-se as recomendagdes de que:
fossem privilegiadas as atividades de observa-
G40 do ambiente natural e a realizagdo de
experimentos simples, sem que fossem esqueci-
das a correlagao com as demais disciplinas do
curriculo e a necessidade de atentar-se para
que a elaboragdo ocofresse num Pprocesso
espontaneo e natural; fosse considerada a
ordem de sucassio dos diversos estadios de
evolugao mental da crianga quando da proposi-
G40 das tarefas; fosse estimulado o gosto pelo
estudo e o contato com a natureza, d@ modo
que os alunos compreendessem com mais
profundidade a interdependé&ncia dos seres,
bem como das leis, definigbes e principios a
eles relacionados. Além destas recomendagdes
de carater mais geral, as Normativas incluiam
também outras, mais especfficas, entre as quais
estavam as sugestdes de que os alunos: reali-
zassem visitas a fabricas, hidraulicas e outras
Instituicbes Publicas; organizassem jardins,
hortas, pomares e aquarios, responsabilizando-

se por seu cuidado; observassem sistematica-
mente as reagbes do homem, animais e das
plantas e, também, os planetas, estrelas, nuvens
e outros entes ou fendmenos da natureza;
observassem desenhos ilustrativos; executas-
sem trabalhos de modelagem; organizassem al-
buns; participassem de dramatizagdes; cantas-
sem e ouvissem contos, para que as atividades
de Ciéncias Naturais se tornassem mais atraen-
tes.

Todas estas sugestdes podem ser enten-
didas como uma “tradugao® bastante correta
dos principios contidos no ideario escolanovista.

As *“Normativas” colocavam em destaque
arecomendagao de que as atividades propostas
estivessem vinculadas as questdes regionais e
a problemética pertinente a cada localidade.
Como exemplo, transcrevem-se as seguintes
sugestdes:

Nos meios urbanos iniciar-se-4 com o estudo
dos animais domésticos, fazendo notar as
necessidades de abrigo, alimentagéo e repou-
SO e ressaltando os cuidados a lhes serem
dispensados; na zona do litoral, a verificagéo
da vida dos peixes, a adaptagéo da forma e
dos 6rgdos ao meio ambiente, o reconheci-
mento das espécies mais comuns; serdo
observagées perfeitamente adaptadas & vida
escolar na zona colonial, onde se diferenciam
os interesses e as grandes plantagées consti-
tuem a produgdo mais importante, como a
curiosidade da crianga é solicitada, de prefe-
réncia, pelo que é dotado de movimento, sem
dificuldade, se lhe orientaré a observagéo, para
os animais que lavram charrrua ou prestam
servigo dgméstico ou pessoal e para as aves
que povoam os matos; ..." (Revista do Ensino,
jan. 1940).

Estas recomendagbes se associam a
outras, que destacavam

... & necessidade do estudo dos seres e fené-
menos mais imporlantes para a economia
nacional...”

e outras mais, que enfatizavam, por exemplo, a
necessidade de

... desenvolver nos alunos o respelto por érvo-
res e arbustos de logradouros publicos e de
Jardins particulares...” ! Revista do Ensino, fan.
1940).

Tais recomendagdes evidenciam umaforte
vinculagio as orientagdes da politica nacional
que enfatizavam a necessidade de estimular o
surgimento de sentimentos de nacionalidade e



civismo, associando-os a necessidade de ordem
e disciplina.

A proposta continha outras orientagdes
que podem ser entendidas como contraditérias
ou equivocadas. Por exemplo, um dos Objetivos
Especificos da 12 série dizia: *... deve-se promo-
ver o ajustamento da crianga ao ueno mun-
do em que vive, o lar e a escola"?. Uma das
Normativas da 4* série recomendava: “... deve-
se desenvolver no aluno o pensamento reflexivo
e analitico para que este possa buscar o conhe-
cimento de forma independente..."s.

O confronto das duas idéias parece
sugerir a possibilidade de restringir-se o exerci-
cio do pensamento auténomo e critico as ques-
tdes da cognigao.

Tal tipo de colocagao deve ter resultado
da tentativa de ajustar, no texto, concepgdes
divergentes sobre o que seja ensinar e aprender
- como o sd0 as posigdes defendidas pela
Escola Nova e pela Escola Tradicional - e,
também, sobre como devem processar-se as
relagbes educagao e sociedade, do ponto de
vista do escolanovismo e do Estado Novo.

O Programa permite perceber, ainda,
posicionamentos que destacavam a superiorida-
de do homem frente aos demais seres da natu-
reza; a recomendacgao de uma das Nermativas,
por exemplo, sugeria que “... os estudos estimu-
lassem atitudes de bondade e protegao para
com os animais que prestassem servigos ao
homem‘ e de reagdo aos que lhe fossem noci-
vos..."'*. E interessante observar que este tipo
de proposigao se mantém tanto nos livros-texto
atuais como na maneira de encarar o estudo
dos seres vivos adotada por muitos professores.

Nao foi possivel compreender os critérios
que determinaram a proposigao dos objetivos
especificos para cada area. Certamente, estes
nao pressupunham a continuidade de procedi-
mentos ou agdes, em qualquer uma das &reas
do desenvolvimento da crianga. Somente os
objetivos referentes a estimulagao do “gosto”,
‘interesse®” ou “curiosidade” pelos estudos de
temas cientfficos foram incluidos em todos os
anos da escolaridde. Os demais objetivos ora
incluiam propostas, tais como “... ampliar os
conhecimentos da crianga...” ou “... dilatar o
circulo de seus conhecimentos e experién-
cias...”, ora inclufam intengdes tais como “..
proporcionar oportunidades para a formagéao
moral e do senso estético da crianga...” ou “...
proporcionar oportunidades para a formagao
afetiva...” enfim, todos, aspectos que, somados,
recalam no propasito de promover o desenvolvi-
mento integral do educando, preocupagao
sempre presente nas propostas escolanovistas.

Os contetidos incluiam em todas as séries
o estudo de fendmenos naturais, animais e
plantas e, a partir do 2° ano, o corpo humano,
obedecendo a idéia de globalizagao constante
da proposta escolanovista.

O Programa n3o faz referéncia, em ne-
nhum momento, a avaliagdo. Isto porque esta,
tanto no ensino primario como no secundario,
era feita através de provas e exames organiza-
dos e aplicados sob a responsabilidade e o
controle do Estado. O Programa também nao
apresentava referéncias ou indicagdes'bibliogra-
ficas.

O estudo desenvolvido por Barbosa
(1987) esclarece muitas questdes relativas a
educagdo no Rio Grande do Sul durante a
vigéncia do Estado Novo. Inclui depoimentos
que mostram o grande entusiasmo dos respon-
séveis pela educagio oficial no Estado pela
implantagdo das idéias Escolanovistas e pela
proposta educacional do Estado Novo nas
escolas gatchas. A organizagao dos programas
regionais em diversas areas do conhecimento
consistiu na tentativa concreta do Secretario da
Educagao e Saude Publica do Estado de imple-
mentar tais idéias.

Poucas informagdes, no-entanto, foram
obtidas acerca de como estas propostas se
desenvolveram em sala de aula e, mesmo, se
foram desenvolvidas efetivamente.

Como o Estado controlava a agao escolar,
principalmente através dos exames finais unifica-
dos, pode-se supor que as escolas realmente
cumprissem as proposigdes do Programa.
Buscando alcangar maiores esclarecimentos
sobre este aspecto, procurou-se localizar alguns
livros utilizados pelos professores da escola
priméria da década de quarenta. Encontrou-se
um unico livro na biblioteca do Instituto de
Educagdo Flores da Cunha (antiga Escola
Normal de Porto Alegre): *La enseiianza de las
Ciencias Naturales en la Escuela Primaria®, de
Henrique Rioja, México, Atlante, 1942, Este livro
contém propostas de trabalhos préaticos sobre
muitos dos temas encontrados no Programa
examinado, enfatizando o desenvolvimento de
um ensino ativo, tal como exigiam as idéias da-
Escola Nova.

Os demais livros encontrados'® referiam-
se aos contelidos do curso secundario’®, E
intereSsante ressaltar que os livros para o curso
secundério obedeciam em sua maioria'’ a0
modelo de ensino tradicional que enfatizava, em
Ciéncias, as descrigbes e as classificagbes
biolégicas.

Os livros adotados no curso secundério
obedeciam ao Programa Nacional estabelecido

37



pela Reforma de Ensino de 18.4.1931 (Decreto
19.890) para o curso fundamental'®; isto de-
monstra que, enquanto na escola primaria os
programas seguiam orientagdes escolanovistas,
como no Rio Grande do Sul, na secundaria
continuava-se a obedecer as orientagbes do
ensino tradicional'®,

Com relagdo ao curso secundario, &
importante referir que na década de quarenta
ocorreram inumeras modificagdes organizacio-
nais em todos os niveis de ensino, resultantes
da Reforma Capanema (1942)%°. Esta Reforma
encarava a educagdo como um dos veiculos
importantes para auxiliar a consolidagdo da
politica do Estado Novo. Criava o curso colegial,
o qual se dividia em Classico e Cientifico, a
partir das opgdes de interesse do aluno em seu
futuro curso superior. Enquanto o curso cientifi-
co dava especial atengdo as disciplinas cientifi-
cas, o cldssico privilegiava o estudo das *Cién-
cias Humanas®.

Os livros utilizados na década de cinquien-
ta no curso secundario-ginasial mostram que
nao ocofreram modificagdes nas orientagdes
curriculares neste grau de ensino. Eles corres-
pondiam basicamente a reedigdes, que devem
ter comegado a circular ainda na década ante-
riof, entre 0s quais estavam livros como:-Cién-
cias Naturais (Waldemar de Oliveira, Sdo Paulo
: Nacional, s.d., 26* ed); Ciéncias Naturais
(Anténio Antunes Jr. e José Antunes, Sio Paulo
: Nacional, 1956, 24* ed)?'. Mantém-se, também,
o Programa Regional para o ensino primario, até
que, em 1964, o Centro de Pesquisas e Orien-
tagdo Educacionais (CPOE) da Secretaria de
Educagso e Cultura do Rio Grande do Sul edita
um novo Programa em substituigdo ao anterior.

3. Programas Regionais: Programa
Experimental de Cléncias Naturais para o
curso primério ao 5° ano. Centro de Pesqui-
sas o Orlentagio Educacionals (CPOE). Secre-
tarla de Educagéo e Cultura do Estado do Rio
Grande do Sul. Porto Alegre, 1964. 1° vol.

O Programa Experimental de Ciéncias
Naturais foi elaborado tendo por base uma
pesquisa orientada pelo Centro de Pesquisas e
Orientagao Educacionais (CPOE), cujafinalidade
era a de revisar os programas de ensino do
curso priméasio em vigéncia no Estado. O Progra-
ma Experimantal foi organizado sob a forma de
exercicios/atividades préticas que visavam nio
80 a elucidagao dos contelddos propostos, mas
também a vivéncia do Método Cientffico (Progra-
ma Expervnertal, CPOE, 1964).

Este Programa foi aplicado sob a forma
de uma experiéncia piloto em algumas escolas
da Capital (Porto Alegre) e em sete municipios
do interior do Estado. Os professores seleciona-
ram e indicaram atividades e exercicios que
julgaram ser os mais interessantes e adequados
aos seus alunos, a partir das proposigdbes do
Programa. Através destas indicagdes foi determi-
nado o conteido minimo para cada ano. Assim,
o Programa continha uma listagem de conteu-
dos minimos para as cinco séries do curso
primario nas areas de: Mineralogia/Petrologia/-
Geologia, Botanica e Higiene. Apresentava,
também, sugestdes de atividades que poderiam
ser realizadas quando do estudo destes conteu-
dos. Além disto, incluia uma listagem geral de
conteudos e sugestdes de atividades nao seria-
das sobre Biologia Gera, destinada & selecdo
e apreciagao pelos professores para posterior
estabelecimento de Programa para esta area.

Segundo o que foi justificado no docu-
mento basico, os conteudos de Zoologia, Fisica
e Quimica n&o haviam sido incluidos no Progra-
ma para propiciar aos professores uma *“atuali-
zagao paulatina® de seus conhecimentos.

O préposito do Programa era o de promo-
ver mudangas no ensino de Ciéncias no curso
primério. Entre as raz6es indicadas para estas
mudangas apontavam-se: a) a necessidade de
a escola proporcionar um ambiente favoravel ao
desabrochar das tendéncias cientificas com a
finalidade de despertar vocagdes cientificas; b)
a formagao de personalidades que compreen-
dessem o progresso do mundo da Ciéncia e
que pudessem colaborar como membros Uteis
a sociedade humana; c¢) a formagao de indivi-
duos capacitados a explorar as riquezas mine-
rais do Pais.

Os objetivos indicados no Programa
Experimental repetiam e reforgavam idéias
contidas nas *justificativas®, na medida em que
enfatizavam: a necessidade de intensificar o
aproveitamento dos recursos do solo brasileiro
(petréleo e recursos minerais); a formagao
integral do educando atendendo a todos os
aspectos da pessoa humana; o despertar de
vocagdes cientificas para que, assim, os alunos
tivessem a oportunidade de seguir a “... estrada
que a natureza lhes determinou e encontrar o
seu caminho na vida real construindo o seu
mundd espiritural harmonioso, grande ou peque-
no..." (Programa Experimental, CPOE, 1964).

A principal meta a ser alcangada com o
ensino de Ciéncias deveria ser a de desenvolver
nos alunos a capacidade de observagdo. Ao
mesmo tempo, 0 método indutivo ou experimen:
tal era apresentado como o *... caminho para o



alcance da verdade nas Ciéncias Naturais®. O
professor seguia sendo o *.. estimulador e
guia®, a quem caberia a orientagao da crianga
na redescoberta dos fenédmenos cientificos e
suas causas e, também, na redescoberta das
leis e conclusdes cientificas.

Pode-se constatar, assim, uma modifica-
¢ao radical nos propdésitos e temas privilegiados
para o ensino de Ciéncias, frente ao Programa
Regional de Estudos Naturais de 1940. O novo
Programa vinculava o ensino as questdes do
desenvolvimento econémico do pais e a neces-
sidade de maior valorizagao da Ciéncia e dos
cientistas. Enquanto a primeira preocupagao
parece prenunciar as idéias ufano-desenvolvi-
mentistas que alcangaram seu apogeu na
década de setenta, a segunda ja parece refletir
as infludncias dos Projetos de ensino america-
nos da década de cinglenta que salientavam a
necessidade de que o ensino de Ciéncias
estimulasse a descoberta de vocagdes cientifi-
cas.

Neste sentido, o Programa ressaltava a
necessidade de utilizagdo do método cientifico,
como uma abordagem pedagdgica. E interes-
sante salientar, no entanto, que o *método” é
apresentado sob uma visao idealizada e bastan-
te simplista, posto que reduzia o conhecimento
cientifico a uma abordagem metodoldgica e
postulava a existéncia de verdades cientificas.
Assim, o aluno poderia apropriar-se destas
*verdades® contidas no mundo natural através
da utilizagdo de seus sentidos e pela confirma-
Ga0 da ocorréncia dos fenbmenos, através da

E interessante observar que esta concep-
¢30 *ingénua® de Ciéncia @ de Conhecimento
Cientffico se estende também a concepgio de
Educagho que esta proposta deixa perpassar.
As “Justificativas® e 0s *Objetivos® para o
ensino, apreserntados anteriormente, exemplifi-
cam 0 que esta sendo afirmado, posto que o
Programa exagera o ambito de suas possibilida-
des, apresamando as experiéncias escolares
como as “determinantes® para o encontro e
decisdo, por parte dos alunos, sobre seu futuro
profissional e formagao pessoal. A transcrigdo
de alguns objetivos especificos acrescenta
outros elementos ao que esta sendo afirmado.
O ensino de Ciéncias deveria também:

... Satisfazer a permanente curiosidade infantil;
desenvolver a iniclativa e o esforgo pessoal;
contribukr para a alegria das criangas mediante
o babalho ativo; promover o pensamento (efle-
Xvo e 0 gosto pels pesquisa; ressaltar o prazer
da descoberts, através do método experimen-

tal; desenvolver o esplrito de honestidade e
critica; desenvolver as habilidades manuais;
despertar a admiragdo pelo trabalho dos cien-
tistas, e, incentivar o desejo de contribuir para
o progresso da Ciéncia... 3 (Programa Experi-
mental, CPOE, 1964).

E evidente que algumas idéias relaciona-
das as propostas escolanovistas continuavam a
impregnar os propésitos do ensino principal-
mente aquelas que enfatizavam o despertar da
curiosidade, o prazer pelo estudo e o desenvol-
vimento das capacidades dos alunos. No entan-
to, no que se refere a proposigao de contetdos,
o Programa volta a se aproximar das aborda-
gens tradicionais, ja que os organizava segundo
a divisao da Ciéncia Natural em ramos (Zoolo-
gia, Botanica, Mineralogia...), deixando de lado
as questdes regionais e o conhecimento do
cotidiano, aspectos que estavam bastante
destacados no Programa de 1940.

Sem duvida, a preocupagdo maior do
“Programa Experimental de 1964° era destacar
a importancia do “método cientifico® e sua
utilizagdo como procedimento didético, relacio-
nando esta pratica ao despertar de vocagoes,
consideradas, certamente, Uteis a0 desenvolvi-
mento do pais. Neste sentido, o Programa
‘importava® as preocupagdes das Associagdes
Cientificas e do Governo Americano com a
quantidade e qualidade de seus cientistas,
tendo em vista a concorréncia com os soviéticos
para a conquista espacial (Fracalanza, 1987).

E importante lembrar que a proposig4o do
programa fora, de certa maneira, referendada
pelos professores priméarios que se haviam
pronunciado sobre as atividades. Cabe conside-
rar, porém, que os professores opinaram sobre
a agao, mas calaram, ou nao foram consultados
sobre as metas e propdsitos que fundamenta-
riam esta agdo. Estas dependiam, como em
todas as reformas anteriores e posteriores, de
determinagdes governamentais. Os professores,
historicamente, nao tiveram ingeréncia sobre
elas.

Este Pregrama Experimental havia sido
elaborado e entrado em vigor apds a aprovagao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (lei 4024), que tramitara, polemicamen-
te, na Camara Federal durante 13 anos (1948-
1961)..Na base das discusssdes ocorridas neste
periodo estavam, inicialmente, a questao da
centralizagdo e descentralizagao do ensino no
pais e, posteriormente, a discussdao Escola
Publica/Escola Privada, que ja envolvera os
educadores na década de trinta. As *Diretrizes
e Bases® foram, no entanto, aprovadas, contra-
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riando os educadores brasileiros de tendéncias
liberais e socialistas da época. O Unico avango
alcangado com a Lei relacionava-se a uma certa
descentralizagdo dos curriculos. A Lei nao
resolvia, no entanto, as questdes da educagao,
determinando inclusive um agravamento da crise
educativa. Foi neste clima, logo apés o golpe
militar de 1964, que comegaram a ser celebra-
dos os acordos entre o Brasil e os Estados
Unidos, mais especificamente com a Agency for
International Development (Acordo MEC/USAID).
Estes acordos, em numero de doze (nao conta-
dos os acordos regionais), foram assinados no
periodo de Junho de 1964 a Janeiro de 1968,
possibilitando a interferéncia estrangeira em
todos os niveis e instancias do Sistema Educa-
cional Brasileiro. Tais acordos envolveram o
treinamento detécnicos e professores brasileiros
nos Estados Unidos e a vinda de assessores
técnicos americanos para *auxiliar” no aperfei-
goamento administrativo, técnico e organizacio-
nal do ensino primério, médio, técnico e superior
brasileiros. Interferiram, também, nas formas de
relagao entre os graus de ensino e propiciaram
a distribuicao de livros (cerca de 51 milhdes)
para as escolas secundarias e primarias sob a
responsabilidade do Ministério da Educagao e
Cuitura e do Instituto Nacional do Livro; sob o
controle dos técnicos da USAID (Romanelli,
1986).

A Reforma do Ensino de 1° e 2° graus (lei
5692/71), que reestruturou o ensino, dando-lhe
feicbes de *qualificagao para o trabalho®, e a
Reforma Universitaria de 1968 decorreram da
‘cooperagao® estabelecida a partir destes
acordos.

Na base da proposigao dessas Reformas
certamente estava a intengao de acabar com os
freqlientes e importantes protestos estudantis e
a de promover mudangas no contexto educacio-
nal de forma que a racionalizagao; a eficiéncia e
a produtividade passassem a ser também
consideradas em educagao.

Numerosos sdo os livros de Ciéncias
langados no mercado sob o patrocinio do
Acordo MEC/USAID?,

Nao se pretende discutir aqui a qualidade
destes livros. O fundamental é que traduziam
preocupagdes relacionadas com a adogao de
um ensino de Ciéncias que oportunizasse a
crianga a vivéncia do método cientifico, tal como
estd proposto nos Projetos Americanos de
Ensino. E também neste periodo que os Proje-
tos Americanos comegam a chegar macigamen-
te ao pals. Haviam participado de sua elabora-
G30 especialistas de renome em Psicologia,
Educagao e nos diferentes campos das Ciéncias
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Exatas e Naturais, que defendiam a idéia de
uma mudanga radical no ensino de Ciéncias nas
escolas fundamentais e médias americanas.
Entre estes Projetos, chegaram ao Brasil alguns
como: Biological Sciences Curriculum Study
(BSSC, versao azul, 1965 e versao verde, 1972);
Chemical Curriculum Study; Earth Science Curri-
culum Project (CHEM, 1967), todos estruturados
em ramos ou &reas especificas da Ciéncia,
colocando em destaque os conceitos, principios
e teorias mais relevantes de cada area e toman-
do por base a idéia de Bruner, que o’ *método®
utilizado em sala de aula deveria corresponder
aquele utilizado pelo cientista para alcangar este
mesmo conhecimento®®. Assim, as atividades
organizavam-se em torno de procedimentos tais
como: a observagao de fendmenos, a formula-
Gao de hipéteses, a definigao operativa de ter-
mos, o controle @ 0 manejo de variaveis, a
experimentagado, a proposigao de modelos e a
interpretagao de dados. A idéia central destes
Projetos era a de que o aluno redescobrisse o
conhecimento seguindo o método cientifico
concebido a partir de uma visdo neopositivista
de Ciéncia.

Os projetos constituiam-se em verdadeiros
*pacotes pedagégicos”, que planejavam e
organizavam toda a agao docente. Incluiam: o
livro-texto, o guia do professor, Kits de material
didatico, filmes e loops. A qualidade dos textos
e demais materiais apresentados nestes Projetos
é excelente, tanto com relagao a corregao do
contetido como a atualidade cientifica. A obser-
vagao também é verdadeira para a forma de
organizagao das atividades. A &énfase metodol6-
gica correspondia ao treinamento do aluno para
autilizagao dos procedimentos cientificos consa-
grados pela *Ciéncia Normal®, tal como é
apresentado por Kuhn (1969).

No Brasil, a divulgagao destes Projetos foi
assumida por instituigdes tais como o Instituto
Brasileiro de Educagao, Ciéncia e Cultura (I-
BECC/SP), vinculado & UNESCO e, posterior-
mente, pela Fundagao Brasileira do Ensino de
Ciéncia (FUNBEC) e pelos Centros de Treina-
mento de Professores de Ciéncias, Entidades
organizadas em varios Estados brasileiros e
que, em seu estagio inicial, ndo possuiam
vinculagbes com as Secretarias Estaduais de
Educagao. Estas entidades visavam promover e
estimular a ocorréntia de modificagdes no
ensino de Ciéncias. Assim, paralelamente as
iniciativas governamentais, surgiam entidades
que passavam a ocupar-se da orientagdo do
ensino em areas especificas do conhecimento,
0 que atestava a forga e o prestigio que ‘a
Ciénciadesfrutava nestafase de desenvolvimen-



to do pais %, Se, por um lado, esta orientagao
poderia ser considerada como desejavel, posto
que estimulava e colocava em destaque a
necessidade de intensificar-se os programas de
capacitagao de professores para a area cientifi-
ca, além de questionar o curriculo cientifico
desenvolvido nas escolas (ensino tradicional),
por outro, vinculava a ocorréncia de mudangas
somente a adogao de metodologias mais com-
pativeis com a Ciéncia ou com o conhecimento
cientifico.

Assim, embora os Projetos estrangeiros
contivessem conteudos atualizados e bem
estruturados sob o ponto de vista cientifico e
fossem, neste sentido, até melhores que os
Programas Regionais e Nacionais adotados,
faltava-lhes uma vinculagao maior as questdes
da realidade social e educacional brasileiras.
Procurava-se preparar melhor os professores,
oferecendo-lhes possibilidades de treinamento
em programas especificos. No entanto, ndo se
alterava ‘a idéia de que o curriculo cientifico
fosse unicamente da competéncia de educado-
res ou cientistas eméritos. A diferenga entre os
propositores dos Programas Regionais e os
autores dos projetos estrangeiros era que,
geralmente, no caso dos autores dos “Progra-
mas Regionais®, estes ocupavam esta fungao
por decisdes meramente politicas.

O desvinculamento da realidade escolar e
das questdes sociais, politicas e econdmicas do
pais, a falta de uma efetiva participagdo dos
professores nas propostas de mudanga e,
ainda, a pouca familiaridade dos docentes com
os procedimentos postulados nos projetos e

. com as teorizagdes neles apresentadas, podem
ser apontados como fatores que justificariam a
pouca penetragao que tiveram estes projetos na
realidade escolar.

Neste contexto, ja consolidado o golpe
militar e, em decorréncia, a politica de “coopera-
¢ao" MEC/USAID, surge a Reforma de Ensino
determinada pela lei 5692/71, a qual alterou
tanto a estruturagao geral do Ensino de 1° e 2°
graus, como determinou que, a partir de entao,
a educagao passasse também a ocupar-se da
*“qualificagao para o trabalho®.

4. Programas Regionals: as diretrizes
curriculares para o ensino de 1° grau no
Estado do Rlo Grande do Sul, 1972.

A implantagdo da Reforma de Ensino
determinada pela lei 5692/71 foi precedida da
publicagdo de um Documento Preliminar (SEC-
RS, 1971), que tratava da reestruturagdo da

Secretaria de Educagéo e Cultura e de questdes
relativas ao planejamento para a implantagao da
Reforma. Acompanhando as estratégias de
implementagao desta Reforma, foram, também,
publicados outros documentos?’ e, entre estes,
aqueles que continham as sugestdes curricula-
res para as diferentes etapas do curriculo. A
Secretaria promoveu, também, uma Reciclagem
de professores, "lideres®, aos quais caberia a
divulgacao aos colegas das propostas da nova
estrutura curricular e das técnicas de trabalho
sugeridas como as mais adequadas a -nova
orientagdo. Os programas de ensino foram
apresentados sob a forma de *“Sugestdes
Curriculares®. Surgiram, assim, as “Sugestdes
Curriculares® para o Curriculo por Atividades (12
4 4° séries do 1° grau)®® e as *Sugestoes
Curriculares para o Curriculo por Area (5° & 8°
séries do 1° grau). Esta nova estruturagao da
seriagao escolar era uma das grandes “novida-
des® da Reforma. Outra “novidade” era a de
que se passava a adotar principios derivados da
Andlise de Sistemas e da Teoria da Informagao.
Alias, estes principios utilizados nos documentos
de divulgagao da Reforma emprestaram-lhes um
nivel de sofisticagao nunca antes alcarigado em
documentos oficiais. Graficos, esquemas com
quadros, circulos, setas que subiam, desciam,
cruzavam-se em todas as diregdes e sentidos,
estavam presentes em quase todas as paginas
destes documentos, procurando indicar, nestas
ilustragdes, as relagdes entre os elementos
curriculares, as etapas e a hierarquizagao pre-
sente nas proposigdes.

Os documentos explicitavam as relagdes
entre o sistema estadual de ensino e o sistema
de produgéo do Rio Grande do Sul. Além disso,
apresentavam 0s principios basicos para a
organizagao curricular, a politica educacional, as
bases filostficas, as diretrizes e as bases tedri-
cas da estruturagao curricular.

No Curriculo por Atividades n&o mais se
estabeleciam divisdes em areas de conhecimen-
to. O curriculo apresentava: objetivos gerais,
objetivos especfficos e situagdes, que visavam
esclarecer, justificar ou ampliar aspectos relati-
vos aos elementos curriculares considerados.

Entre os objetivos gerais previstos para o
Curriculo por Atividades estavam as.de:

*.. desenvolver a progressiva
capacidade de contribuir para o bem-estar dos
grupos dos quais a crianga faz parte, através do
aprimoramento das qualidades fisicas, intelec-
tuais, morais e civicas;, descobrir seu meio
ambiente e os seres que nele habitam através
da observagao; compreender que entre os seres
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vivos e o ambiente se estabelecem relagdes de
dependéncia muatua; desenvolver a habilidade
de se expressar oralmente e por escrito com
clareza, desembarago e eficiéncia; desenvolver
habilidades sensoério-motoras, a sensibilidade
artistica e a criatividade, através das atividades
recreativas; conviver com seus semelhantes,
sendo capaz de atuar efetivamente, dispondo-se
a aceitar o outro e a valoriza-lo; inserir gradativa-
mente na comunidade de fé para poder realizar-
S8 cComo pessoa que aspira a transcendéncia”
(Sugestdes Curriculares, SEC, 1972).

Os objetivos especificos, também, nao
eram mais separados em areas, relacionando-se
intimamente com as *situages de experiéncia®
sugeridas. Alias, os objetivos indicavam ccm
clareza os comportamentos, agdes ou o conhe-
cimento que os alunos deveriam alcangar apds
vivenciarem as atividades.

Orientando estas sugestdes estavam os
principios de eficiéncia e eficacia tomados do
setor produtivo e extremamente considerados na
época, quando se pretendia emprestar as agdes
um sentido de seriedade, objetividade e honesti-
dade como era propalado nos planejamentos
econdmicos que visavam promover o desenvol-
vimento e o progresso do pais.

No Curriculo por Area, a novidade era a
*integragao® entre os conteudos de Ciéncias
Fisicas e Biologicas e Matematica, numa di-
mensao que abrangia os conteudos, os objeti-
vos, 0 método, as situagdes de experiéncia e os
recursos de aprendizagem.

O objetivo geral do Programa da Area de
Ciéncias era o desenvolvimento do pensamento
l6gico e a viv8ncia do método cientifico e de
suas aplicagdes. A abordagem sugerida era a
de que o desenvolvimento dos conteudos se
fizesse a partir do conjunto Universo, do qual
derivariam o subconjunto de nimeros ou pon-
tos, suas relagdes, e as propriedades destas
relagdes.

Os esquemas que procuravam esclarecer
o modelo de integragao de conteldos apresen-
tavam extrema complexidade, o mesmo poden-
do-se dizer acerca de seus detalhamentos;
estes Ultimos devem ter exigido de seus propo-
nentes um exercicio intelectual também comple-
X0 que, contudo, certamente, nao chegou na
pratica a ter seu significado *redescoberto”
pelos professores que atuavam no sistema
escolar.

Assim, na area de Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas, comegaram a ser estudados os
conjuntos de vegetais (com flores, sem flores,
comestiveis, frutiferos, caracteristicos da regio,
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empregados pelo homem) os conjuntos dos
minerais, dos metais, dos gases que compdem
a atmosfera e a agua, o conjunto dos fendme-
nos e o subconjunto dos movimer.ios. A0 mes-
mo tempo, a Matematica estudava conjunto,
seus elementos, determinagcao de conjuntos,
conjuntos espaciais, subconjuntos... Sugeria-se
que a integragdo de conteudos ocorresse entre
as duas areas. Desta forma, felizmente, ao longo
das *Sugestdes®, esta abordagem foi abando-
nada e substituida por outra, onde a integragao
parece ter sido entendida no sentido-de fazer
com que os alunos realizassem operagdes
cognitivas de mesmo nivel. Certamente, a pri-
meira abordagem referida implicava mais um
exercicio semantico em que se utilizavam os
mesmos termos, do que uma abordagem inte-
grativa.

A integragdo de conteidos nas area
cientificas € um tema dificil e controverso sobre
0 qual nao existe consenso entre aqueles que
se ocupam do ensino. A proposicao deste tipo
de integragao requereria um estudo prévio da
epistemologia das Ciéncias, cujos conceitos,
principios e leis se pretenderia integrar. Reque-
reria, também, a aceitagado de uma concepgao
de Ciéncia e de conhecimento. cientifico que
considerasse possivel a integragdo entre o
conhecimento advindo de ciéncias particulares,
questdo esta, também, nao consensual em
Teoria da Ciéncia.

Assim, qualquer tentativa de busca de
integragdo de conteudos que desconsidere o
que foi colocado acima acabara por implicar,
simplesmente, a apresentagao dos conteudos
numa “nova roupagem®, dentro de visdes
pessoais e, assim, discutiveis, integradoras,
geralmente, apenas para aqueles que as propu-
seram.

Outro aspecto que parece ser importante
referir, relativamente a estas *Sugestdes Curricu-
lares®, é o de que estas parecem dirigir-se a
uma faixa cada vez mais restrita de escolares
rio-grandenses, ou seja, a daqueles que fre-
quentam a escola de 1° grau na faixa etaria
esperada (7-15 anos). Além disso, pressupde-se
a existéncia de uma unica, adequada e bem
sucedida realidade social, e de uma unica e
igualmente eficiente escola de 1° grau, o que
nao corresponde a realidade escolar do Estado.

Estes motivos ’esclarecem por que a
implementagao das *Sugestdes® nao tenha
determinado modificagdes nas agdes escolares,
embora sua implementagao tenha sido precedi-
da dotreinamento de professores para aimplan-
tagdo da lei 5692/71. Pode-se dizer que as
modificagdes que efetivamente ocorreram foram



aquelas que referiam-se a burocratizagado do
planejamento escolar. Passou-se a escolher as
palavras para expressar intengdes de ensino, a
organizar planejamentos que deveriam obedecer
a modelos especificos, ao invés de centralizar
preocupagdes nas questdes mais substantivas
sobre o ensino.

Mais eficientes que as *Sugestdes Curri-
culares® foram as propostas dos numerosos
autores que publicaram livros didaticos de
Ciéncias no mesmo periodo (década de 70), ja
que, segundo Alves (1978), conseguiram que
suas obras passassem a constituir-se nos
verdadeiros planos de ensino dos professores
brasileiros, que delas extraiam: os objetivos de
ensino, os contetidos a serem ensinados, além
de constituirem, elas mesmas, a forma mais
freqiente de trabalho em <classe. Talvez esse
‘sucesso” possa ser explicado pelo fato da
maioria das obras terem simplesmente ajustado
os conteddos tradicionais a supressao de um
ano do antigo curso ginasial.

Ao mesmo tempo, as “Sugestdes Curricu-
lalres® (no caso do Rio Grande do Sul) eram
mais *sofisticadas” e continham propostas teéri-
cas bastante distantes daquelas que eram
familiares a maioria dos professores da rede
escolar.

E certo que se mantinham proposigdes do
género: *O aluno é o centro do processo ensi-
no-aprendizagem®, derivadas do ideério escola-
novista e ja definitivamente integradas ao jargao
dos programas oficiais do pais, as quais se
mesclavam concepgdes derivadas do tecnicis-
mo, expressas em afirmagdes sobre o trabalho
escolar: *... deve-se atender ao ritmo préprio de
cada aluno®; ®... estimular-se a repeticado em
situagbes variadas®. Alias, esta Ultima recomen-
dagao tem sido uma das mais atendidas pelos
docentes nas ultimas décadas, uma vez que
poucos professores duvidam de que a repeti¢cao
seja um eficiente procedimento de aprendiza-
gem.

As Diretrizes Curriculares para o Ensino
de 1° Grau de 1972 continuaram oficialmente
em vigor, até dezembro de 1990, tendo sido
reeditadas no o documento *Diretrizes Curricula-
res para o Ensino de 1° Grau, SEC, 1980".

O acompanhamento das atividades em
escolas publicas estaduais vem, por outro lado,
demonstrando que as *Sugestdes Curriculares”
nao foram seguidas nas décadas de setenta e
oitenta, posto que a agao docente tornou-se
cada vez mais dirigida pelos livros-texto, que
sd0, em sua maioria, reedigdes daqueles langa-
dos nos anos setenta, ajustados as deliberagdes
do Programa Nacional do Livro Didéatico (MEC,

1984), aos quais foram acrescidas algumas
retificagdes, feitas a partir das numerosas criti-
cas ja desenvolvidas sobre a *qualidade” destes
textos.

A partir de 1984 passou-se riovamente a
viver um momento em que a preocupagao com
a melhoria do Ensino de Ciéncias ganhou a
atengdo e verbas, a partir da destinagdo de
recursos financeiros pelo Banco Mundial o da
criagao de diferentes programs® que passaram
a estimular, gerenciar e financiar projatos vincu-
lados as questdes do ensino cientificc: no 1°, 2°
e 3° graus. Os Projetos em desenvolvimento
evidenciam uma grande diversidade de linhas
de pesquisa e de enfoques de trabalho desen-
volvidos por grupos que se distribuem pelos
Estados brasileiros e que estdo, geralmente,
vinculados as Instituicdes de Ensino Superior.
Assim, estao em desenvolvimento propostas que
visam: o treinamento de professores em metodo-
logias inovadoras; a organizagao e/ou reorgani-
zagao de Cursos de Graduagao; ao estudo do
processo de avaliagao em Ciéncias; a produgao
de materiais para trabalhos praticos, textos ou
fimes; estudos sobre interdisciplinaridade; a
publicagao de periédicos e revistas de divulga-
Gao cientifcia e, mesmo, a realiagao de Congres-
sos e Seminarios sobre o Ensino das Ciéncias.

Muitos destes Projetos incluiriam orienta-
goes identificadas com os paradigmas técnico-
lineares (McDonald, apud Domingues, 1958).
Neste caso estariam aquelas propostas que tém
como objetivo principal a implantagdo de novas
metodologias. Outros, no entanto, ja se vincula-
riam aos paradigmas “circular-consensual® e
*dinamico-dialégico®, também discutidos por
Domingues (1985). Neste caso estariam aquelas
propostas que visariam tornar o aluno um agen-
te critico, consciente, responsavel e transforma-
dor do meio/sociedade em que vive, ou que
encaram o conhecimento numa dimensao que
transcenda a simples busca de conceitos,
principios, leis cientificas, privilegiando a com-
preensao da interagao dos seres entre si @ com
o mundo, a partir do questionamento e da
andlise deste mundo. Foi possivel identificar este
tipo de posicionamento em propostas tais como
as que foram desenvolvidas por grupos da
Universidade Federal de Pernambuco, Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul, Universida-
de Estadual de Campinas, Universidade Estadu-
dal de Sao Paulo, entre outros.

Um tipo de abordagem tedrica interessan-
te foi também identificada na Proposta curricular
de Ciéncias e Programas de salde para a
escola de 1° grau, organizada pelo Estado de
Sao Paulo (12 versao preliminar, 1986). E alenta-
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dor perceber que, pelo menos em algumas
situagdes, enfoques mais progressistas come-
¢am a influenciar as proposigbes oficiais. O
mesmo pode ser dito em relagao ao documento
*Proposta de Reconstrugao Curricular® (SE/RS,
1990), que aifere consideravelmente dos anterio-
res, na medida em que buscou apoiar-se numa
caracterizagdo da realidade educacional do
Estado e em reflexdes feitas em Encontros
Regionais dos quais participaram professores da
rede publica estadual e de diversas Instituigdes
de Ensino Superior. Como resultado dessas
reflexdes, surgiram algumas *politicas e estraté-
gias de agao para as diferentes areas do curri-
culo escolar*.

No que se refere a Ciéncias, o documento
ressalta a importancia da participagao docente
no processo de reconstrugao curricular e desta-
ca que o ensino deve possibilitar aos alunos a
reflexdo, procedimento que Ihes permitira *orga-
nizar-se e cooperar para a melhoria da qualida-
de de sua vida e a da sua comunidade” (SE,
RS, 1990).

Neste documento, o objetivo mais impor-
tante do ensino de Ciéncias seria o de *desper-
tar no aluno uma consciéncia critica da realida-
de em que vive, possibilitando-lhe ver com
clareza as transformagdes que nela se fazem
necessarias*® (Idem, ibidem).

A proposta ainda difere das anteriores por
apontar principios e objetivos para o ensino de
Ciéncias, ressaltando que decidir quais sdo os
contetdos relevantes ao ensino é tarefa que
caberia aos grupos de professores.

5. Algumas consideragoes finais

Ao finalizar esta tentativa de reconstruir
parciaimente a histéria do ensino de Ciéncias no
Estado através do exame de algumas propostas
oficiais, observou-se que, no caso do Rio Gran-
de do Sul, houve a implantagdo de *novas
propostas curriculares oficiais® nos periodos de
ditadura (Estado Novo e Golpe de 1964). Nestas
duas situagdes, elegeram-se "escolas pedagoé-
gicas* prestigiadas no contexto educacional
mundial, as quais se procurou associar nos
propdsitos politicos daeducagao no pais. Assim,
durante o Estado Novo, a *pedagogia oficial” foi
aEscoia Nova e, a partir de 1964, o tecnicismo.
Nas duas situagdes, no entanto, procurou-se
utilizar as propostas educativas no sentido de
colocéa-las a servigo do Estado, tendo em vista
a consolidagao do poder.

E discutivel a influéncia das propostas
oficiais na prética escolar. Efetivamente, estas
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nao parecem ter tido um papel decisivo para a
ocorréncia de mudangas que implicassem a
adogao das "concepgdes” acerca do ensino e
aprendizagem nelas embutidas. No entanto,
alguns postulados do Escolanovismo foram
incorporados ao discurso dos docentes e, no
caso do tecnicismo, passaram a agao escolar.
Neste Ultimo caso estao principalmente procedi-
mentos burocraticos ou aqueles que reforgavam
a vinculagao da apredizagem a processos de
retengdo do conhecimento. Alids, a escola
brasileira tem resguardado, ao longo dos anos,
a tendéncia de adotar uma *"pedagogia® que
ressalte o compromisso da escola com respasse
dos conhecimentos e valores acumulados pela
sociedade e determinados pela legislagao. Neste
sentido, pode-se dizer que as propostas oficiais
tém sido efetivas.

No caso do ensino de Ciéncias, foi tam-
bém incorporado ao discurso dos professores o
*culto” ao método cientifico. Raramente, exami-
na-se um plano de trabalho de 1° ou 2° graus
em que o propésito de utilizagao do *método
cientifico®* nao esteja presente. Alids, em dois
dos programas oficiais examinados neste traba-
Iho, o *método* é considerado_ como um proce-
dimento didatico muito adequado ao desenvolvi-
mento do ensino em Ciéncias. Nao se prentende
criticar ou condenar a utilizagao deste procedi-
mento No ensino, mas sim, questionar a aborda-
gem simplista e idealista sob a qual tem sido
tantas vezes apresentado. Pretende-se salientar
a necessidade de que este assunto - a utilizagao
do método cientifico como procedimento didati-
co - seja discutido por aqueles que se ocupam
do ensino cientifico, para que nao se incorra em
distor¢des, erros ou falacias que conduzam a
uma concepgao reducionista acerca da natureza
do conhecimento cientifico e da Ciéncia.

E importante acrescentar ainda que,
embora amplamente propugnada nos progra-
mas escolares, esta "metodologia® raramente &,
ou foi, utilizada em sala de aula. Para justificar
este fato, utiliza-se com frequiéncia o argumento
de que as estolas nao dispdem de condi¢des
que se assemelhem as dos laboratérios de
pesquisa. Certamente a queixa da precariedade
das instalagdes e materiais disponiveis nas
escolas publicas é verdadeira. No entanto,
parece que a adogao pouco freqiiente de proce-
dimentos que envolvam observagao/formulagao
e testagem de hip6teses, entre outros, derivados
do *método*®, deve-se mais a pouca familiarida-
de dos professores com estes procedimentos do
que a inexisténcia de instrumentais.

Outro aspecto a considerar & que a
recomendagao de utilizagao do *método cientifi-



co” como procedimento didatico é tao enfatiza-
da que se pode até pensar que o resgate da
agao docente em Ciéncias depende, unicamen-
te, da sua adogao.

E preciso, no entanto, que se esteja
consciente de que os problemas educacionais
nao sao somente relacionados a adogao de
metodalogias, mas também, e fundamentalmen-
te, politicos, sociais e econdmicos, e de que
mudangas estruturais na escola s6 poderao
ocorrer se acompanhadas de alteragbes na
sociedade como um todo (Domingues, 1985).
Portanto, cabe pensar acerca de como se
poderia garantir que propostas mais progressis-
tas para a agao escolar nao venham a se consti-
tuir, como em outras situagdes, em tentativas
isoladas e pouco produtivas de mudanga, como
parecem estar fadadas a ser as propostas
atualmente em desenvolvimento no ensino de
Ciéncias, devido ao contexto assistencialista em
que se inserem e a condigao de estarem desvin

1. Este abandono inclui: a falta de conservagao
dos prédios, a inadequagao das salas de aula -
prédios de moradiatransformados em escolas,
adaptados com salas pequenas e mal ventila-
das, com forro caindo, buracos no assoalho e
paredes - auséncia dos materiais mais simples
- folhas, lapis, livros, revistas - e, é claro, a falta
de materiais especfficos ao ensino (lupas de
mao, alguns microscépios, balangas simples,
reagentas, etc.).

2. N&o foram encontradas informagdes sobre a
Inclusdo destes temas nas escolas primarias.

3. Estas escolas existiam em numero reduzido,
localizando-se geraimente na sede das provin-
cias.

4, Escolas Normais e Técnicas.

5. Ocupou o cargo de Ministro da Instrugao
Publica logo apds a proclamagao da Repuiblica.

6. Indicagdes nestesentidoforam encontradas em
Verissimo, José. A educagdo nacional, e em
Kraemer Neto. Nos tempos da velha escola.

7. Lorenz (1986) cita, entre outras, a obra de
Saturnino Soares de Meirelles *Ligdes Elemen-
tares de Physica” e loaquim da Silva Maia
“Compéndio: Quadros syn6pticos do reino
animal®.
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Notas

culads de uma politica global de educagao.

E preciso também que se esteja conscien-
te que a transformagido nao envolve apenas
responsabilidades individuais, ou de grupos de
educadores, como muitas vezes é sugerido nas
propostas governamentais, idéia que se expres-
sa tantas vezes no jargao *é preciso mudar as
cabegas dos individuos® - ingenuidade pedagé-
gica defendida por alguns educadores que,
exacerbam as possibilidades da agao educacio-
nal. Certamente, € preciso pensar solugdes mais
adequadas de agado, que permitam passar da
busca de uma dimensao que envolve simples-
mente a prética, para a da préxis. Esta busca
envolve o engajamento nas lutas pela ampliagao
de conquistas de uma educagao efetivamente
voltada para as necessidades do povo brasileiro
e que passa, sem se restringir, pela conquista
de melhores salarios, condigdes dignas de
exercicio da profissao e, ainda, pela necessida-
de de um competente exercicio profissional.

8. Decreto Lei 1.006, de 30/12/38.

9. Em Menezes, Luiz. Ciéncias Fisicas e Naturais.
S&o Paulo : Saraiva, 1939, 3% ed., encontrou-se
a indicagdo de que o programa seguido pelo
livro segue o do Colégio Pedro ll, segundo o
decreto 19.890, de 18/04/31.

10.  Elaborado por Fernando de Azevedo e endos-

sado por cinglienta e sete professores, poetas

e outros lideres do movimento cultural do Pals

na época.

11.  Note-se que esta recomendagdo nao é feita

para as espécies nativas.

12, 13, 14. Programa de Estudos Naturais para as

seis primeiras séries do ensino de 1°

Grau do Rio Grande do Sul, 1940, p. 71

e-79.

15.  MENEZES, Luiz. Ciéncias Fisicas e Naturais.
Sao Paulo : Saraiva, 2* série, 1939, 42
ed. Histéria Natural. Sdo Paulo : Saraiva,
3% série, 1940, 3* ed. COSTA, Carlos.
Hist6ria Natural. Sdo Paulo, Nacional, 3%
série, 1940, 3* ed.

16. Os livros destinavam-se ao ja& denominado

curso ginasial, criado pela Reforma Capanema

em 1942,
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17.

18.

19.

21,

23

24

O livro de MENEZES, Luiz. Ciéncias Fisicas e
Naturais. Saraiva, 1939, 4® ed., pode ser consi-
derado como excegdo, posto que inclufa no
estudo dos seres vivos, aspectos ligados as
questdes da salde publica no Pals (febre
amaela, febre aftosa) ou problemas que afeta-
vam a lavoura cafeeira (como a broca do café,
a lagarta) e, ainda, aspectos ligados aos avan-
gos tecnoldgicos, como a telefonia, o telégrafo,
quando propunha o estudo do som, eletricida-
de e magnetismo.

Posteriormente, o curso ginasial.

Esta percepgao é confirmada no trabalho de
CUNHA, Célio de. A educagdo no Estado
Novo: concepgdes e desdobramentos. UNB,
1979. Dissertagao de mestrado.

Lei Organica do Ensino Industrial (Janeiro de
1942); Lei Organica do Ensino Secund rio (abr.
1942); Lei Organica do Ensino Comercial (dez.
1943); Lei Organica do Ensino Agricola (ago.
1946).

Estes livros foram também levantados na
biblioteca do Instituto de Educagdo General
Flores da Cunha, Porto Alegre.

Basicamente sobre 0 corpo humano.

Segue uma lista de objetivos para todos os
nivels e &reas.

Entre estes estdo: *Como ensinar Ciéncia
(Blought, G.; Schwartz, J..; Hugget, A. Rio de
Janeiro, Ao Livro Técnico, (1971); *Ciéncias
para criangas” (Beruttl, M. J. Belo Horizonte,
Vigfia, 1968, com texto para criangas e profes-
sor); “Ciéncias na'Escola Moderna” (Berutti, M.
J. & Nardelli, T. Belo Horizonte, Colted|, 1961).
*Minhas descobertas em Ciéncias Naturais”
(Berutti, M. J., Colted/Livros para o Progresso,

1967); *Meu livio de Ciéncias® (Bethlhem,
Nilda. Rio de Janeiro, José Olimpio/Conv. MEC,
s.d); *Ciéncias Aplicadas” (Oliveira, Carolina
R, S&do Paulo, Ed. do Mestre, 22 ed,, 4° e 5°
graus, 1966). além desta extensa produgao, o
livro *Nuevos diseiios para el curriculo de la
escuela elemental* (Michaellis, J.; Grossman,
R.; Scott, Lloid. Buenos Aires, Troquel, 1974),
foi extremamente utilizado nos cursos de for-
magao de professores no Estado.

25.  Cabe ressaltar que estes posicionamentos nao
consideram autores como Kuhn (1969) e Feye-
rabend (1972), que péem em xeque a idéia de
que o *método”, tal como é geraimente apre-
sentado, seja efetivamente a forma de alcangar
o conhecimento.

26. Estas entidades, posteriormente, organizaram
projetos nacionais, produzindo, inclusive,
materiais para atividades préticas de custo
reduzido.

27.  Diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus no Rio Grande do Sul. Doutrina e Inter-
pretagdo. SEC, 1972. Ensino de 1° grau: carac-
terizagéo do Curriculo, SEC, 1972. Ensino de 1°
grau no Rio Grande do Sul: curriculos da 18, 22
e 32 séries. SEC, 1972. Ensjno de 1° grau no
Rio Grande do Sul: curriculo por érea. Ensino
de 1° grau no Rio Grande do Sul: érea de
iniciagdo a técnica, SEC, 1973. Ensino de 1°
grau no Rio Grande do Sul: avaliagdo dos
resultados do processo ensino-aprendizagem,
SEC, 1973.

28.  As Sugestdes Curriculares, no entanto, destina-
vam-se a 18, 22 @ 3 séries de 1° grau.

29. Subprograma de Educagdo para a Ciéncia
(SPEC) do Programa de Apoio ao Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico (PADCT), da
Coordenadoria de Aperfeigoamento do Pessoal
do Ensino Superior (CAPES).
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1. Breve retrospectiva histérica sobre o
ensino da Filosofia no Brasli'

O ensino da Filosofia iniciou no Brasil com
o surgimento do primeiro tolégio secundario, o
Colégio de Jesus, em Salvador, fundado pelos
jesuitas em 1553 (Maciel, 1959). Durante o
periodo colonial fez-se sentir acentuadamente a
influéncia daescolastica aristotélico-tomista, pela
acao dos padres da Companhia de Jesus que
tiveram por longo tempo o monopdlio da educa-
a0 na colénia. A Filosofia era parte integrante
da formagao dada aos colenos brancos que
chegavam ao Brasil e aqui integravam a classe
dominante com poderio politico e econémico e
acesso aos bens culturais distribuidos pela
educagao jesuitica. Era uma educagao livresca
e retérica, expressao do falso humanismo im-
posto a Portugal, numa época em que a Europa
era, por um lado, revolucionaria e tedrica e, por
outro, marcada pelo pragmatismo dos descobri-
mentos.

Em meados do século XVIil, com a expul-
sdo da Companhia de Jesus de Portugal e da
colénia, novas idéias politicas e filoséficas, de
liberdade, igualdade e independéncia comegam
ainfluenciar a Universidade de Coimbra e, desta
forma, também os intelectuais brasileiros. Sob a
influéncia do lluminismo francés, florescente
nestaépoca, a Filosofia supera o escolasticismo.
A ENCICLOPEDIA, editada por Diderot e D’Alem-
bert, foi decisiva na propagacao das idéias
iluministas que revolucionaram o pensamento da
época. Nao aceitando a revelagao como fonte
de verdade, os enciclopedistas passam a colo-
car a razao como fonte de todo o conhecimento.
A penetragao destas idéias no Brasil foi muito
forte, gerando varios movimentos politicos de
reagao ao dominio do colonizador.

Em relagado ao ensino da Filosofia, foi na
época colonial que a sua presenga foi mais
valorizada na formagao dos brasileiros das
classes mais abastadas, em decorréncia do
cunho altamente espiritual e abstrato que carac-

terizava a educagao dominada pelo clero, visan-
do apenas a formar letrados eruditos. Segundo
Romanelli, 0 que caracterizava a educagao na
colbnia era "o apego ao dogma e a autoridade,
atradigaop escolastica e literaria, o desinteresse
quase total pela ciéncia e a repugnancia pelas
atividades técnicas e artisticas® (1982, p. 34).
Estudos filoséficos perpassavam toda a forma-
G¢ao que era oferecida aos cidadaos da elite,
com diferentes énfases em varios momentos do
seu desenvolvimento, passando por teologia,
metafisica, l6gica, moral, etc., reproduzindo a
tendéncia européia da época, de considerar a
Filosofia “coisa de gente fina“.

Porém, neste periodo, o curso de Filosofia
apenas fazia parte da formagao destinada aos
cidadaos da classe social dominante, que era a
dos ‘colonos e seus filhos. Segundo Ribeiro
(1984), no Ratio Studiorum que era o plano de
estudos da Companhia de Jesus, publicada em
1559, a programagao estava concentrada em
elementos da cultura européia. Previa-se um
curso de Humanidades, depois um Curso de
Filosofia, ap6s, de Teologia e, entdo, comple-
mentagao com viagem a Europa. Para os indios,
negros e mestigos que formavam a maioria da
populagao colonial, previa-se, no plano legal,
instrugdo e catequese, que interessava tanto a
igreja, para conquistar novos adeptos do catoli-
cismo, um tanto desgastado com a Reforma,
quanto ao colonizador, porque ambas tornavam
o indio mais décil e mais facilmente exploréavel.

Quando ocorreu a ruptura parcial com a
tradigdo escoldstica aristotélica devido a pene-
tragao das idéias iluministas, o0 campo da Filoso-
fia passou a ser visto com muito receio e incer-
teza e protelou-se o estabelecimento de diretri-
zes para suas aulas: (Ribeiro, 1984). E que, até
entdo, as idéias filosdficas articulavam-se facil-
mente a servigo da manutengao do status quo,
nao significando nenhum risco a hegemonia do
colonizador. O iluminismo, por sua vez, traziaum
forte componente emancipador, que, certamen-
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te, ndo se coadunava com os interesses politi-
cos do governo da colénia.

Com o inicio da época imperiai, no século
XIX (chegada da familia imperial e Abertura dos
Portos em 1808), o Brasil passou a comunicar-
se mais intensa e livremente com o pensamento
filoséfico europeu. Isto possibilitou maior infiltra-
Gao das idéias iluministas que agora ja penetra-
vam na Universidade de Coimbra reformada
pelo Marqués do Pombal, as quais, aqui, contri-
buiram para a superagao do tomismo. O ensino
da Filosofia passou a ser, entdo, influenciado

“por idéias florescentes em varios paises da
Europa e nao apenas em Portugal, e o conteudo
tratado era revelador “desse espirito humanisti-
co e universalista® (Cartolano, 1985, p. 28). As
faculdades de Direito criadas desde 1827 inclui-
ram o estudo da Filosofia dentro desse novo
espirito e nos cursos secundarios, preparatérios
ao ingresso na Universidade, ele também pas-
sou a ser desenvolvido com carater propedéuti-
co.

Em relagao ao ecletismo filoséfico presen-
te na educagao brasileira, esbogou-se ainda
uma tentativa de renovagao escolastica como
um esforgo para dissipar a desmoralizagao do
clero. No entanto, em 1870, comegam a insi-
nuar-se as idéias positivistas vindas da Europa
e uma nova forma de pensamento, mais critica
e cientifica, passa a tomar conta dos meios
intelectuais brasileiros.

Com a ascensaoda burguesia emergente,
compostade comerciantes, burocratas, militares,
médicos e engenheiros com profissdbes mais
afins com as ciéncias positivas, delineia-se um
novo sentimento democrético e esta classe
revolta-se contra a tendéncia espiritualista e a
hipocrisia que esta representava em relagio a
causa da escravidao.

Foi a crescente influéncia do positivismo
que contribuiu para a elucidagao das posigdes
contraditérias da igreja face a alguns problemas
politico-sociais, como a escravidao e a monar-
quia, e se tornou decisiva na libertagdo da
educagao nacional da tutela da igreja.

Em 1891, ap6s a Aboligao da Escravatura
e a Proclamag&o da Republica, Benjamim Cons-
tant assumiu o recém criado Ministério da Ins-
trugdo Publica e realizou uma reforma no ensino.
Introduziram-se, entao, no secundario as discipli-
nas segundo a classificagdo de Comte, desapa-
recendo a Filosofia.

Foi a patir da Republica que a Filosofia
entrou em crise no Brasil. Até 1914, foi domina-
da por algumas correntes de idéias como o
positivismo, o evolucionismo darwinista de
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orientagdo cientificista, o ecletismo e as idéias
catélicas. A Constituicao de 1891 expressa isto.

No que diz respeito a presenga da Filoso-
fia nos curriculos escolares, sucedem-se varias
situagdes. Em 1901 (Reforma Epitacio Pessoa,
dec. 3890 de 1.1.1901 e dec. 3914 de
21.1.1901), é introduzida a Légica no 6° ano
secundario, mas a mesma nao é exigida nos
exames parcelados que dao acesso ao ensino
superior (Maciel, 1959).

Em 1911 (Dec. 8659), com a Reforma
Rivadavia, que dava orientagado mais pratica aos
curriculos para que eles nao fossem voltados
apenas a preparagdo para O ensino superior,
novamente a Filosofia fica  fora do curriculo.
Segundo Farias Brito, a extingao da Filosofia era
prova de que o positivismo ainda era forte nas
esferas governamentais brasileiras (apud Maciel,
1959).

Em 1915, na Reforma Maximiliano (Dec.
11530, de 18.3.1915), a Filosofia nado aparece
entre as matérias exigidas para o vestibular,
havendo mencdo a um curso facultativo de
Psicologia, Légica e Histéria da Filosofia, que
nunca ocorreu na pratica. Na verdade, a Filoso-
fia s6 era exigida para aqueles que faziam a
prova oral do vestibular a Faculdadé de Direito,
em cujo 1° ano a Filosofia era obrigatéria.

A partir de 1914, com o crescente interes-
se pelos problemas socioldgicos, renasce o
interesse também pelos assuntos filoséficos. O
pragmatismo de William James e de Dewey, 0
intuicionismo bergsoniano e 0 neo-tomismo
aparecem no NOSSO Meio.

Com a 12 Guerra, revela-se a inferioridade
das nagdes dependentes e surge 0 movimento
modernista de 1922, numa tentativa de reagao
a estagnagao cultural que dominava o pais. O
movimento modernista de 22 nao foi o respon-
sével pelas mudangas sociais e politicas, mas,
sim, “expressao da desagregagao de um estado
de espirito, de uma situagao® (Cartolano, 1985,
p. 44). Expressava a defesa da cultura nacional.
No periodo de p6s-guerra, até 1930, houve uma
fase proficua de valorizagao nacional, de critica,
de pesquisa e de trabalho, com um carater
revolucionério e libertario. No entanto, estava
presente ainda a cultura do exterior, agora ja
transformada em um verdadeiro amalgma em
contato com o meio, com os costumes da terra
e com a prépria selvageria inicial.

Nesse periodo surgiu o movimento de
renovagao catélica como um alerta contra as
idéias socialistas que apareceram apés a 1%
Guerra Mundial.

Em 1925, com a Reforma Rocha Vaz (Dec.
16782A de 13.1.1925), o curso secundario de



seis anos passa a ter o objetivo de preparo
fundamental e geral para a vida, fornecendo a
“cultura média geral do pais®. A Filosofia reapa-
rece com obrigatoriedade no 5° e 6° anos.
Consta no decreto a recomendagao: “o ensino
da Filosofia sera geral, embora sumario®. Impor-
tantes mudangas politicas, econémicas e sociais
ocorriam a época dessa reforma, influenciadas
pelo ideério liberal que, ainda com pouca reper-
cussao, 4o conseguira, em mais de uma tenta-
tiva, transformar a educagao seletiva e prepara-
téria em uma educagdo mais voltada para a
vida.

A mudanga do modelo econémico provo-
cada pela revolugao de 30, que abriu caminho
para a implantagao do capitalismo industrial no
Brasil, gerou, também, novas aspiragdes cuitu-
rais na populagao brasileira, que passou a exigir
a ampliagdo das oportunidades educacionais.
As camadas sociais mais baixas forgaram o
acesso & escolarizagdo de carater académico,
vista como Unica oportunidade de ascensio e
aquisigao de status na sociedade.

A Reforma de Francisco Campos em 1932
(Dec. 21241) introduziu o regime seriado de
estudos, a frequéncia obrigatéria e dividiu o
curso secundario em dois ciclos: um fundamen-
tal, de cinco anos, e outro, complementar, de
dois. O ciclo fundamental oferecia uma formagao
basica geral e era obrigatério para o ingresso
nas escolas superiores. O ciclo complementar
preparava para o ingresso nas escolas de

direito, medicina e engenharia. As lutas ideol6gi-
cas entre catdlicos e liberais, nesta época, foram
incorporadas, em alguns aspectos, por esta
reforma e passaram a fazer parte do curriculo
do ciclo complementar a Psicologia, a Légica, a
Sociologia e a Histéria da Filosofia. A disciplina
de Ldgica era valorizada porque era fundamen-
tal na valorizag&o do novo espirito cientifico que
emergia com os pioneiros liberais. Na formagao
do homem habilitado a viver por si e a tomar
decisdes - objetivos dessa reforma - o aprendi-
zado da Légica era fundamental para habilitar
ao uso da razao®.

Em 1942, durante o Estado Novo, foi
langada a Reforma Capanema (Dec. 4244 de
9.4.42). O ensino secundario continuou a ser
enciclopédico e elitista, mas algumas alteragdes
foram introduzidas na sua forma de organizagao.
Os dois ciclos do secundario passaram a deno-
minar-se ginasio (4 anos) e colégio (3 anos),
sendo que este era subdividido em dois cursos
de orientagdes distintas: o classico, voltado para
a formagao intelectual de carater humanistico,
com énfase no estudo das Letras e da Filosofia,
e o cientifico caracterizado por maior preocupa-
Gao com o estudo das ciéncias.

Durante o periodo compreendido entre
1942 e 1954, vérias alteragdes foram introduzi-
das na carga horéria da Filosofia nos cursos
classico e cientifico, agora novamente disciplina
obrigatéria no secundario, embora exigida
apenas no vestibular ao curso de Filosofia.

CLAssICO CIENTIFICO
12 série 22 série 32 série 12 série 22 série 32 série
1942 4 2 4 Dec. Lei n° 4244
de 9/4/42
1945 3 3 4 Portaria
de 10/12/45
1951 3 3 3 3 Portaria 966
de 2/10/51
1952 3 3 é omissa Portaria 501
de 1952
1954 2 2 2 1 1 Portaria 54
de 1854
QUADRO 1 - Alteragdes na carga horaria de Filosofia nos cursos classico e cientifico no

periodo de 1942-1954,

Como se pode observar, o quadro acima
representa a tendéncia a supressao da Filosofia
como disciplina obrigatéria no curso cientifico, o

que vira a se concretizar legalmente com a lei
4024 em 1961, LDB.
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Em relagao ao periodo de vigéncia da
Reforma Capanema em que a Filosofia teve uma
presenga acentuada no curriculo do curso
sec\undério de orientagao classica, cabe uma
mengao aos programas. De 1942 a 1946, nao
houve programa oficial. Em 1946, os programas
passaram a ser elaborados por comissdes
designadas pelo Ministério da Educagao e eram
de respeitavel extensao, coerentes com o cara-
ter enciclopedista do ensino. Os programas de
1951, elaborados pela Congregagao do Colégio
D. Pedro Il, eram menos extensos e mais claros
e flexiveis. Segundo Cartolano (1985), que
examina brevemente os programas, estes men-
cionam que o ensino da Filosofia tinha por
finalidade “coroar a formagao cultural e moral®
dos alunos, expondo-lhes ge modo “unificado e
harmonioso® o contetudo do saber humano (p.
59). O programa dividia-se em capitulos como:
Introdugao, Objeto e importdncia da Filosofia;
Divisao da Filosofia; Légica, Estética, Psicologia,
Moral e Sociologia, Cosmologia (p. 60).

O estudo-pesquisa de Maciel (1959) relata
algumas opinides de professores sobre os
mencionados programas, sendo 0s mesmos
taxados de *absurdos®, *reveladores de total
ignorancia da natureza da Filosofia®, *dogmati-
cos*, “irracionais®, *vastos demais® e -assim por
diante. Além disso, Maciel (1959) constatou que
0os programas nao eram cumpridos e nem
sequer conhecidos por grande numero de
professores. As partes do programa em que 0S
professores mais se detinham eram a Introdugao
Geral, a Légica e a Psicologia, e as mais des-
consideradas eram a Metafisica, a cosmologia e
a Estética. Um fato importante revelado pela
pesquisa é que, apesar do programa oficial ter
suprimido a parte histérica, muitos professores
continuavam a incluir a Histéria da Filosofia por
considera-la indispensavel.

A lei seguinte, que novamente alterou os
rumos da educagao brasileira, foi denominada
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
tendo sido elaborada e discutida ao longo de
treze anos, de 1948 a 1961.

Seu processo de gestagao foi tdo longo
que, ao entrar em vigor, muitas das suas pro-
postas ja eram anacronicas, destacando-se,
apenas, como inovagao, uma maior abertura em
diregdo a descentralizagido do ensino, delegan-
do as escolas a possibilidade de optarem entre
varios curriculos. O ensino secundario manteve
sua estrutura anterior. Com esta lei, novamente
a Filosofia perde seu carater de obrigatoriedade
e passa a fazer parte das disciplinas comple-
mentares. Com a descentralizagao e a criagao
do Conselho Federal de Educagao e dos Conse-
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lhos Estaduais, o governo federal s6 indica as
disciplinas obrigatérias e os Conselhos Esta-
duais indicam as complementares e as optati-
vas.

O Conselho Estadual de Educagao de
Sao Paulo, ao indicar a Filosofia para os curricu-
los das 12 e 2° séries do cléassico e 2° série do
cientifico, justificou tal medida, aludindo a *arte
do raciocinio®, *desenvolvimento do espirito
critico®, *capacidade de reflexdo pessoal”,
*senso de liberdade intelectual*>, Menciona
também a tarefa de descobrir acima dos *pro-
blemas imediatos® que as ciéncias podem
resolver, os “problemas decisivos®, que surgem
no plano das indagagdes metafisicas. Ao colo-
car, assim, a Filosofia como um super-saber,
voltado para a formagao do espirito, associou-a
ao *saber decisivo® que é "*metafisico” e afas-
tou-a dos problemas que emergem da realidade
concreta (Cartolano, p. 65-66).

O golpe de 64 representou uma tentativa
de reversao da tendéncia politica brasileira,
durante o governo de Jodo Goulart, de fazer a
reforma agraria e de aproximar-se dos paises do
leste europeu. O governo norte-americano,
temendo essas tendéncias, apoiou os militares
golpistas e a burguesia nacional e internacional,
que passaram a dominar a sociedade. Os
Estados Unidos participaram, entao, da reorgani-
zagdo da educagdo brasileira. A intervengao
norte-americana aparece na orientagado para a
modernizagdo tecnolégica e burocratica da
sociedade. A educagao deveria estar a servico
dos interesses econdmicos e necessitava de
reformulagao. O acordo MEC/USAID foi realizado
com o objetivd de modernizagao dos curriculos
e encobria a intengao de usar a educagao como
instrumento para a inculcagao de valores cultu-
rais norte-americanos. A consequéncia disso foi
a supervalorizagao das areas tecnoldgicas e a
perda de status das humanidades e das cién-
cias sociais. A Filosofia, como nao atendia aos
objetivos tecnicistas e burocraticos da nova
concepgao de ensino, deveria ser expurgada,
bem como a-.Psicologia e a Sociologia. Uma
disciplina cumpriria melhor esses designios - a
Educagao Moral e Civica - regulamentada em
decreto-lei de 1969.

Em 1971, alei 5692 constituiu-se no golpe
derradeiro contra o ensino da Filosofia no 2°
grau, nao apenas por torna-la disciplina da parte
diversificada dos curriculos, voltada ao atendi-
mento de peculiaridades regionais, pois ela ja
tinha caréater semelhante a partir da lei 4024/61,
mas pela diregao imprimida a escolarizagao de
1° e 2° graus. A introdugao do ensino profissio-
nalizante e a énfase dada as disciplinas da parte



de formagao especial reduzem drasticamente o
espacgo da Filosofia. Ela permanece, entao, por
longos anos, pelo menos até o inicio da década
de 80, presente apenas em alguns redutos de
defesa da educagao humanistica, constituidos
por algumae escolas particulares como, por
exemplo, o Colégio Anchieta, de Porto Alegre,
de cujo curriculo ela nunca foi retirada.

Os anos 80 presenciaram o incipiente
reencontro da educagao brasileira com a Filoso-
fia. Isto nao significa que tenhamos hoje a
Filosofia presente em todos os curriculos esco-
clares, mas sim que, nestes anos, verificaram-se
inimeros movimentos regionais e locais repre-
sentando esforgos de alguns professores, ou de
instituicbes ou mesmo de associagdes de pro-
fessores, para uma andlise da importancia e
necessidade do ensino de Filosofia nos curricu-
los escolares. Alguns estados, como por exem-
plo o Rio Grande do Sul (em 1988) e o préprio
Distrito Federal (em 1985) promoveram semina-
rios destinados ao exame e discussao da ques-
tao do retorno da Filosofia ao ensino de 2°
grau. Uma pesquisa recente* revelou que, em
1986, j4 havia 36 escolas em Porto Alegre que
incluiam a disciplina de Filosofia em seus curri-
culos.

2. Encontros e desencontros do ensino
da Fllosofia ontem e hoje

Se refletirmos um pouco acerca da cami-
nhada do ensino da Filosofia no Brasil, relatada
na brevissima retrospectiva anterior, podemos
constatar que ele tem se caracterizado, em
nosso pais, como um saber dirigido as elites,
acessivel apenas a uma pequena parcela da
populagao.

Podemos também constatar que o ensino
da Filosofia, embora historicamente tao decanta-
do em alguns discursos oficiais € académicos,
sempre teve carater acessorio, isto é, sem um
fim em si mesmo, e, muitas vezes, esteve a
servigo de objetivos que extrapolavam sua
prépria natureza, desvituando-a. Com esse
status (o de saber acessério), ele sempre teve
carater propedéutico. Como disciplina auxiliar, a
Filosofia também constituiu-se, freqientemente,
em Util instrumento de cunho ideolégico, como
bem o expressou sua orientagdo durante a
educagao jesuitica, tanto pelo teor doutrinal do
seu contetido como pela metodologia emprega-
da. Da mesma forma, constituiu-se em instru-
mento a servigo do cientificismo positivista, no
inicio deste século, quando ficou reduzida ao
ensino da Légica. No entanto, foi a partir de

1969 que mais se deturpou o valor do saber
filoséfico na educagao brasileira.

A tentativa de suprir o espago deixado
pela disciplina de Filosofia pela Ecucagao Moral
e Civica, introduzida para realizar, entre outras
coisas, a defesa de preceitos morais e do civis-
mo, preservando, principalmente, o culto da
obediéncia a lei, transformou-a em instrumento
essencialmente ideolégico. Todas estas intro-
missdes e tentativas de colocar a Filosofia
ensinada nas escolas a servigo de outros fins,
dissociados de sua génese como saber, degra-
daram-na, na medida em que a afastaram de
seu compromisso fundamental com a busca da
verdade.

Historicamente pouco valorizada pelo
MEC, como ja o denunciava Maciel (1959) em
seu estudo, a disciplina da Filosofia, entre nés,
terminou por configurar-se como um saber de
segunda ordem, fato que ja desgostava Farias
Brito, quando em 1919 ela fora novamente
retirada do curriculo, segundo ele, devido a forte
influéncia das idéias positivistas no Brasil. Na
verdade, o fato de a Filosofia ser tao pouco
valorizada entre n6s, tem se refletido nos curri-
culos escolares. J4 em 1959, Maciel chamava a
atengao para a parca e ma distribuigao da carga
horéria da Filosofia, que ficava, freqientemente
com os piores horérios. Falava também das
precérias condigdes de exercicio do magistério
nesta drea: os professores, por nio terem
oportunidade de realizar concurso, atuavam com
vinculos empregaticios provisérios, o que ja
revelava uma tendéncia a extingado do ensino da
Filosofia na préxima reforma, que seria a de
1961. Além disso, mencionava também as
caréncias das bibliotecas escolares, as turmas
excessivamente numerosas, a falta de ambiente
adequado de trabalho e a despreocupagao com
a atualizagdo e aperfeicoamento do corpo
docente da 4rea. Todas estas dificuldades
continuam ocorrendo hoje. A pesquisa concluida
em 1989°, trinta anos ap6s o estudo de Maciel
(1959), apresenta resultados muito similares
aquele.

Na verdade é preciso encarar o fato de
que, mesmo na.sua melhor fase, de 1942 a
1954, o ensino da Filosofia era valorizado no
curso classico, mas nao o era no cientifico, pois
s6 fazia parte do programa de vestibular ao
curse de Filosofia. Mesmo na escola normal a
disciplina de Filosofia'da Educagao era geral-
merite mal desenvolvida por nao ser precedida
de uma Introdugdo a Filosofia. Esta ultima
situagao, alias, ocorre ainda hoje nos cursos de
habilitagao ao magistério: os professores traba-
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Iham a Filosofia sob a denominagao de Funda-
mentos. Filoséficos da Educagao, necessitando
ainda incluir contetdos de Introdug&o a Filoso-
fia, numa carga horaria que rarissimamente
ultrapassa duas horas semanais ao longo de
apenas um ano letivo.

Em relagdo aos programas de Filosofia,
outros desencontros verificaram-se, desta vez
nao apenas entre o propalado e o praticado,
mas entre o legalmente estipulado e o reaimente
executado. Em 1959 os depoimentos colhidos
por Maciel revelaram que os professores nao
seguiam o programa elaborado pela congreagao
do Colégio D. Pedro |l e postulado pelo MEC.
Sob varias alegagbes, ou mesmo sem elas, os
professores alteravam tanto a distribuigdo dos
temas dos programas quanto a.carga horaria
efetivamente cumprida de aulas de Filosofia.
Maciel (1959) critica o Ministério, acusando-o de
nao dedicar a mesma atengao as diretrizes para
o ensino de Filosofia como o fazia com outras
disciplinas, ficando a 4rea carente de orienta-
¢bes metodoldgicas mais completas e precisas.
Atribuia a isso a grande heterogeneidade cons-
tatada nos trabalhos estudados. Tal heterogenei-
dade continua presentemente; nao havendo
programs estabelecidos, uma vez que a opgao
pela introdugido da Filosofia no curriculo é
decisdo da propria escola, fica o programa sob
a responsabilidade. do professor. Além disso,
mesmo dispondo de uma carga horaria que as
vezes é minima - uma hora semanal - os profes-
sores declaram abordar uma grande variedade
de temas que, para os alunos, segundo depoi-
mentos destes, constituem-se em uma experién-
cia desordenada e confusa, a qual, novamente,
vem em detrimento da prépria Filosofia, contri-
buindo para a ndo elucidagido da natureza do
saber de que ela se ocupa.

Ainda em relagdo aos programas da

disciplina, verificou-se, na pesquisa de Maciel e
em outra pesquisa realizada por um grupo de
docentes da UFRGSE, um esforgo de parte dos
professores para tratar de temas de interesse
dos alunos. Nas duas situagdes estas tentativas
ndo conseguiram preservar o carater filoséfico
do trabalho, transformando-o em aulas de
Psicologia, de Sociologia, ou de campos afins,
fato lamentado nas andlises contidas nos dois
estudos. Nos depoimentos de alunos no estudo
de Maciel (1959) e no de Costa (1989), ha
tambérm mengio a uma certa interferéncia de
tematicas religiosas nas aulas de Filosofia, o que
é considerado negativo pelos depoentes.

O aspecto no qual se registram as maio-
res diferengas entre os estudos realizados em
1959, 1988 e 1989, é o que diz respeito as
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formas de trabalho em sala de aula. A pesquisa
de Maciel (1959) revela uma ampla predomin&n-
cia do método da prelegdo em que o professor
discorre exaustivamente sobre os temas filosofi-
cos, utilizando-se, muitas vezes, de exposigcdes
magistrais que frequientemente enfatizam o
*brilho e a oratéria®. Menciona, igualmente, a
freqliente ocorréncia de ditado por parte dos
professores que justificam esse procedimento
pela falta de *“compéndio® ou para facilitar a
memorizagdo pelo aluno. Registra também a
ocorréncia do método maiéutico que;, segundo
o professor entrevistado, ocorre devido a empol-
gacao de alguns professores por certas reco-
mendagodes escolanovistas em matéria de didati-
ca. Estes professores “pretendiam empregar a
‘maiéutica’, entendendo que com as discussoes
e pronunciamentos dos alunos poderiam realizar
um curso de Filosofia® (p. 109). Segundo opi-
niao do mesmo entrevistado, que confessa pos
suir simpatia pelo ensino francés onde domina
o0 “exposé magistral®, os professores que usam
a maiéutica "podem conseguir uma aula movi-
mentada, sem duvida, mas que faciimente
descambara para a indisciplina” (p. 110). Suge-
re, entdo, que se faga um levantamento de
opinides sobre o tema que sera tratado para
que se possa realizar “a exposi¢cao do tema de
modo a responder ao estado da questao no
espirito dos alunos® (p. 110). Mas, continua ele,
*nao é possivel confiar na improvisagao quando
se trata de matéria de ciéncia® (p. 110).
Quanto ao -método de trabalho com
textos, correspondendo a leitura comentada de
certos trechos mimeografados e trazidos para a
sala de aula,- ressalta ser uma forma pouco
utilizada devido a deficiéncia de material e
caréncia das bibliotecas escolares. Este & um
aspecto que pouco se modificou, uma vez que
hoje os professores e alunos reconhecem o
valor do trabalho com textos mas continuam
sofrendo restrigbes de material e de acervo
bibliogréfico, talvez iguais ou superiores as de
1959. No entanto, quanto ao uso predominante
de exposigdo, este ja foi superado entre nds,
caracterizando-se, hoje, o ensino da Filosofia,
por um trabalho menos diretivo em que a partici-
pacgdo do aluno tem sido incentivada. Porém,
embora considerada recomendavel pelos profes-
sores e desejavel pelos alunos envolvidos nas
duas- pesquisas atuais, jA mencionadas, nem
sempre o método de discussdo tem produzido
resultados satisfatérios. Voltando-se, muitas
vezes, para discussdes amplas sobre varios
temas, as aulas de Filosofia facilmente afastam-
se do caréter reflexivo, radical, rigoroso e univer-
sal da abordagem filoséfica. Segundo o relatério



de pesquisa, realizado pelos professores da
UFRGS (1988), *tal conduta, frequentemente,
tem levado os alunos a perceberem a Filosofia
como uma disciplina que nao possui um campo
préprio de atuagao, em que a discussdo sobre
qualquer coisa, sem um método préprio, toma o
lugar de conteltdos com maior validade como a
Fisica, a Matematica, etc".

3. Ensino de Flliosofls e curriculo

Na apresentacao da obra "Filosofia e o
ensino da Filosofia®, que redne teses e debates
apresentados no Encontro Nacional de Profes-
sores de Filosofia, realizado em Sao Paulo em
outubro de 1978, os organizadores relatam seus
esforgos no sentido de convidar professores
conhecidos e de renomado saber, ressaltando
a dificuldade enfrentada para encontrar exposi-
tores e debatedores dispostos a tratar da ques-
tao do ensino da Filosofia no 2° grau. Este fato
6 sintomético e por isso relatei-o ao inicio desta
parte. Ele confirma algumas afirmagdes anterio-
res acerca da discriminagdo em relagao ao
ensino da Filosofia e, também, revela que este
é um tema de dificil abordagem em que h&
muitas questdes ainda nao colocadas em deba-
te e outras tantas formuladas mas nao respondi-

Podemos afirmar que vivemos, nos Ultimos
anos no Brasil, um momento de retomada da
atividade filosdfica, expressdo do renascimento,
a nivel institucional, da Filosofia, que havia
praticamente desaparecido do Pais com os
expurgos e cassagdes nas universidades, em
meados da década de 60, que levaram para
longe do mundo académico nacional nossos
melhores pensadores.

Por outro lado, embora ocorra esse res-
surgimento da Filosofia entre nés, e apesar de
ser praticamente consensual o reconhecimento
daimportancia da volta da disciplina de Filosofia
aos curriculos do 2° grau, nao se pode afirmar
que se verifique, atualmente, uma grande preo-
cupagao dos filésofos e dos cursos de Filosofia
com o ensino da Filosofia.

O incremento dos programas de pés-
graduagao na area tem revelado um envolvimen-
to sempre crescente com a qualidade da for-
mag3ao especifica @ contribuido para a melhoria
da formagao dos bacharéis, mestres e doutores,
mas nao tem evidenciado grandes esforgos na
busca de novas propostas para o curso de
licenciatura’. Na verdade, os filésofos parecem
considerar que cabe aos pedagogos e as
Faculdades de Educagao ocuparem-se com as

questdes relativas ao ensino da Filosofia e &
formagéo de professores de Filosofia para o 2°
grau. Alguns trabalhos publicados sobre o
assunto sao, geralmente, resutantes de disser-
tagdes realizadas nos cursos de mestrado em
Educagao®,

Considero que ha equivocos nesta condu-
ta que trazem algumas consaqidéncias para o
ensino da Filosofia. Em primeiro lugar, ha que se
destacar a postura elitista em que ainda se
colocam muitos fikbsofos e professores de
Fllosofia, influéncia, talvez, da origem aristocrati-
ca deste saber, da qual decorem posigdes
politico-académicas que tendem a discriminar as
4reas mais préticas, como a de seu ensino.

Além disso, ha o problema da especifici-
dade das duas éareas - Educag8o e Filosofia - e
as dificuldades existentes para incorporar a
problemética de ambas num projeto Unico.

A Filosofia caracteriza-se comd um cam-
po de saber que tem buscado, permanerntemen-
te, sua identidade, tendo estado esta, em dife-
rentes momentos histéricos, atrelada as con-
cepgdes e sistemas em vigor. A par disso,
conforme registra a tradigao, ela tem assumido
um triplo papel - esclarecimento, fundamentagao
e critica. Considerar a Filosofia como um saber
que se caracteriza mais pelo método de que se
utiliza do que pelos objetos sobre 0s quais se

debrira @ um dos posicionamendos que tem
ocupado os debates sempre presentes e atuais,

acerca da sua especificidade. Porém, a Filosofia,
como disciplina, & o “filosofar e seus resulta-
dos"® - n4o se trata, portanto, de separar proce-
dimento e conteudo produzido. Talvez um dos
pontos a serem realgados nas relagdes entre a
érea da Educagao e da Filosofia seja o papel
interdisciplinar da Filosofia, pois, ndo possuindo
objetos de antemao definidos como préprios, ela
freqientemente debruga-se sobre os objetos de
outras ciéncias, trazendo a estas contribuigbes
sempre elucidativas.

A Educagao, por sua vez, debate-se com
a questao da sua especificidade, pressionada
por indefinigbes também bastante sérias, que
dizem respeito tanto aos seus modos de investi-
gagao quanto ao seu objeto. Tendo-se constitui-
do, historicamente, como um saber aplicado, a
Educagado tem se utilizado do conhecimento
produzido em outros campos, embora se reco-
nhega a necessidade de uma teoria pedagdgica
que a fundamente. As dificuldades, nesta dire-
Gao, originam-se, em grande parte, da nao auto-
nomia da educagao que, como um saber histori-
co, situado e datado, encontra-se determinada
de mudltiplas formas, por fatores de naturezas
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variadas como a politica, a religiao, a economia,
a cultura, etc.

Como se dé esta separagao entre Filosofia
e Ensino da Filosofia?

Ela inicia jA no Curso Universitario de
Filosofia em que nao se verifica uma abordagem
especial para as questbes pedagégicas da
Filosofia, sendo estas tratadas sem nenhuma
diferenciag3o vinculada as especificidades desta
area de saber. Ja nesta fase o aluno do curso
de licenciatura sofre algumas discriminagdes.
Apds, no exercicio da atividade docente, o
professor de Filosofia enfrenta novas restrigbes,
a comegar pelo trabalho isolado na escola, uma
vez que a disciplina tem pequena carga horaria
e, freqlGentemente, requer apenas um professor.
Além disso, ha o fato do desconhecimento da
Filosofla por parte dos demais professores’, e
de sua desvalorizagdo no curriculo escolar, o
que inviabiliza o debate e a troca de idéias e
desautoriza o professor a fazer exiQdncias
quanto a expansao e atuanzagao ao acervo
bibliografico disponivel na biblioteca, quando
existe algum. Por sua vez, o préprio sistema
educacional marginaliza estes professores pela
inexisténcia de mecanismos que assegurem-lhes
oportunidades permanentes de atualizagao,
como participagdo em eventos cientificos, reali-
zagao de cursos, etc. Da mesma forma, a Uni-
versidade ndo tem se comprometido com a
promogao de eventos que oportunizem aos
professores em exercicio o contato com a
produgéo acaddmica e a participagdo na refle-
xd0 sobre ela. Completando este quadro é
preciso mencionar o total descomprometimento
da escola com o processo de produgdo e
construcdo do saber por professores e alunos.
O resultado disso é o ensino que temos, petrifi-
cado na pedagogia tradicional e, as vezes,
decorado com ridiculas peripécias escolanovis-
tas, tecnicistas ou progressistas, que nada tém
a ver com a Filosofia ou com o verdadeiro
filosofar e que pouca ou nenhuma contribuigao
tem dado a educagéo.

Em debates recentes com estagiarios do
curso de licenciatura em Filosofia e professores
da universidade e do segundo grau, tem se
examinado a questao curricular do ensino da
Filosofia. Uma idéia bastante presente é que, se
desejamos que o trbalho escolar tenha um
carater formador, é preciso que seja dada muita
atengao aos cursos de licenciatura. O problema
central 6 que nao vemos a formag¢3o do profes-
sor como um processo global e sim como algo
que se dé pela justapasicao de duas 4reas, a

especifica e a pedagégica, cada uma voltada as
suas finalidades préprias, chegando, em muitos
momentos a constitufrem-se em forgas opostas.
Se queremos uma organizagao curricular real-
mente voltada para uma educagao formativa, em
que os alunos assumem papel criador, critico,
construtivo, é preciso formar professores capa-
zes de lidar com o processo de criagso. E isto
nio nega a natureza do conhecimento filoséfico;
pelo contrario, é inerente a ele. O que cria o
objeto filoséfico é a propria reflexdo filoséfica e
é assim que a Filosofia se toma autoconstitutiva.

O professor bem preparado pode desen-
volver uma reflexao filoséfica sobre aqueles
temas que o aluno deseja tratar, mas para isto
é preciso que ele perceba a importancia do
processo educativo como um processo global
de transrhissao, recriagdo, ressignificagado e
produgao de conhecimentos. Isto, como sabe-
mos, nao é facil, e ele precisa ter lidado com
este processo na sua formagao docente. E ndo
sd0 s6 os pedagogos que tratam disso, mas

principalmente, osfilésofos-professores. familiari-
zaaos com a Filosofia @ com seus problemas e

preocupados com uma educagdo critica e
criativa, @ ndo apenas com um processo superfi-
cial de reprodugao de idéias.

Os professores de Filosofia precisam
entdo deixar de ver apenas o conhecimento
puro, isolado e passar a vé-lo no curriculo. E
preciso tomar como tarefa curricular nao apenas
a transmissdo mas a construgao.do saber. E,
em Filosofia, isto é perfeitamente adequado uma
vez que, como mencionamos antes, a Filosofia
se constréi, se define, no préprio ato do filosofar
e filosofar 6, sobretudo, um ato cognitivo, uma
reflexao rigorosa, radical e global.

Se retornarmos, agora, ao quadro cons-
tante no primeiro trabalho, que apresenta os
paradigmas curriculares relacionados aos inte-
resses humanos e cientificos, veremos que a
Filosofia tem estado a servigo de todos eles e,
talvez por isso, a situagdo de seu ensino seja
hoje tdo desoladora. No entanto, parece-me
que, de acordo com os dados coletados nas
duas pesquisas mais recentes, apesar de todas
as mazelas que, alids, ndo sdo privilégio da
Filosofia, alguma lucidez ainda paira sobre o
pensamento de alunos e professores e quando
isso ocorre, as caracteristicas essenciais da boa
e velha Filosofia ainda s&o perceptiveis.

Sem duvida, se levarmos em considera-
3o todo o saber acumulado pela tradigao
filoséfica ocidental, veremos que a Filosofia é
uma disciplina que se articula perfeitamente aos
interesses emancipador e consensual dos
paradigmas dinamico-dialégico e circular-con-



sensyal. Porém, é perfeitamente possivel, e
muito freqdente, que a Filosofia seja flexionada
na perspectiva do paradigma técnico-linear, e
historicamente isto também tem ocorrido.

A opg¢ao curricular da Filosofia é entdo
uma opgao historica que se situa entre as duas
questdes: a) que Filosofia se pode fazer na
escola? b) que Filosofia se quer fazer na escola?
E al se coloca uma opgdo - vamos ensinar
Filosofia para encobrir e alienar ou para explici-
tar? Parece que a histéria da Filosofia, constituti-
va da sua ideridade - nunca plenamente atingi-
da mas sempre perseguida - é o testemunho de
que este saber sempre esteve comprometido
com a explicitacao,

1. Esta revisdo fundamenta-se nos trabalhos de
quatro autores: Maciel (1959), Romanelli (1982),
Ribeiro (1984) e Cartolano (1985), cf. bibliogra-

fia.

2. Pesquisa sobre o ensino atual da Filosofia,
conclufda em 1989, revela a mengéo, por parte
dos professores, a estes mesmos objativos. Cf.
bibliografia (Costa, 1989).

3. Vide nota 2.

4. COSTA (1989), cf. bibliografia.

5. COSTA (1989), cf. bibliografia.

6. ‘A formagado do professor de Filosofia: uma

experiéncia de articulag&o entre a Universidade
e o ensino do 2° Grau®, pesquisa coordenada
pela autora deste estudo, conclufda em 1988,
desenvolvida com a participagao de professo-
res do IFCH/UFRGS, do Colégio de Aplicagao-
JUFRGS, de escolas de 2° Grau e de estagia

Notas

Na verdade, o que tem prejudicado pro-
fundamente o ensino da Filosofia, contempora-
neamente, como, da mesma forma, o de outras
matérias, é a indefinigho dos projetos educati-
vos, a nao opgao por objetivos e propostas
claras. Quando for claro para a escola e para 0s
professores, qual a meta a perseguir, sem
davida, a Filosofia terd um grande papel a
cumprir. Porém, do discurso progressista a
prética progressista, temos um largo caminho a
trilhar e 6 urgente que comacamos a limpé-o do
entulho do ecletismo, para que passamaos,
juntos, construir a escola a sefvigo do interesse
humano de emancipagao.

rios alunos de Pratica de Ensino da Filosofia.

Pode-se registrar algumas contribuigbes no que
diz respeito & formulagéo de propostas para 0s
programas de Filosofia no 2° grau como, por
exemplo, as apresentadas em 1985 no SEMI-
NARIO SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA NO
DISTRITOFEDERAL, promovidopelaFundagao
Educacional do DF e o GUIA DE ABORDAGEM
DIDATICA DE FILOSOFIA PARA O 2° GRAU,
elaborado por professores do Departamento de
Filosofia da Universidade Santa URSULA, Rio
de Janeiro, em 1986.

Alves (1985), Cartolano (1985), Ely (1986),
Ferreira (1984), Franga (1984), Gasparelio
(1986), cf. bibliografia.

A pesquisa realizada por Costa (1989) revelou
que grande parte dos professores das escolas
nao tiveram contato, ao longo de toda a sua
formagao, com sequer um paragrafo de um
texto filosdfico.
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A prética pedagdgica da escola e a litera-
tura corrente sobre curriculo tém servido como
referéncia basica para muitos professores, no
sentido de buscar aprofundar a compreensao
sobre as relagdes entre o processo de escolari-
zaGao e a produgao do saber.

O compromisso em buscar romper com a
tradigdo que impode a todos os mesmos padroes
estereotipados de *cardapio cultural*, ignorando
as diferengas e servindo para aprofunda-las e
legitima-las, tem impulsionado a reflexao em
torno do tema.

O presente trabalho insere-se neste
esforgo de servir de instrumento para repensar
nossos compromissos com a democratizagao do
saber e com sua produgao coletiva.

Em busca dos elos: conhecimento e curriculo

Pensar o curriculo, retrospectivamente, é
pensé-lo em relagado com as varias idéias domi-
nantes de como se da o conhecimento.

Curriculo e conhecimento sao duas idéias
indissociaveis, pois o curriculo tem a ver com
processo Qelo qual o individuo adquire/assimi-
la/constréi’ conhecimentos, num tipo particular
de experiéncia, a escolar.

Para os empiristas o conhecimento e as
suas estruturas provém das sensagdes, da
percepgao. Assim, as fontes do conhecimento
estdo fora do individuo. Sao as informagdes
externas transmitidas ao sujeito que Ihe propor-
cionam as oportunidades de conhecer. Os
objetos da realidade externa fornecem os dados

que, pela via da experiéncia sensorial, vao se.

constituindo, num processo de acumulagao, em
conhecimento sistematico.

Ja os racionalistas negam que a infor-
magao sensorial possa fornecer, de maneira
inequivoca, os elementos para que alcancemos
o conhecimento. Dizem eles que freqiientemente
asilusoes perceptivas distorcem as informagdes,

podendo nos dar uma falsa idéia de verdade. A
experiéncia sensorial nao 6, pois, confiavel,
sendo a razdo, caracteristica inata dos seres
humanos, mais poderosa porque *nos capacita
a saber com certeza muitas verdades que a
observagao sensorial jamais poderia averiguar"".
Tanto numa quanto ‘noutra das concepgdes
antes referidas, o conhecimento se da por um
processo aditivo, por um acrescentamento de
fatos e nogdes, 0 que nos permite um enten-
dimento sempre parcial e atomjzado da realida-
de.

Essas duas correntes de pensamento
influenciaram as perspectivas de curriculo que
tém imperado na nossa tradigao pedagégica, as
quais chamaremos de tradicional e escolanovis-
ta ou, para os fins que se deseja colocar em
relevo neste texto, de *centradas no conteudo”
e “centradas na experiéncia®,

E preciso advertir, no entanto, que nao se
esgotam aqui-as concepgdes de conhecimento
e curriculo. Esbogaremos em parte posterior
deste trabalho as premissas que caracterizam e
orientam outra perspectiva epistemolégica com
suas implicagdes na proposta curricular.

A perspectiva tradiclonal (mas nédo superada)

A maneira tradicional de conceber o
curriculo esta ligada a idéia de que cabe a
escola veicular informagdes e que estas se
originam de modo inconteste de uma fonte que
é a ciéncia. O saber da escola é um saber
especifico, diferente do *saber da vida®. Essa
idéia, tdo disseminada da escola como "templo
do saber®”, nos vem da tradigdo positivista na
qual o unico saber valido é o cientifico, o con-
hecimento sistematizado, fruto do esforgo dos
homens nas mais diferentes areas de inves-
tigagao.

Na perspectiva apontada, a escola exerce
um papel importante de repassadora de “co-
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nhecimentos*, servindo a um objetivo, o de
valorizar o estoque de informagdes, colocando-o
a disposigao dos individuos que por ela passam,
com diferentes graus de sucesso e proficiéncia.

O curriculo é visto, portanto, como instru-
mento para preparar os individuos para o de-
sempenho de fungdes requeridas pelo meio
social. Pensa-se o aluno como matéria bruta a
ser transformada em refinado produto, com
rigorosas especificagdes do processo e do
produto requerido (vide o racional de Tyler de
inequivoca orientagdo comportamentalista).

E indicativa desta tendéncia a idéia de
delinear-se o “perfil do profissional* a ser for-
mado por determinado curso, supondo-se que
pelo rigoroso controle das variaveis se possa
produzir o resultado (0 produto) desejado.

Outro exemplo da penetrabilidade deste
modelo de curriculo esta no fato de que muitos
processos de reformulagdo curricular, que
ocorrem hoje nas escolas, limitam-se a fazer
arranjos para reorganizar os contetidos e distri-
bui-los, segundo denominagdes modenizantes,
e a refazer os programas e as sumulas das
diferentes disciplinas escolares - ou qualguer
outra denominagao que se dé aos modos que a
escola encontra para organizar o contetido a ser
ensinado aos alunos.

A valorizagdo estd na quantidade de
informacgdes veiculadas, nos “contetdos” consi-
derados imprescindiveis. Curriculo confunde-se
nessa perspectiva com programa, listagem de
conteudos, disciplinas de um curso.

O curriculo, na perspectiva de acumulagao
de informagdes, demonstra a visdo abstrata e
idealizada de um saber cristalizado, anterior a
experiéncia (o saber antecede o fazer), acima e
a parte das relagdes sociais. Tem-se a preten-
sdo de considerar o contetido escolar como
neutro, isto é, de valor incontestavel, sem refe-
réncia ao seu contexto de produgao ou aplica-
¢ao. Do mesmo modo, dificilmente, questiona-se
sua atualidade, sendo a escola a grande res-
ponsavel por trabalhar com informagdes supera-
das e absolutamente descontextualizadas.

Outro aspecto, que se pode depreender
a respeito dessa concepgao de curriculo, é que
nela o processo de produgao do conhecimento
é pensado de forma separada de seu contexto
de aplicagao. A escola nao é vista como campo
de construgdo e reelaboragao critica do saber
mas como um local de consumo de conheci-
mento, produzido fora dela, e sobre o qual ela
nao tem responsabilidades éticas e morais.

Também, dentro do que vimos discutindo,
é preciso aprender antes para aplicar depois. A
escola é vista como preparagdo para a vida,
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desvinculando-se o conteudo da escola do
contetido da vida, como se alunos e professores
fossem atores sociais distintos, enquanto na
escola ou fora dela. Neste sentido, o saber
escolar é um saber desintegrado. Nao considera
os conhecimentos e as experiéncias dos sujeitos
num flagrante desprezo pelos alunos de origens
sociais desprivilegiadas. Estes nao correspon-
dem, por sua experiéncia pregressa, ao padrao
considerado desejavel e amiide fracassam
frente as exigéncias propostas pela escola

E possivel associar a estas Idéias a de
Silvad, para quem a nogao de contetido como
saber sistematizado traz em si a idéia de que
todo o conhecimento sistematizado seria benéfi-
co e como tal organizador da experiéncia. Este
autor exemplifica que as idéias modernizantes
veiculadas em experiéncias de desenvolvimento
promovidas por paises como os Estados Unidos
mais serviram para desintegrar e desorganizar
comunidades do Terceiro Mundo do que para
vencer sua miséria e dependéncia.

Esta presente, em toda a discussao
anterior, uma concepgao funcionalista de educa-
Gao que a entende acriticamente, servindo as
necessidades da sociedade sem questionar a
natureza dessa sociedade e seus efeitos sobre
as préticas da escola®.

Da critica ao tradiclonal - a descoberta
do sujelto

Na visao do saber escolar como saber
sistematizado, predominante no século XX, a
partir do positivismo, a tradigdo tem oscilado
entre dois pdlos: o da valorizagdo ora dos
produtos, ora dos processos da ciéncia.

Para o primeiro, o papel da escola deve
ser o de garantir dominio, por parte do aluno, de
uma ampla gama de conhecimentos que lhe
possibilitem a compreensdo de determinado
campo do saber humano, concepgao esta que
examinamos na secgao precedente deste trabal-
ho.

Para o segundo, nao importa tanto que o
aluno armazene uma quantidade infinita de
informagdes de tal natureza mas que seja intro-
duzido nos métodos de investigagdo de cada
ciéncia em particular. Dominar 0s processos
pelos quais se produz o conhecimento, em
determinado campo cientifico, & mais importante
do que a mera *estocagem de informagdes’. E
interessante notar que essa oscilagao, ora para
um ora para outro lado, revela uma compreen-
sdo reducionista do que seja o processo de
fazer ciéncia. Trabalha-se com o aluno como se



os *produtos da ciéncia®* se houvessem des-
colado do processo especifico, através do qual
eles foram obtidos.

A esta segunda tradigio filia-se uma
concepgao de curriculo na qual o conhecimento
deve resultar de uma vivéncia, de uma prética
de vida.

Visto deste modo, o curriculo tem como
ponto de partida nao um hipotético saber sis-
tematizado mas as necessidades e as experién-
cias anteriores dos alunos. A tendéncia é indis-
cutivelmente individualizante, centrada na crian-
Ga ou no jovem aluno. Tem como referéncia o
aqui e o agora, tornando-se a troca de experién-
cias mais importante que o desenvolvimento
tedrico.

Os métodos de ensino passam a con-
siderar os alunos como sujeitos do processo,
numa evidente inversdo em relagdo a cencep-
Gao anteriormente discutida. Desloca-se a preo-
cupagio com a transmissdo do contetido para
outra, a da aprendizagem auto-dirigida; da
disciplina para o auto-controle e a auto-regula-
Gao.

O que parece evidente na primeira con-
cepgao de curriculo, que toma como central a
questdo dos conteudos, é a desconsideragao
pela forma como astes sdo trabalhados no
processo pedagégico. Ao privilegiar a questao
metodolégica, processual, com incontestavel
énfase na atividade do aluno, fazendo do con-
tedo uma preocupagao periférica, acessoria, a
segunda opgao apresenta a mesma falha da
primeira. Em ambas se fragmenta o processo de
conhecer, separando-se conteido e forma.
Quebra-se-lhe a unidade como se nele nao
estivessem envolvidos, simultaneamente, um
sujeito que conhece, um objeto a ser conhecido
e um modo particular de abordagem do sujeito
em relagdo ao objeto e uma transformagao,
tanto do sujeito quanto do objeto, nesse proces-
so de conhecer.

As perspectivas até aqui examinadas
implicam diferentes concepgdes da forma como
se estrutura a realidade concreta e da nossa
possibilidade de capta-la, de conhecé-la.

Como se pode depreender do exposto, as
idéias de curriculo se ligam, de maneira ine-
quivoca, & nossa compreensio do real. E a
‘nossa forma de conceber a realidade, em dado
momento histérico, as crengas sobre as pos-
sibilidades de capta-la, de conhecé-la e sobre
ela influir que tém dirigido o pensmento cur-
ricular.

Assim, a experiéncia escolar tem oscilado
de uma versao ilustradora, verbalista, de apren-

dizagem de conceitos para outra, ativista, em
que o importante é a atividade.

Na primeira a referéncia a realidade é
ténue, ndo encaminhando para umd compreen-
sdo de como as partes estruturais de um todo
se encontram em relagdo contraditéria. Uma
versao em que se supde possam os saberes ser
“transferidos® entre os sujeitos, numa visao
passiva daquele que conhece.

Na segunda versao, a forma toma mais
relevo que o conteudo, esgotando-se a possibili-
dade de compreensao do fato e de suas mul-
tiplas relagdes no préprio fazer, diluindo assim a
compreensio do fendmeno em exame.

Tanto numa como noutra perspectiva
opta-se pela neutralidade. A escola esta acima
e a parte das relagdes que se estabelecem na
sociedade. Sob a protegao de uma suposta
independéncia e de uma pretensa objetividade
a escola nega seu carater politico. A favor de
quem e contra quem se coloca a escola? O
saber de que grupos é por ela veiculado? O
curriculo é ou nao afetado por consideragdes a
respeito da origem e da destinagao social dos
alunos?

A caminhada em busca de compreenséo
do mundo - o significado do curriculo

As criticas as perspectivas correntes de
curriculo, a compreensio do carater eminen-
temente politico da agao da escola, acompreen-
s3o dos vinculos entre currriculo, educagao e o
sistema global da sociede (histéricos, dialéticos,
contraditérios), a visao da educagao e da escola
como instrumentos de um sistema de domina-
Gao, portanto, a compreensdo das relagdes
entre educagao e poder, acabaram por encami-
nhar uma revolugdo no pensamento sobre o
curriculo.

Uma proposta, segundo Domingues®,
ainda em construgao, supde uma ruptura epis-
temoldgica, uma compreensdo antagdnica e
altamente diferenciada de como se da o con-
hecimento.

O Curriculo se define como instrumento
de compreensdo do mundo. A experiéncia
escolar como um todo deve encaminhar para
uma compreensdo critica da realidade e *o
homem s6 conhece a‘realidade na medida em
que ele cria a realidade humana e se comporta
antes de tudo como um ser pratico®,

A finalidade do conhecimento tem como
horizonte a transformagdo da sociedade. A
prética social deve ser o ponto de partida e o
ponto de chegada quando se trata do con-
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hecimento escolar. Os temas da realidade,
segundo Paulo Freire, estao saturados de
questionamento critico. Devem ser eles os
conteudos do curriculo. Todo saber escolar
deve estar referido as questdes que sao cruciais
para determinado grupo social, em determinado
momento histérico. O curriculo assume assim
sua perspectiva politico-emancipatéria. A prin-
cipal fungao do curriculo é desocultar a ideolo-
gia dominante, é iluminar a realidade. E permitir,
tanto aos grupos dominantes quanto domina-
dos, a compreensao dos mecanismos de domi-
nagao. E permitir uma compreens3o mais con-
creta de como se tece o social. A critica na sala
de aula precisa tornar-se a critica da sociedade,
segundo Paulo Freire.

Nesta perspectiva, o curriculo tem neces-
sidade de encaminhar, pelaVvia da agio pedagé-
gica, uma recuperag&o do sentido de totalidade.
Nao a totalidade entendida como um conjunto
de todos os fatos mas como a expressa Kosik’.
Totalidade que significa a *realidade como um
todo esruturado, dialético, no qual ou do qual
um fato qualquer pode vir a ser racionalmente
compreendido. Acumular todos’ os fatos nao
significa ainda conhecer a realidade e todos os
fatos (reunidos em seu conjunto) nao constituem
ainda a realidade. Os fatos sao conhecimento
da realidade se sao compreendidos como fatos
de um todo dialético... se sio entendidos como
partes estruturais do todo®.

Conhecer a realidade como um todo
estruturado e dialético supde uma participagao
ativa do sujeito no processo. E preciso passar
a ver os envolvidos no processo curricular como
sujeitos ativos, sujeitos cognitivos.

Nesta perspectiva, o conhecimento no é
construido apenas pelo aluno, ele é o produto
do encontro dos homens debrugados sobre os
fatos de uma mesma realidade da qual fazem
parte. Como consequéncia, a escola se toma o

1. As expressdes Indicam diferentes concepgdes a
respeito da relag8o do sujeito com os objetos de
conhecimento, sendo usadas propositaimente.

2. KAMII, Constance e DEVRIES, Retha. O conheci-
mento flsico na educagéo pré-escolar: implica-
¢Ges da teoria de Piaget. P. Alegre : Artes
Médicas, 1985.
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Notas

espago privilegiado nao mais para a aquisigao
do saber mas para a sua reelaboragéo critica.
Nao o espago para a socializagdo de um saber
sistematizado, como querem alguns, mas para
andlise critica dos diferentes saberes que os
atores envolvidos trazem para o espago da
escola®,

O curriculo, na ética em que vem sendo
analisado, nao se constitui em algo estatico, de
valor documental, uma tradigao a ser seguida,
da qual nao podemos nos afastar.

Curriculo é agao, é trajet6ria,"é camin-
hada que se constitui para cada grupo, em cada
realidade escolar de forma diferenciada. E um
processo, portanto, dindmico, mutante, sujeito a
inameras influéncias. Nao pode ser captado por
sua explicitagao escrita mas apenas a partir da
pratica concreta dos sujeitos nele envolvidos.
Representa um modo particular no qual sujeitos
em relagdo tansitam de uma compreensao por
vezes mitica, ingénua, para uma compreensao
mais critica do real.

O curriculo esta referido sempre a uma
proposta politico-pedagégica implicita ou explici-
ta. Revela sempre graus diferenciados de cons-
ciéncia e compromisso social.

Se o curriculo é construidd no dia a dia
da sala de aula e da escola, sob o influxo do
contexto societario, ele nao implica apenas a
expressao dos interesses de professores e
alunos mas também dos outros sujeitos, envol-
vidos pela agao da escola e pelos propdsitos
que ela pretende (realmente) em sua agao.

Poder-se-ia dizer que o curriculo constitui-
se ndo s6 nas oportunidades que a escola
prové mas também no modo pelo qual o aluno
vive essas oportunidades, no sentido de ampliar
sua maneira de ver o mundo. Neste sentido é
sempre uma construgo social, uma pratica que
revela. seu compromisso com 08 individuos, a
histéria, a sociedade e a cultura.

3. SILVA, Tomaz Tadeu. Contelido: um conceito com
falta de contelido. Revista de Educago AEC,
Brasflla, 16(63), 204, Jan. mar. 1967.

4. GIROUX, Henry. Pedagogia Radical - Subskdios.
S&o Paulo : Cortez/Aut. Assocladas, 1983.



5. DOMINGUES, José L. Interesses humanos e para- 8. *A escola se torna o lugar de convergéncia dos

digmas curriculares. Revista Brasileira de conhecimentos - o sistematizado e o construido
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A prética escolar baseia-se em condicio-
namentos sécio-politicos que configuram dife-
rentes concepgdes de homem e de sociedade.

O modo como os professores rédlizam
seu trabalho, selecionam e organizam o conteu-
do das matérias esta intimamente ligado aos
pressupostos tedricos das diversas tendéncias
pedagogicas existentes no Brasil.

E notério que os aspectos politico-ideold-
gicos sao indissociaveis da selegao dos conteu-
dos aserem transmitidos/assimilados ativamente
pelos alunos. E no ambito politico-ideolégico
que se exprimem as orientagdes e dire¢gdes dos
grupos instalados no poder, sua visdo de mun-
do. Numa sociedade de classes dao-se rela-
¢bes sociais que sao o resultado do conflito de
interesses de duas classes fundamentais,
sendo que uma delas, a que detém o poder
econdmico e politico procura conformar as
instituicdes a seus ineresses. Assim é que no
Brasil, a escola sempre esteve organizada para
formar as elites sociais.

A organizacgao curricular, especificamente
a selegao de contetdidos, & uma questao a ser
enfrentada pelos educadores. Segundo: Cury
(1989), o curriculo & um meio relevante para a
consolidagdo da fungao politica na educagao,
manifesta ou n30. E um instrumento que respon-
de ao que fazer para se atingir determinado
objetivo. Neste sentido, o curriculo se associa ao
contelido da educagio no seu sentido mais
amplo. Goodlad (1979) considera tmbém que os
processos sdcio-politicos s&o partes insepara-
veis da pratica e do estudo de curriculo.

A fungéo politica ga educagao é educar
politicamente quem nao sabe (Gramsci,
1976:11), rompendo com a ideologia dominante,
e o0 que Snyders diz da escola pode ser relativa-
mente ampliado a todas as formas de Educa-
cao:

seleg,ao de conteudos |deolog|cos

iticos e didati

A escola é simultaneamene a reprodugdo das
estruturas existentes, correia de transmisséo da
ideologia oficial, domesticagdo - mas também
ameaga a ordem estabelecida e possisbilidade
de libertagdo (Snyders, 1977: 10-6).

Neste sentido, quais seriam os conteudos
mais representativos e significativos para garan-
tir um ensino de qualidade as camadas popula-
res?

A resposta a esta pergunta exige realmen-
te uma reflexado profunda principalmente levan-
do-se em consideragdo a polémica que este
assunto tem suscitado entre educadores de um
lado, e de outro, a inércia de alguns que ainda
consideram que devem cobrir a qualquer prego
todos os contetidos existentes num livro didatico
de determinada matéria.

As falas de alguns professores citadas por
Martins (1991) mencionadas a seguir, eviden-
ciam claramente trés dos principais problemas
enfrentados pelos educadores relativos a sele-
¢ao de conteudos:

O contetdo ditado pela escola é falho, muitas
vezes porque se dd um contetdo que na vida
prética o aluno nunca vai, precisar ao passo
que muitas coisas que o aluno precisa sdo
dadas superficialmente.

Os contelidos que sdo impostos tém muita
coisa que nio haveria necessidade. Isso
atrapalha o desenvolvimento do que é realmen-
te importante.

O conteldo é tao extenso e tio preso a minu-
cias que se perdem as coias mais importantes.

Os problemas aqui ressaltados pelos
professores estao relacionados a: a) dissociagao
entre teoria e prética, b) imposig&o dos contel-
dos é c) grande extensdo dos conteddos a
serem transmitidos aos alunos.

Convém, antes de aprofundarmos a nossa
reflexdo sobre a selegdo de conteldos, fazer-
mos a seguinte pergunta:
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O que séo Contetidos de Ensino?

Se perguntarmos aos professores de
nossas escolas, o que sao conteudos de ensino,
provavelmene responderao: sao conhecimentos
de cada matéria do curriculo que transmitimos
aos alunos, dar conteudos é transmsitir a maté-
ria dos livros didéticos. Essa idéia nao é total-
mente errada, o problema esa em que os pro-
fessores entendem esses elementos de forma
linear, mecanica, sem perceber o movimento de
ida e volta entre um e outro. Por isso o sentido
vira uma coisa mecancia: o professor passa a
matéria, os alunos escutam, repetem e-decoram
o que foi transmitido.

De acordo com Libaneo (1991), os conte-
Udos de ensino s30:

O conjunto de conhecimentos, habilidades,
hdbitos, modos valorativos e atitudinais de
atuagdo social, organizados pedagébgica e
dideticamente, tendo em vista a assimilagao
ativa e aplicagdo pelos alunos na sua prética
de vida. Englobam, portanto, conceitos, idéias,
fatos, processos, principios; leis cientlficas,
regras, habilidades cognitivas, modo de ativida-
de, método de compreensdo e aplicagdo,
hébitos de estudo, de trabalho e de convivén-
cia social, valores, convicgées e afitudes.

Os conteddos retratam a experiéncia
social da humanidade no que se refere ao
conhecimento e modos de agao transformando-
se em instrumentos pelos quais os alunos
assimilam, compreendem, enfrentam exigéncias
tedricas e préticas da vida social.

A aquisigado do dominio tedrico-pratico do
saber sistematizado é uma necessidade huma-
na, parte integrante das demais condigdes de
sobrevivéncia, pois possibilita a participagao
mais plena de todos no mundo do trabalho, da
cultura, da cidadania. Eis porque falamos da
socializagao ou democratizagao do saber siste-
matizado.

Neste sentido ha trés questfes basicas
que devem ser levantadas quando abordamos
a selegao de conteudos de ensino a serem
transmitidos/assimilados ativamente pelo aluno:
a) Quem selelciona? b) Para quem selecionar?
e c) O Que selecionar? Estas questsfes sao
discutidas a seguir:

a) Geralmente os conteidos sdo impostos ao
professor pelos programas oficiais, pelos livros
didatidos ou pela escola. Esta imposigao esta na
maioria das vezes em consonancia com 0s
interesses da classe dominante. A escola é uma
agéncia dependente e por isso, em ‘muitos

casos, o estado ou alguma outra abstragao que
represente a ordem polttica norteia a selegéo
dos objetivos gerais da escola e conseqiente-
mente a selegao dos conteudos que sao basea-
dos nos primeiros. A escola é o meio mais
eficiente para a consecugao dos objetivos da
agéncia controladora e o curriculo é o instru-
mento que propicia o atingimento destes objeti-
VOS.

A politica expressa interesses e objetivos
das forgas sociais e politicas que hoje controlam
o Estado. Esses interesses quase sempre nao
coincidem com os interesses majoritarios da
sociedade, pois mantém a escola para a preser-
vagao das relagbes sociais vigentes.

Para Lib&neo (1991) devemos partir do
principio que a escolha e definigao dos conteu-
dos deveria ser em Uultima andlise tarefa do
professosr, pois este é que tem dados concretos
sobre a realidade social de seus alunos. Embora
o professor seja a pessoa mais indicada para
selecionar os conteidos a serem transmitidos-
/assimilados ativamente pelos alunos, este o fara
em consonancia com a sua pratica pedagégica
que podera nao estar voltada para a pedagogia
critico-social dos contetidos e este fato também
gerara problemas.

b) Ao respondermos a esta pergunta, precisa-
mos considerar que a pratica da vida cotidiana
dos alunos, na familia, no trabalho, no meio
cultural urbano ou rural fornece fatos, problemas
(isto é, matéria-prima da realidade) a serem
conectados ao estudo sistematico das matérias.

Os alunos vivem .num meio do qual extra-
em conhecimentos e experiéncias e que s30
pontos de partida para a compreensao cientffica
dos fatos e fendmenos da realidade. Se por um
lado, o saber sistematizado pode estar distancia-
do da realidade social concreta, por outro, o
trabalho docente consiste precisamente em
vencer esta contradigao, tornando os contetidos
vivos e significativos, correspondendo aos
problemas da prética cotidiana.

Ao falarmos das exigéncias teérico-préti-
cas , queremos dizer que o eixo das tarefas
didaticas estd em organizar as condigbes e
modos de ensino que assegurem a passagem
do senso comum ao saber ‘cientificamente
elaborado através do qual sao adquiridos novos
modos de atuagio na vida pratica.

Com efeito, selecionam-se contelidos de
ensino para os alunos de modo que estes os
assimilem enquanto instrumentos tedrico-préati-
cos para lidar com os desafios e problemas da
préitica social, isto &, para torné-los agentes
ativos da transformagao social. A questido é



muito menos adaptar a matéria a realidade dos
alunos e muito mais de transformar os conteu-
dos de modo que neles sejam contempladas as
exigéncias tedrico-praticas decorrentes das
préticas de vida dos alunos.

€) Os critérios usados para responder a esta
pergunta foram extraidos do livro de Tyler, autor
classico da literatura de elaboragao de curriculo,
apesar de Tyler focalizar experiéncias de apren-
dizagem e objetivos ao invés de contetido. Para
Tyler (1981) assim como para Johnson (1979) as
experiéncias de aprendizagem s&do bifacetadas
porque tém dois componentes: a) atividade e b)
contetido.

Antes de explicitarmos os critérios para a
selegdo de conteudos propriamente ditos é
necessario lembrar a importanciade o educador
ter primeiramente bem claro os objetivos que
deseja atingir em determinada matéria. Convém
mencionar que estes objetivos devem ser am-
plos, de complexidade crescente e devem ter
sido previamente avaliados tendo em vista a
problemética social dos alunos. _

Os objetivos sao o ponto de partida, as
premissas gerais do processo pedagdgico.
Representam as exigéncias da sociedade em
relagdo & escola, ao ensino, aos alunos e ao
mesmo tempo, refletem opgdes politicas e
pedagégicas dos agentes educativos em face
das contradigdes sociais existentes na socieda-
de.

Ap6s o trabalho com os objetivos, o
educador podera utilizar os critérios norteadores
da selegao de contetidos mencionados a seguir:

1. Adequagéo:

a) Aos objetivos - os conteidos devem
estar de acordo com os objetivos gerais da
série.

b) A clientela - os conteudos devem ser
adequados a clientela, levando-se em conside-
ragao sua realidade social e o estagio de seu
desenvolvimento psicolégico. Em resumo, seria
uma adequagao psico-social dos conteldos em
relago A clientela a que se destina.

2. Relevéncia:

Os contedos devem ser relevantes no
que se refere a prépria estrutura da matéria a
que estao relacionados e também no que diz
respeito a pratica social dos alunos. Concluindo,
é uma relevancia pratico-estrutural dos conteu-
dos.

3. Sequéncia:

Os conteudos selecionados devem estar
ordenados de maneira tal que permita uma
seqléncia l6gica do pensamento dos alunos. A
importancia de se esquematizar a sequéncia de
aprendizagem reside no fato de que esse proce-
dimento nos capacita a evitar erros que se ori-
ginam da omissdo de etapas essenciais a um
determinado campo de conhecimento.

Uma outra questao a ser tratada em
relagao a selegao de contetdos é a interdiscipli-
naridade das matérias, questio esta levantada
por Tyler (1981) porque ele ndo advoga um
curriculo por disciplinas. Segundo ele os proble-
mas transcendem as disciplinas; os alunos para
aprender a resolvé-los ndo podem ficar confina-
dos aos estreitos limites das disciplinas académ-
cias. Uma disciplina é apenas uma forma de se
sistematizar o conhecimento e de se transcen-
der o0 senso comum e a experiéncia. A linha
diviséria entre as disciplinas é arbitraria, por isso
€ preciso que nao partamos do pressuposto de
que temos diante de nés disciplinas eternas e
indiscutiveis. Neste sentido, Tanner e Tanner
(1975) também menciona a quest&o da interdis-
ciplinaridade das matérias quando ressalta que
a ecologia nao se limita as ciéncias biolégicas,
mas envolve o conhecimento das ciéncias
fisicas, geografia, economia, ciéncia politica,
engenharia, agricultura e até arquitetura.

O educador ao selecionar os contetidos
de sua disciplina devera dispor de todos os
elementos necessarios que propiciem ao aluno
uma visdo mais globalizada em relagdo aos
problemas tratados nesta disciplina.
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ERASMO GAGLIARD

1. Origem e histérico da expressao

A abordagem sdcio-politica do fenGmeno
educacional nao é fato recente. Segundo Liba-
neo (1986a), ha indicios de que se fazia presen-
te no inicio da década de sessenta. Referia-se a
trabalho de Luiz Pereira onde, pela primeira vez,
ao que tudo indica, se empregou a expressao
“Pensamento Pedagdgico Brasileiro®. O que
significa, na realidade, esta expressas? Para
Pereira (1971:201),

Em sua acepgdo mais ampla, o pensamento
pedagdgico caracteriza-se pelo seu objeto:
trata-se de atividade intelectual voltada para a
descrigao, a interpretagdo e a avaliagdo dos
aspectos educacionais da vida nacional, bem
como para a proposigdo de mudangas nessa
mesma ordem de fenémenos.

A expressdo foi reutilizada por Gadotti
(1988), ao apresentar um balango da produgao
bibliogréfica na area educacional nos ultimos
anos. Nesse estudo, além de arrolar todos os
autores engajados numa *linha critica®, Gadotti
faz uma descrigdo sintética da produgdo de
cada um deles. Para Gadotti, esse pensamento
pedagdgico brasileiro é *uma obra de arte
coletiva® e o periodo em que é produzido.

...situa-se no momento em que educadores
brasileiros procuram ganhar caminhos préprios,
libertando-se do ‘pensamento transplantado’,
superando a dependéncia em relagao a mode-
los, paradigmas e teorias elaboradas em outros
contextos (sobretudo no contexto dos palses
hegeménicos do Capitalismo).

Uma grande quantidade de livros e artigos
sobre 0s mais variados aspectos da educagao

foram publicados no Brasil, do final dos anos
setenta ao final dos anos oitenta, dentro da
perspectiva sécio-politica, superando assim a
perspectiva psicopedagdgica, hegemdnica até a
década de setenta. Examinando a produgao
académica em educagao, constatamos que um
dos autores mais prolificos, nesse periodo, foi
Dermeval Saviani. Com uma intensa, extensa e
constante produgao académica, ele tem exerci-
do uma influéncia muito forte em grande parte
dos profissionais e estudiosos da educagao, no
Brasil. Essa observagao a respeito de Saviani se
relaciona a um assunto muito abordado por ele,
pelo menos até meados dos anos oitenta: a sua
proposta de uma “Pedagogia critico-social dos
Contelidos® que alnda dispde de um circulo
razoavel de segundores Segundo Nielsen Neto
(1988:257):

Esta concepgao j4 recebeu diferentes denomi-
nagées. Antes de esta nomenclatura se conso~
lidar ela fora chamada, originariamente, pelo
iniciadordessacorrenteeducacional, Dermeval
Saviani, de 'Pedagogia Revolucionéria’ (in:
Escola e Democracia, 9* ed., Sdo Paulo, Cor-
tez, 1985). Na ocasiao, 1980, o criador do
termo fez ressalvas quanto & falta de uma
expressdo mais adequada (p. 79) e usou aspas
para indicar as reservas que tinha quanto ao
termo empregado ...

Explica Saviani (1986) que a sua concep-
¢éo é decorrente da jnsatisfagdo com as anali-
ses Critico-reprodutivistas vigentes nos anos
setenta. Depois de “Pedagogia Revolucionaria®,
escolhe a expressao *Histérico-Critica® porque,
segundo ele, a denominagao *Dialética® gerava
algumas dificuldades de entendimento. Na sua
argumentagao, aexpressao “Concepgao Histori-
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co-Critica®” procurava

...reter o caréter critico de asticulagdo com as
condicionantes sociais que a visao reproduti-
vista possuivinculado porém & dimenséao
histérica que o reprodutivismo perde de vista
(p. 17).

Esclaregamos que a expressao “Pedago-
gia critico-social dos Conteudos® nao é de
autoria de Saviani e sim de José Carlos Libaneo,
que a utiliza em suas palestras e escritos. Savia-
ni, como vimos, prefere usar a expressao “Peda-
gogia Histérico- Critica®. Como a expressao
criada por Libaneo se generalizou, é essa que
adotaremos em nosso estudo, quase sempre
através da sigla *PCSC”".

De acordo com aclassificagéo de Libaneo
(1986a), a PCSC esta situada na linha que
denomina de “Pedagogia Progressista®, ao lado
das tendéncias “Libertadora® e “Libertaria®.
Esse conjunto se op6e a um outro, formado
pelas tendéncias “Tradicional®, *Renovada
Progressista®, “Renovada Nao-Diretiva® e “Tec-
nicista®, que compdem a linha oposta & que
chama de “Pedagogia Liberal®.

Uma vez delineada a posigao da PCSC
dentro da classificagdo de Libaneo, vamos ao
seu histérico. Saviani, no artigo citado (1986),
faz a génese de sua concepgao. Focaliza as
origens da PCSC e as contribuigcbes para a
superagao do critico-reprodutivismo dadas por
varios estudiosos tais como Carlos Roberto
Jamil Cury, Guiomar Namo de Mello, Luiz Ant6-
nio Cunha e Neidson Rodrigues. Destaca ainda
o trabalho de Libaneo,

...que vem se empenhando em analisar a
prética dos professores e redefinir a didética &
luz da referida concepgao, por ele denominada
de 'pedagogia critico- social dos conteudos’
(p. 18).

Prosseguindo, Saviani menciona que tem
sido criticado tanto por conservadores da direita
como por ultras da esquerda. Sobre essa obser-
vagao de Savianl, nos manifestaremos mais
adiante (cf. p.8).

Em que pese a importancia de Saviani na
fundamentagdo da PCSC e as contribuigdes
relevantes de Cury (1985) e Mello (1981) -
quando tratam dos conceitos de “Mediagio” e
*Compet8ncia Técnica® - quem realmente tem
mais se destacado no conjunto de estudos
desenvolvidos em torno do tema tem sido José
Carlos Ub4neo? que, em publicagao muito
divulgada, reunindo uma série de textos abor-
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dando a Didatica, a Psicologia da Educagéo e a
Orientagdo Educacional, fornece subsidios e
apresenta indicagdes para a modificagdo da
prética escolar vigente, principalmente no que
diz respeito ao trato dos conteudos.

Em outro trabalho, talvez um dos mais
amplos a respeito da PCSC, Libaneo (1986b:5)
trata de

...alguns dos temas mais desafiantes no debate
em torno da pedagogia critico-soclal dos
conteudos, ou seja, a questdo dos objetivos e
fungées da educagdo escolar, a democratiza-
¢do do saber sistematizado, os conteudos de
ensino nas vérias tendéncias pedagdégicas e,
finalmente, a prépria nogdo de conteudos e
sua dimenséo critico-social.

Em trabalho publicado no mesmo ano,
Libaneo (1986¢:46) avanga em suas colocagdes
anteriores. Analisando a expansido da rede
publica nos ultimos 50 anos, ao lado da enume-
racado de fatores extra-escolares que influem
negativamente em nossa escola, cita os

...fatores intra-escolares como a organizagao
curricular e metodolégica, a finalidade- dos
conteudos ministrados, a escassez de material
pedagdgico- didético, e a prépria organizagao
da escola (...) modificou-se a clientela, modifi-
caram-se os professores, mas os curriculos e
as metodologias mantiveram-se dentro do
mesmo padrao da escola destinada &s cama-
das médias e altas da sociedade.

Em seguida, faz uma descrigdo ampla da
PCSC, repetindo algumas colocagdes de estu-
dos anteriores, agora de forma mais sistematiza-
da.

2. Seu processo de elaboragido e principals
seguldores

O ponto de partida para o estudo da
PCSC, segundo Gadotti (1988) é a tese de
doutoramento de Saviani (1973), onde ele
empreende o exame critico dos conceitos de
‘estrutura® e “sistema®. Na obra seguinte,
Saviani (1980) amplia sua concep¢ao pedagogi-
ca e sua filosofia da educagao, até chegar ao
estudo 'do conceito de ideologia. A partir dai,
Saviani identifica uma *educagdo revoluciona-
ria®, que seria a mais adequada aos interesses
populares. Numa terceira etapa (Saviani, 1983),
ao analisar a questao da marginalidade na
escolarizagao da América Latina, onde 50% dos
alunos saem da escola primaria em condigdes



de semi-analfabetismo, identifica dois grupos de
teorias educacionais: de um lado, as *teorias
nao-criticas, onde se situam a *pedagogia
tradicional®, a "pedagogia nova® e a “pedago-
gia tecnicista®, e de outro, as “teorias critico-
reprodutivistas®, originarias das obras de Bour-
dieu e Passeron, de Althusser, e de Baudelot e
Establet, Para Saviani, esse segundo grupo nao
contém uma proposta pedagodgica, explica
somente o funcionamento da escola, numa visao
reprodutivista da sociedade, postulando apenas
uma *teoria critica™ que venha a superar tanto
o poder ilusério das teorias nao-criticas quanto
a insuficiéncia dos critico-reprodutivistas.

Em Escola e Democracla, Saviani (1983)
concretiza sua tese formuladora da PCSC.
Nesse trabalho, faz alusio a *teoria da curvatura
da vara®, um enunciado’ classico de Lénin,
propondo uma forma de ultrapassagem (*para
além da teoria da curvatura da vara®) e conclui
com a apresentagdo de *onze teses sobre
educagao e politica®, onde procura distinguir a
especificidade da educagao da especificidade
politica. E a partir desse trabalho que Saviani
fica exposto as criticas, tanto de "conservado-
res® como de "progressistas”.

Entre os seguidores de Saviani, Libaneo
(1986a:40) afirma: *pode-se ir do saber ao
engajamento politico, mas nao o inverso ..."
pois, caso contrario, cairiamos numa *pedago-
gia ideoldgica®. Para Libaneo, a preocupagio
central da PCSC deve ser a *transmissao e
assimilagao dos conteticos®, ou seja, do *saber
escolar®, que seria a “selegao e organizagao do
saber objetivo disponivel na cultura social numa
etapa histdrica determinada para fins de trans-
missao-assimilagdo ao longo da escolarizagao
formal® (p. 71).

Na mesma linha de raciocinio de Saviani,
Mello (1988) ao analisar a marginalidade e
seletividade escolar, sem deixar de lado os
fatores ndo-escolares dessa seletividade e da
ma qualidade do ensino, se dedica as condi-
¢Oes intra-escolares dessa qualidade, concluin-
do que é através da melhoria da competéncia
técnica do professor que a escola sera mais util
as camadas populares. O sentido politico da
pratica docente se realiza pela competéncia
técnica, pois

..a competéncia seria a base que tornaria
possivel ao professor a aquisigdo de uma visao
do magistério mais integrada e politicamente
mais comprometida com os interesses objeti-
vos das camadas populares (p.56).

Prefaciando a obra de Mello, Carlos

Roberto Jamil Cury, a sintetiza assim:

...0 saber fazer como tarefa politica e sobretudo
como instrumento de uma voruade politica. O
saber fazer, que ndo é sendo o dominio com-
petente do saber que fundamenta os proces-
sos de transmissao (p. 2).

Em outra obra, Mello (1985:17) critica a
politica educacional do regime autoritario que
sobrecarregou a escola com fungdes que nao
seriam dela:

...a Unica coisa que nao se cobra com veemén-
cia dessa mesma escola é aquela para a qual
ela se constituiu, historicamente: ensinar a ler
e escrever, a pensar e lidar com numeros, a
conhecer e dominar a histéria, a geografia e as
ciéncias naturais, levar & aquisi¢ao de habilida-
des para pensar, rasolver problemas, expres-
sar-se e entender as expressées humanas...

A autora e seus co-autores (Jacques
R.Velloso, Miriam J. Warde, Teresa Roserley N.
da Silva e Maria Umbelina C. Salgado) apontam
como preocupagio central, além da deteriora-
¢3o do ensino, a deficiéncia na formagao do
magistério. Warde faz uma divisdo do magistério
entre *educadores lumpens® e ®"educadores
propriamente ditos* e denuncia o corporativismo
que vem desvirtuando o avango pedagégico da
prética docente (p. 81). Silva propde a substi-
tuicdo do professorado leigo no mais curto
prazo possivel, do que discorda Gadotti
(1988:103), afirmando que, "em vez de substitui-
-los, uma politica democréatica de educagao
deveria propor a sua recapacitagao® porque
seriam eles “os mais esforgados, os que se
distinguem na luta pela valorizagao profissional®.

Mello, como Saviani, entende que os
*escolanovistas® se preocuparam em demasia
com o método, em detrimento da expansio do
ensino. Ambos, assim como outros *conteudis-
tas®, direcionam suas criticas tanto aos *critico-
reprodutivistas® como aos *escolanovistas®, por
considerarem as suas analises insuficientes para.
a compreensdo do fendmeno educacional
brasileiro.

Madeira e Mello (1985) denunciam que a
influéncia dos “critico-reprodutivistas®, estendida
atoda América Latina, induz os educadores da
regiao a um ceticismo acerca do valor da edu-
cagao escolar. Esse tipo de observacado, a
nosso ver, da muita forca & argumentagao de
Saviani.
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3. Seus Contestadores

Como ja mencionamos antes (cf. p. 4 e 6),
Saviani, a partir de determinado momento,
passa a receber criticas tanto de “conservado-
res da direita® como de “ultras da esquerda®
embora nao os nomeie textualmente. Em relagao
a estes Ultimos é facil reconhecé-los por estarem
em plena produgao editorial. Quanto aos primei-
ros, a tarefa torna-se mais dificil, pois nao nos
foi possivel encontrar na literatura educacional
brasileira produzida ao longo dos anos oitenta,
nada que venha contestar os seguidores da
linha critica ou linha progressista. Esse fato nos
levou, inclusive, a entrevistar um dos represen-
tantes desse chamado grupo de "conservadores
de direita”. Adiante retornaremos ao assunto (cf.
p.17).

Entre os "ultras da esquerda® pddemos
identificar duas tendéncias: uma bem caracteri-
zada, onde se destaca Moacir Gadotti, de identi-
ficagao “Libertaria® e/ou “Libertadora®, e outra,
representada por um grupo de pensadores
ligados a Paolo Nosella e Miguel Gonzales
Arroyo, que vem desenvolvendo seus trabalhos
dentro da temética *educagao e Trabalho®®. H4
de se notar ainda, entre os componentes desse
grupo, o trabalho de Tomaz Tadeu da Silva, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), que vem se destacando como divulga-
dor e provocador dos debates em torno da
*teoria da resisténcia® desenvolvida nos Esta-
dos Unidos da América do Norte por Michel
Apple e Henry Giroux. Tomaz Tadeu da Silva
utiliza como veiculo para seus trabalhos as
revistas Educagéo e Realldade e Teorla &
Educagdo, ambas editadas em Porto Alegre -
RS. A primeira pela Faculdade de Educagéio da
UFRGS e a outra pela Editora Palmarinca.

Comegamos nossa andlise por Moacir
Gadotti. Sua produgao académica é bem conhe-
cida. Seu pasicionamento em relagao atemética
educacional esta melhor delineado em “Concep-
G&o Dialética da Educagao® (1983). Sua critica
a PCSC, fica clara ao contestar Libaneo, quando
este cita Paulo Freire e Georges Snyders. Ga-
dotti (1988:106-107) afirma:

...pedagogla, conteudo e forma estéo intrinse-
camente ligados, se autocondicionando. O
éxito na aprendizagem de novos conhecimen-
tos (de conteudos) deve-se, sem duvida, a uma
predisposigéo, a uma motivagéo, a um interes-
se em aprender que ndo é dado pelo conteu-
do, mas pela forma de &prender’

'Parece-me um equivoco buscar centrar
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a pedagogia, seja no professor (pedagogia
tradicional), seja no aluno (pedagogia nova)
seja nos contetudos. Centrado num polo, des-
tréi-se a dialeticidade (unidade 8 oposigao) da
prépria educagdo, entre professor e aluno e
entre forma e conteudo.’

'Os tedricos preocupados com a especi-
ficidade tiveram o mérito de desnudé-la (...).
Entretanto, seria um retrocesso querer agora
isolar a escola do social e do politico, fechan-
do-a numa falsa especificidade e atribuindo
sua ‘mé qualidade’ & incompeténcia do profes-
sor ‘passar conteudos’ (...). S6 o socialismo
tem um projeto educativo que interessa &
totalidade dos trabalhadores ...

Vejamos o que dizem alguns de seus
seguidores. Para Sa (1985:83) a natureza e a
especificidade da educagao é compromissada
com a ordem existente:

..a especificidade da ciéncia de educagéo
seria dada pelo estudo do contetido e da forma
de realizagdo da humanidade em cada ser
humano.

‘Como se pode notar, ndo hé diferenga
com o conceito de educagao de Durkheim...

Mais adiante, analisando o pensamento
de Saviani, afirma que ele entrou num *desvio
pedagogicista” e que a PCSC é um "pedagogis-
mo®, ou melhor, “puro intelectualismo®. Cobra
assim, de Saviani, uma posigao de ‘*intelectual
organico® a servigo de uma causa (p. 90 e 92).

Pereira (1985:95), outro estudioso a
criticar Saviani; afirma que, ao buscar a especifi-
cidade do fenémeno educativo na sua distingdo
da politica, ele acaba criando “uma identidade
perfeita entre educagao e politica, no sentido de
localizar o sentido politico da educagéo exclusi-
vamente na sua prépria especificidade ...". Para
Gadotti (1988:99), "educar bem, problematizan-
do a realidade social, é a prépria politica!®.
Verificamos, portanto, que o ponto vulneravel da
PCSC, entre os criticos de Saviani arrolados até
agora, é o conceito de ‘“especificidade da
educagao®.

Passemos agora a outro grupo de criticos
progressistas. Nosella (1983), ao criticar a
conceituagao de “competéncia técnica® elabora-
da pot Guiomar Namo de Mello como caminho
para se chegar a “competéncia politica®, proble-
matiza o préprio conceito de competéncia. De
forma indireta, critica também a idéia de especi-
ficidade da educagéo, extremamente elaborada
por Saviani e eixo central da PCSC. Comentan-
do o artigo de Nosella, Saviani (1983b) afima



que ele ndo é uma critica a sua proposta, e que
ndo o considera como um oponente seu ou um
*adversario renitente®. Saviani enfoca o artigo
de Nosella como uma contribuigao ao debate
que ele havia proposto. Analisa as perspectivas
de Guiomar e Nosella *tentando verificar o grau
de divergéncia ou convergéncia existente entre
eles”® (p. 112). Seu objetivo com essa analise foi
*fazer avangar o debate extrapolando polariza-
¢bes e -apontando em dire¢ao a uma sintese
superadora® (p. 113).

Nosella (1986:108) retoma a critica, acei-
tando o convite feito por Saviani (1983) para o
debate em torno de suas colocagoes, situando-o
entdo como defensor da pedagogia tradicional.
Seu argumento é que Saviani, ao defender a
escola tradicional e ao atacar a Escola Nova e *
outros métodos educacionais (pedagogia tecni-
cista, pedagogia compensatéria)...", propde uma
terceira via : uma "pedagogia revolucionaria®,
que iria além dos métodos novos e tradicionais.
Afirma Nosella (1986:109)

A primeira vista, a proposta nos entusiasma.
Mas a surpresa, aos poucos se transforma em
duvidas; as duvidas em perguntas; estas em
tentativas de abordar de outra forma as mes-
mas questoes.

Arremata dizendo que a *"pedagogia
revolucionaria® de Saviani nada mais é do que
um *modismo metodolégico-didatico®.

A resposta veio através de Ghiraldelli Jr.
(1986:117). Este, na defesa de Saviani, faz um
levantamento historiografico da educagao brasi-
leira para provar que as criticas a8 PCSC sao
consequéncia de uma leitura apressada de seus
textos e que as questdes levantadas poderiam
*ser resolvidas através de uma maior disciplina
mental por aqueles que as levantam®.

Durante a Xll Reuniao Anual ANPEd -
Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e
Pesquisa em Educagao (Sao Paulo, maio/89),
Paolo Nosella, Tomaz Tadeu da Silva e Miguel
Gonzales Arroyo, integraram uma Mesa Redon-
da denominada "Um balango critico das pers-
pectivas teéricas e das préticas que tém como
eixo a relagdo trabalho-educagéo®, sob a
coordenagdo de Gaudéncio Frigotto. Paolo
Nosella abordou o tema *Trabalho como princi-
plo educativo e a questdo da politecnia®;
Tomaz Tadeu da Silva, o tema °Produgéo,
Conhecimento e Educagéo - alnda uma busca
da conexéo®; e Arroyo analisou a questao "A
categoria trabalho e a perspectiva da LDB -
formagéao politécnica: buscé-la no mundo da
escola ou no mundo do trabalho produtivo?®.

Ficou muito nitido que aquela mesa
redonda sintetizava uma série de debates,
conferéncias e artigos que vinham sendo publi-
cados espagadamente em diversos peridédicos
desde 1986. Segundo o Boletim da ANPEd
(1989:67), nessa Xil Reuniao a *problemética da
politecnia , sua génese histérica e suas diferen-
tes concepgbes e implicagbes centraram o
debate".

Nessa ocasido, os expositores, principalmente
Tomaz Tadeu da Silva, por diversas vezes
fizeram criticas ora veladas ora abertas, 4 PCSC.
Com suas propostas, consolidavam uma nova
tematica, a qual foi muito discutida durante os
trabalhos que precederam a promulgagao da
atual Constituicdo da Republica e a discussdo
do projeto da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagado Nacional (LDB). A partir daquela
reunido, os temas “POLITECNIA® e "ESCOLA
UNICA® passaram a formar o eixo principal das
discussdes académicas. Com isso, o debate em
torno da PCSC refluiu e praticamente desapare-
ceu das publicagdes periddicas como as Revis-
tas ANDE, Educagao e Socledade, Educagéo e
Realldade e outras.

Ha de se ressaltar ainda que o préprio
Saviani, no ano anterior - 1988, ao participar do
seminario *O Ensino de 2° Grau: Perspecti-
vas® realizado na FE/USP’ (onde apresentou
um trabalho intitulado "Perspectivas de ex-
pansdo e qualldade para o ensino de 2° grau:
repensando a relagéo trabalho-escola®) deu a
impressao de que havia deixado de lado o seu
interesse pela PCSC, passando a integrar o
grupo que vinha se dedicando ao estudo do
tema *Escola-Trabalho/Politecnia/Escola Unita-
ria®.

Essa observagao foi confirmada quando,
nos dias 29 e 30/10/90, estivemos na Faculdade
de Educagado da Universidade Estadual de
Campinas (FE/UNICAMP), participando como
assistente do Seminario Novas Tecnologlas e a
Formagdo do Trabalhador: A Questdo da
Politecnla. Presenciamos a exposigao de Savia-
ni sobre o tema Criticas e Perspectivas da
Polltecnla. Nessa ocasiao, ao lado do balango
feito a respeito do tema, foram abordadas as
previsiveis consequéncias decorrentes do pro-
cesso de inovagao tecnolégica dos paises do
primeiro mundo e que ja vem ocorrendo entre
nds, nos grandes centros urbano-industriais,
como nas cidades de Sao Paulo (capital) e
Campinas, por exemplo. Assim, discutiu-se o
papel da educagao frente a esse fenébmeno e a
necessidade de uma ®"Escola Unitaria® nos
moldes defendidos pelo grupo integrado por
Saviani, Nosella, Arroyo e outros, como alternati-
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va eficaz para os novos tempos que ja estao
chegando.

Tudo indicava, face a auséncia do tema
no debate académico e nas publicagdes espe-
cializadas, que Saviani havia renunciado ao seu
projeto em torno da PCSC e direcionado sua
atengao para outro enfoque. Mas eis que, em
publicagdo recente (1991), volta as suas aten-
gOes a PCSC, insistindo inclusive no resgate de
sua denominagao primitiva: *Pedagogia Histori-
co- Critica®.

Essa publicagio nada mais é do que uma
compilagcéo de quatro textos produzidos entre
1983 e 1988, divulgados em periédicos diferentes
e que situam a trajetéria da PCSC ou Pedagogia
Histdrico-Critica. Mas o importante nessa obra
vem a ser a introdugdo escrita por Saviani e a
referéncia nela contida ao prefacio escrito para
a 20 edigio do seu livro *Educagéo e’Demo-
cracia®.

Enquanto, na introdugao, Saviani procura
mostrar a tarefa a que se propde a Pedagogia
Histérico-Critica em relagdo a educag&o escolar
no presente momento histérico, no prefacio,
esclarece as questdes suscitadas ao longo das
19 edigdes anteriores, principalmente aquelas
relacionadas ao papel do Estado frente & essa
forma de educagdo. Na apresentagao do livro,
Saviani afirma que vem se

...dedicando a uma pesquisa de longo alcance
que se desenvolve com ritmo varidvel e sem
prazo pera a sua concluséo(..) £ um estudo
que néo se move sob o acicate das urgéncias
Imediatas de conjuntura mas que se propée a
captar o movimento orgénico definidor do
processo histérico... de caréter duradouro e
que justifica toda uma vida...

Retomando ao elenco de criticos progres-
sistas, apresentamos uma outra opinido, a de
umi intelectual que foi muito conceituado durante
sua vida académica. Trata-se de Dumerval
Trigueiro Mendes. Em artigo escrito pouco antes
do seu falecimento, Mendes (1987) focalisa o
movimento da Escola Nova (década de 30) e o
da PCSC (década de 80) considerando-os como
movimentos realmente desligados de um contex-
to histérico maior. Para ele, s30 um verdadeiro
*gpifendmeno-cultural*® e,

...a despeito da contribuigdo de alguns prota-
gonistas da pedagogia critico-social dos conte-
Udos, seus argumentos né&o séo convincentes
.." (p. 500).

‘Apesar da contribuigdo importante dos
pedagogas brasileiros ligados a teoria critico-
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social dos conteudos, as falhas fundamentais
dessa teoria correspondem precisamente aos
seus principais critérios norteadores, Isto é, a
fungéo e o papel do educador, 3 especificagéo
do ato pedagdgico e a relativa Independéncia
da escola face a sociedade (p.502).

Em relagao aqueles que Saviani rotula de
*conservadores de direita®, 0 que temos obser-
vado nos ultimos anos é a indiferenga de alguns
e a critica oral de outros. Mas, por escrito, nada
foi documentado. Talvez, se essas. pessoas,
tidas como anti-esquerdistas, direitistas ou
conservadoras, tivessem se envolvido no deba-
te, teriamos hoje uma teoria educacional mais
enriquecida, resultante do encontro de posigdes
controversas.

Essa auséncia do seguimento-tido como
conservador, do debate educacional brasileiro,
nesses Ultimos anos, nos intrigou bastante.
Entre os pensadores nao-identificados com a
*Pedagogia Progressista®, ha muitos que sio
detentores de uma obra vastissima, construida
ao longo de muitos anos. Por que n&o produzi-
ram nada nesse momento histérico? Acerca
deste ponto, ouvimos Eurides Brito da Silva,
figura bem - representativa dessa corrente e
conhecida nacionalmente pela sua produgao
académica, pelo desempenho de diversos
cargos publicos na area educacional e também
por uma intensa participagao politico-partidaria
(atuaimente Deputada Federal - PTR/DF), que
nos afirmou:

Em primeiro lugar, as pessoas que produzem
no Brasil tém dificuldades de encontrar onde
publicar o que escreveu. As nossas Universida-
des ndo tém velculos fortes de divulgagéo de
pesquisas. Até o préprio MEC desativou no
infcio dos anos 80 a revista *Educagédo®. Uma
outra publicagdo do MEC, a *Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos® (RBEP) tem saldo
com multo atraso. O grande problema para se
publicar alguma coisa séo os Conselhos Edito-
rigis. Se vocé observar a linha Ideolégica dos
componentes dos Conselhos Editoriais das
publicagdes oficiais e dos orgdos de pesquisa
no Brasil, vocé jé tem a resposta. Isso prejudi-
ca, em muito, a produgéo académica no Brasil.
S6 é publicado aquilo que é aprovado por
esses Conselhos Editoriais. Logicamente, 86 é
publicado a produgéo daqueles que séo ident-
ficados com suss’ linhas ideolégicas. Se vocé
néo estiver de acordo com a linha Ideolbgica
dessas pessoas, nem adianta vocé mandas sua
produgéo para publicagéo. E perda de tempo.
O mesmo acontece com as principais editoras
do pals. Todas tdm seus Conselhos Editorials.
Basta vocé verificar quem séo seus componen-



tes e al encontra sua resposta. Um fato curioso
6 -que muitas dessas pessoas tidas como
*progressistas”® estéo encasteladas em cargos
publicos de um governo, cujo presidente eles
tanto combateram durante a campanha eleito-
rel. V8-se claramente que nao ha coeréncia
entre discurso e prética. A tendéncia com o
tempo 6 eles se desmoralizarem. Hé pessoas
de muito bom senso que jé comegam a olhar
o panorama realmente de outra forma, porque
néo 6 por esse caminho que se fez ciéncia.

Para concluir este capitulo, onde procura-
mos fazer um histérico representativo da PCSC
dentro do quadro académico educacional dos

1. Lembramos que a partir da 2* metade da década
de oltenta os temas referentes a esta linha pedagé-
gica foram desaparecendo gradativamente dos
periédicos especializados em educagéo.

. Destacamos a fonte onde Saviani, Cury e Mello
foram se abastecer: Georges Snyders, Makarenko,
Bernard Charlot, Bogdan Suchodolski e Mario
Alighlero Monacorda (Gadottl - 1988:93).

. BOURDIEU, Pierre & Jean-Claude PASSERON. A
Reprodugéo: elementos para uma teoria do
gistema de ensino. Rio de Janeiro: Francisco
Alves, 1975;

ALTHUSSER, Louis. Aparelhos Ideolégicos do
Estado. Rio de Janeiro: Graal, 1983;

BAUDELOT, Claude e Roger ESTABLET. L'école
capltaliste en France. Paris: Maspero, 1971.

. M&o devemos confundir a expresséo “teoria crfti

Notas

anos 80, vale a pena refletir sobre as palavras
de Domingues (1986:363) que, ao analisar
posigdes conflitantes em teorias educacionais,
mais especificamente em Curriculo, afirma o
seguinte:

Néo querendo fazer futurologia e acreditando
que as escolas sejam aquilo que a sociedade
quer que sejam, pode-se apostar no sUCesso
desses movimentos desde que eles sejam, de
fato, importantes na vida das pessoas que
neles estdo envolvidas. Por outro Jado, cada
grupo deve continuar discutindo questées
fundamentais, sem deixar de ouvir aqueles que
lhe séo contrérios (363).

ca", utilizada por Saviani, com expresséo idéntica
usada para designar a produgdo dos componentes
da chamada *Escola de Frankfurt®.

. Nos ultimos anos esse grupo foi reforgado pelo
préprio Saviani que assumiu o tema, garantindo
com sua agdesao, uma maior repercussao dessa
temaética nos meios académicos.

. Expressdo criada por Anténio Gramsci, muito
utilizada na literatura sécio-polftica atualmente
desenvolvida por pensadores progressistas.

. Tudo o que foi discutido nesse seminéario encontra-
s@ transcrito nos Anais do Seminério de Ensino
de Segundo Grau - Anais (Sao Paulo: FE/USP,
1989).

. A expressao *epifendmeno” é designativa de um
fendmeno cuja presenga ou auséncia néo altera o
fendbmeno que se toma principalmente em conside-
rag&o.
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o nacnonal eo reglonal no

Este artigo parte de minha dissertagao de
mestrado', tem como objetivo entender de que
maneira as secretarias de educagao e as edito-
ras privadas, no que diz respeito a produgac do
livro didatica regional de Estudos Sociais de 12
a 4@ série, definem o regional e sua articulagao
com o nacional

O que constatei € que enquanto o regio-
nal, na maioria das obras das editoras privadas,
continua marcado por um forte tom nacionalista,
que homogeneiza aquilo que & diferente a partir
de um discurso de integragao nacional, nas
produgdes das secretarias de educagao, o foco
principal nao tem sido a idéia de nagao, mas a
do local a que se estuda. No entanto, apesar ua
produgéo do livro didatico regional encontrar-se
nas maos, quase exclusivamente, de 10 editoras
privadas2 sediadas, na sua maioria, no eixo Rio-
Sao Paulo; e do esforgo das secretarias de
educagdo em editar titulos mais ligados a sua
realidade social, ndao existem somente dois
modelos (nacional forte/regional forte) acerca do
regional e, muito menos, apenas um se sobre-
pondo ao outro, o que se poderia supor, uma
vez que é a produgdo privada que domina o
mercado do livro didatico no Brasil.

Verifiquei que as obras analisadas® rom-
pem com a idéia de que a produgao do livro
regional ou é a cdpia do que se edita no centro-
sul, ou 0 extremo oposto, um texto restrito a um
universo bastante limitado, que nao da oportuni-
dade ao aluno de ter acesso a uma cultura
nacional e universal a que tem direito. Deste
modo, o que ficou comprovado é que a elabora-
Gao do conceito de regional, no que diz respeito
a produgdo do livro didatico, encontra-se em
plena formulagao, uma vez que supera a visao
dicotébmica em que se encontrava encerrada e
da um passo significativo no sentido de buscar
outros caminhos, nem sempre claros, mas, sem
sombra de duvidas, impregnados por novas
idéias e interpretagdes do espago social. Muitas
vezes, o caminho encontrado tem sido a coedi-
Gcao, entendida, aqui, ndo como um simples

MIRIAM :WAIDENFELD CHAVES

acordo entre secretarias e editoras, mas como
um fazer coletivo, onde uma equipe de profes-
sores da rede publica é a responsavel pela
feitura do livro, ficando a editora incumbida da
edigao, mudando, inclusive, até a conceituagao
estanque do que seja o publico e o privado.

Oimportante € que este movimento inicia-
se, justamente, a partir da segunda metade dos
anos 70, em um momento em que O proprio
pais comegava a buscar uma alternativa para o
periodo de autoritarismo em que permaneceu
confinado. Desta maneira, a produgao do livro
didatico, através das secretarias e das préprias
coedigdes, significa ndo sé uma tentativa de
democratizagao do ensino na esfera do material
didatico, antes nas maos quase exclusivas das
editoras privadas, como também uma evolugao
do proprio conceito de regional e nacional. No
entanto, 0 que existe sdo propostas ainda
timidas, ja que a produgdo de um livro didatico
regional exige uma equipe cientifica e pedagogi-
camente qualificada, com uma metodologia clara
e objetiva.

O nacional e o regional, uma relagao
entre centro e periferia

Considero_regional o local, isto &, o es-
tado ou o municipio que se estuda nos livros
didaticos analisados. Deste modo, deve-se
compreendé-lQ enquanto uma instancia que se
encontra em constante embricagdo com a sua
outra parte mais abrangente, que é a prépria
nagao. Neste sentido, este binébmio ainda deve
ser visto como uma relagao entre centro e
periferia, onde estao prioritariamente em jogo
aspectos econdmicos e politicos. A desigual-
dade regional, entao, necessita ser interpretada
em jungdo da O6tica da divisao regional do
trabalho dos interesses politicos, que deter-
minam ora este ora aquele acordo entre elites e
subelites, sejam elas nacionais ou regionais.
Desse modo, as varias regides, apesar de suas
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caracteristicas préprias, nao existem isoladas
entre si, sem nenhum intercdmbio. O que preva-
lece é a capacidade de influenciarem e serem
influenciadas, de se sobreporem tornando-se
complementares, de se amalgamarem tornando-
se uma, sendo varias.

Para dar conta de toda esta ambigtiidade
e complexidade, que caracteriza a questao do
regional, escolhi as seguintes categorias: folclo-
re, rural, integragao, cotidiano e nacional. Além
delas serem temas constantes das ligbes dos
titulos analisados, conseguem fazer emergir o
sentido de ‘independéncia e de dependéncia
econdmica, politica e cultural que pérmeia as
obras escolhidas. Enquanto das categorias
folclore, rural, integragao e nacional - entendida
aqui sob o seu aspecto “nacionalista® - emerge
a idéia de que as regides estdo embricadas e
superpostas tornando-se por isso complemen-
tares; a categoria cotidiano e a nacional - agora
compreendida segundo o ponto de vista da
diversidade - dao conta do outro lado da ques-
tao. Ou seja, definem o regional nao a partir da
homogeneizagao, mas das especificidades,
particularidades e independéncia de cada uma
das regibes.

1 - Folclore

Esta é a maneira mais comum que se tem
para definir o que seja regional. Parte-se de uma
perspectiva bastante convencional do livro
didatico, cujo modelo encontra-se basicamente
nos titulos das editoras privadas. Entretanto,
algumas obras das secretarias também obser-
vam este mesmo esquema, Nao conseguindo
delinear um caminho préprio na busca da
definicao do que seja o livro regional. Por isso,
continuam caracterizando o estado ou o munici-
pio a partir do que possuem de diferente - 0 seu
folclore. Neste sentido, o regional, aqui, é deter-
minado pelo que se tem de exdtico e excéntrico,
e é através da ligao "Folclore® que as diferengas
se explicitam.

Este modelo, ao reduzir o regional a
questdao do folclore, baseia-se apenas nos
valores da tradicao e da conservagao da me-
méria nacional, que tem como idéia principal a

defesa da cultura. Mas uma cultura voltada para -

0 passado, para a idéia de que o regional é o
diferente no sentido de que é o *outro®, esquisi-
to, rude e mestigo.

Este acervo tanto cultural quanto humano,
segundo Renato Ortiz‘, ao ser preservado,
estaria definindo a nossa identidade nacional,
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que ao fundamentar-se na diversidade cultural,
em Ultima instancia, garantiria a unidade nacio-
nal

Tanto o texto quanto os exercicios dos
livros terminam por nao convidar o aluno para a
reflexdo e a critica, mas para adotar uma pos-
tura passiva em relagdo ao conhecimento e a
prépria vida, onde seu papel reduz-se a memofi-
zar e completar lacunas.

A outra face do regional, enquanto folclo-
re, se mostra quando as ligbes propbem o
desenvolvimento econémico como um ideal a
ser atingido e que, por conseguinte, iguala
todos os lugares. A busca da modernidade
torna-se, entao, uma estratégia que possibilita
ao regional emergir de seu isolamento e ir ao
encontro de um projeto que ajuste todos os
estados ou municipios. A identidade nacional,
neste caso, se constr6i nao pelo somatério do
que ha de diferente em cada local, mas pelo
desejo de uma nagao em sintonia com a moder-
nidade.

2 - Rural

O conceito de regional, a partir do espago
rural, distancia-se da idéia de folclore e busca
um caminho préprio do que seja o livro regional,
nao mais calcado apenas no modelo conven-
cional das editoras privadas. No entanto, os
titulos analisados partem de uma visao dicotémi-
ca em vdrias instancias. Ao mesmo tempo em
que o campo & idealizado e descrito de forma
pueril, mostram também suas dificuldades,
pobreza e contradigdes. Se a zona rural é calma
e tranqila, a zona urbana é confusa e agitada.
Por altimo, os livros ainda revelam que enquanto
o interior é atrasado, a cidade é moderna e
desenvolvida.

A visdo do campo apresentada torna o
espago rural, a0 mesmo tempo que periférico,
complementar a regido dirigente do processo
econdmico e politico nacional. A relagao entre
zona urbana e rural, entre o centro dinamico e
a periferia dependente, neste sentido, é feita,
apesar das diferengas de interesses, de forma
harménica e pacifica. Desse modo, o regional é
visto como a outra parte necessdéria para a
prépria sobrevivéncia do projeto de desenvol-
vimento da nagao.

'O tema das ligdes basicamente descreve
a vida no interior, e a agricultura e a pecuaria
sao caracterizadas como as principais atividades
do campo. O problema da posse da terra, a
necessidade de reforma agraria e a pobreza ¢o
homem da roga sao as principais discussbes



levantadas e, quase sempre, a partir de um
vocabulario e de uma linguagem préprias do
interior.

Percebe-se que nesta vertente jA ha a
preocupagao com que o aluno reflita acerca da
sua realidade através de debates, palestras e
jornais murais. No entanto, este objetivo &
alcangado por cada secretaria de n.odo bas-
tante préprio, apesar de nenhuma delas ques-
tionar a fundo o problema da terra @ 0 maximo
que propdem para os alunos *rurais® é a sua
transformagao em meeiro ou parceiro e mesmo
a sua mudanga para a cidade.

Caso se parta do principio de.que é no
campo que se pode identificar algumas das
origens dos problemas do Brasil contempora-
neo, as obras analisadas encontram a sua razio
de ser na medida em que‘iniciam ja no 1° grau,
e ainda que de maneira insipiente, uma’discus-
s30 que é polémica por natureza. A escola
publica, neste sentido, procura acompanhar as
mudangas da sociedade e inclui em seus pro-
gramas questdes atuais que dizem respeito ao
cotidiano do seu aluno. A opg¢ao por este agra-
rismo passa a representar *uma ampla critica
modernizante da estrutura rural latifundiaria,
monocultora e voltada para a exportagio®®,

A esta critica soma-se o desejo-de-desen-
volvimento econdmico e de superagio da con-
digao de regiao periférica e a industria torna-se
ndo mais artificial, como na perspectiva do
regional enquanto folclore, mas algo que deve
ser fomentado com vistas a realizagdo de um
mercado consumidor forte e dinamico.

Esta compreensdo do rural confere ao
regional ndo mais um significado apenas de
complementariedade, mas sobretudo, de um
espago que paossui uma autonomia, calcada no
desenvolvimento econémico de um projeto que
leva em consideragdo as suas raizes, que sao
agrarias, mas em sintonia com a contemporanei-
dade.

3 - Integragdo

O conceito de integragdo permeia quase
todos os titulos analisados ja que, quando se
trata de definir a populagao brasileira, a maioria
dos livros, tanto das editoras privadas quanto
das secretarias, baseia-se no principio da mis-
cigenagao racial. Esta mistura entre as diversas
ragas, no entanto, significa nao apenas uma
integragdo cultural, mas social e ideoldgica.
Deste modo, os diversos grupos étnicos nao se
opdem entre si, mas apenas se diferenciam, e

as regides também ndo se opdem, mas se
complementam.

Aprofundando um pouco mais essa
questao, algumas secretarias conseguem trilhar
um caminho bastante peculiar. Ao contrario dos
textos que adctam uma postura passiva frente a
realidade e ao conhecimento, aproximam-se de
algumas posturas do regional enquanto rural,
uma vez que propdem colocar o aluno como
participante do processo de construgao tanto do
conhecimento quanto da realidade.

O local é tratado com mais vida e a reali-
dade com mais cor e expressividade, seja
explorando o folclore de modo mais abrangente
e, assim descrevendo em detalhes os modos de
vida dos alunos do municipio, seja discutindo o
meio rural em que vive a populagao do estado.
Contudo, cada um dos caminhos apontados
propde uma questdo no que diz respeito ao
conceito de integragao.

O primeiro busca, através da descrigao
minuciosa do municipio, o descortinamento de
uma realidade especifica para que, ao se valori-
zar os pontos importantes do meio em que se
vive, 0 aluno se integre aos valores da nagao. Ja
o segundo, ao partir para a discussao da ques-
tao rural, procura incorporar o estado no projeto
de desenvolvimento econémico da nagao e, com
isso, superar o atraso em que se encontra.
Paralelamente a reprodugao dos valores sociais,
observa-se que o que se pretende é a absorgao
de um conteiido minimo necessario para que,
através da escolarizagao, o estado emerja da
situagao atual de pobreza em que se encontra
e se realinhe no bojo da divisdo regional do
trabalho, como um pélo mais dindmico e moder-
no.

O fundamental, a ser destacado em
ambas as versdes, é que o incentivo a participa-
Gao remete a nogdo de comunidade, palavra
bastante utilizada nos livros didaticos e introduzi-
da pela O.NU. no Brasil ap6s a 2* Guerra
Mundial, no momento em que se deflagrou a
*guerra fria". Segundo Safira Bezerra Ammonn,
o desejo de participagado visava *solucionar o
complexo problema de integrar os esforgos da
populagdo aos planos regionais e nacionais de
desenvolvimento econdmico e social*® sem, no
entanto, qualquer critica as estruturas respon-
séveis pelas desigualdades sociais.

4 - Cotidiano
Partir do cotidiano aparece como um corte

com O que até agora se apresentou Como
sendo o regional.
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Apesar da grande maioria dos livros das
secretarias partir do universo local do aluno,
gerando a possibilidade de uma reflexao acerca
do seu cotidiano, este é apresentado com o
objetivo de adaptar o aluno a uma realidade
mais ampla. Por outro lado, na medida em que
se supera essa perspectiva, a categoria cotidia-
no adquire a complexidade necesséria para a
investigagdo do local onde se vive, e a par-
ticipagdo proposta deixa de significar mera
integragao, e passa a ser compreendida como
construgao e producgao da realidade e do con-
hecimento. O fundamental passa a ser nao a
busca do consenso, mas a captagao das dife-
rengas e peculiaridades, o que quer dizer uma
conceituagdo nao ideal, porém mais concreta
tanto do municipio quanto da prépria nagao.

Esta maneira menos usual de tratar o
regional, carcteristica das coedigbes, ao incor-
porar elementos nao previstos em modelos mais
comuns, torna o cotidiano uma mediagao entre
o aluno, considerado aqui como cidadao, e a
sociedade da qual faz parte. Neste sentido, é
possivel resgatar de Justa Ezpeleta e Elsie
Rockwell em Pesquisa Participante7, a categoria
cotidiano. Se a partir dela analisam o dia-a-dia
da escola, concebendo-a como um espago
social inacabado e em construgéo,-os livros
didaticos que adotam a segunda versdo do
cotidiano procuram também, assim como as
autoras, entender o local que se estuda como
algo vivo e em construgao, que adquire comple-
xidade e vida prépria, quando analisado a partir
do dia-a-dia dos alunos.

Esta opgao recoloca a propria concepgao
de escola e de ensino, que passa a ter como
objetivo nao a memorizagao, mas o trabalho
intelectual, a critica, a reflexao e, principalmente,
o inicio de uma nova relagio na e com a escola.
Deste modo, a referéncia ao cotidiano supde
que a realidade, assim como o conhecimento,
encontram-se em permanente movimento his-
térico e em constante embricagao.

Por outro lado, pode-se, também, dizer
que estes mesmos titulos ao enfatizarem em
demasia o regional, esquecem-se de sua outra
parte, o nacional, tornando esta mesma versao
limitada, uma vez que a compreensao da dina-
mica do social s6 pode ser adequadamente
vista a partir da embricagao do geral com o
particular, do nacional com o regional.

5 - A relagdo com o nacional

A questao do nacional nos livros didaticos
regionais de Estudos Sociais implica, na maioria

das vezes, na formagao da idéia de pétria. Ao
Estado Nacional restaria salvaguardar a socieda-
de brasileira de qualquer ideologia estranha,
que tenha como intuito o questionamento do
status quo.

A nagdo é, muitas vezes, descrita de
forma distante e impessoal. No entanto, sua
pretensa auséncia deve ser analisada como uma
onipresenga, que pode ser entendida segundo
o principio da unidade na diversidade. Ou seja,
0 que une a maioria dos titulos é o fato de que,
no subtexto do discurso do regional, ‘existe um
outro discurso - 0 do nacional - que exige ordem
e obediéncia, tornando bastante amalgamada
esta mesma relagao.

Este discurso nacionalizador, que permeia
a maioria das obras e que encontra na esfera do
privado o seu modelo mais bem acabado,
ignora os conflitos sociais, fazendo prevalecer
determinadas idéias particulares em nome de
uma consciéncia nacional. Por isto o nacional,
impregnado de nacionalismo, ao enfatizar ape-
nas “um carater geral, comum a todos os mem-
bros da nagao, se inclina a esquecer por tudo
isto as diferengas sociais entre os individos que
compde o total da nagao®.

O crescimento econdmico da nagao
aparece como um parametro a ser seguido
pelas regides mais distantes do pais, e como
uma das condigdes basicas para se fomentar o
projeto de integragdo nacional. Torna-se, por
este motivo, um dos mitos criados pelo Estado
brasileiro, que o impde como Unica alternativa
tanto para o centro quanto para a periferia.

Esta perspectiva nacionalista,
no entanto, aparece de varias maneiras nos
livros produzidos pela esfera publica pois, se
nas obras das editoras privadas o modelo acima
descrito é claro e objetivo, 0 mesmo nao pode
ser dito dos titulos das Secretarias de Educa-
Gao. Aquela pode emergir de modo subliminar,
através do detalhamento do local em que se
vive, através do conceito de participagdo en-
quanto contribuigio para o desenvolvimento da
nagao, através.da especificagido do espago rural
como complementar ao pélo dindmico da nagao
e, por ultimo, quando o préprio conceito de
nacional é trabalhado, uma vez que é a sua
lacuna, o seu siléncio, que o faz presente,
tornando incompleta a nogao de cidadania que
se quer construir ja que, para a sua compreen-
s&0, a discussao em torno do conceito de nagao
¢é imprescindivel.

Por fim, se a maioria dos livros constréi
uma idéia de nagdo homogeneizadora, esses
mesmos textos das secretarias ja indicam al-
guma contestagao a este mesmo modelo, na



medida em que, em diferentes graus, apresen-
tam em seus textos problemas sociais, econémi-
cos e culturais, porém, ainda nao resolvidos seja
na esfera regional, seja na nacional. Isto significa
a busca de um pensar que envolve uma critica
ao modelo nacional adotado. Deste modo, o
préprio conceito de nagdo comega a se modifi-
car, uma vez que a reflexdo do local onde se

mora, a partir de suas dificuldades e contradi-
gdes, cria a oportunidade de se elaborar uma
idéia de nagao mais pluralista e democrética. Ou
seja, o discurso nacionalista vai aos poucos
desaparecendo, na medida em que se inicia um
processo de discussdo em torno da vida e do
lugar em que o aluno mora.
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O problema investigado partiu de-duas
ordens de questdes na area da sociologia da
educagao: uma, sobre o efeito de mudangas
curriculares e das praticas de ensino e avaliagao
no desempenho de alunos de diferentes classes
sociais; e, outra, sobre interagdo na sala de
aula, que indaga sobre como professores e
alunos trabalham juntos produzindo o fracasso
escolar, quando, de fato, pretendem o contrario
(Hurn, 1978:182).

Este estudo procurou dar respostas
plausiveis a tais indagagdes partindo da contri-
buigao de autores que enfatizam a reprodugao
cultural, porém, tomando em consideragao
outros estudos que chamam a atengao -para o
papel do ator na cena histérica: recriando a
desigualdade social ou criando condigdes para
a igualdade no seu contexto.

A estrutura conceitual aqui apresentada
originou-se de uma investigagao realizada em
1979 em Montreal, no Canada. A presente
versao consiste numa ampliagao do texto origi-
nal e embasou minha tese de doutorado em
sociologia.! Ambos os estudos sao investiga-
Goes do processo de alfabetizagdo em escolas
publicas atendendo filhos de trabalhadores; em
Montreal, Canad4, estavam matriculadas crian-
gas de pais que emigraram de paises do 3°
mundo; em Porto Alegre, trata-se de escola
estadual servindo populagao favelada e, em
muitos casos, vinda recentemente do campo
para a cidade.

Além da conceituagao teérica que emba-
sou a andlise dos dados etnogréficos, serao
apresentadas informagdes sucintas sobre o
processo de pesquisa e algumas consideragdes
finais sobre o processo de alfabetizagao nas
salas de aula investigadas.

Atores e ideologia

A perspectiva analitica aqui exposta
baseia-se predominantemente na abordagem da
fenomenologia social de Alfred Schutz.“ Para
Schutz o individuo & concebido como um ator
definindo a realidade com que ele se depara,
tendo a possibilidade de um inter-agir com seus
semelhantes.

Quando eu encontro um homem agindo
no mundo social, eu sei que devo enten-
dé-lo como um ser humano, isto é, que
suas agbes séo significativas tanto para
ele como para mim, que elas se referem
ao mundo dele assim como ao meu, e
que, em dltima instancia, elas estdo enrai-
zadas no esquema interpretativo que ele
criou para viver. Mas este conhecimento é
assumido sem questionamento tanto por
mim quanto por ele; o fato deste conheci-
mento ser pressuposto por nés é precisa-
mente a tipificagdo que torna a intersubje-
tividade possivel (Natanson, 1971: XXXV).

Mas se concebemos o ser humano como
ativo e criador com outros sujeitos, também
afirmamos que as estruturas da sociedade
regulam, pdem limites a agao inter-individual e
que as mesmas devem ser analisadas como
dimensdes objetivas, isto é, universais: validas
para mim, para o outro e para a sociedade.

.Andlises sociolégicas inspiradas na contri-
buigdo de Marx, enfocando a desigualdade de
resultados escolares entre criangas de pais da
classe trabalhadora e as de pais da classe
média, tem sido ampliadas dando destaque ao
papel da cultura, mediada pelo curriculo e por
uma dada concepgao pedagdgica. Assim, ao
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invés de coOncepgbes mecanicistas, como a da
teoria da correspondéncia desenvolvida por
Bowles e Gintis (1976), para quem a base
econdmica da produgao é primacial na determi-
nagao do que fazem as escolas, uma aborda-
gem mais recente, privilegiada neste estudo,
considera estas instituigdes como formagbdes
sociais constituidas por uma *totalidade comple-
xa de préticas econdmicas, politicas e culturaisfi-
deol6gicas... interrelacionadas e conjuntamente
criando as condigOes de co-existdncia em que
mutuamente se afetam®. Tal concepgao engen-
drou estudos de-curriculo e das relagdes sociais
nas escolas *como conjuntos de préticas ideol6-
gicas® (Apple e Weis, 1983: 20-21).

Apple e Weis (1983:21-22), no paragrafo
abaixo, destacam a importancia dessa concep-
Gdo nao-determinista de bscola tanto para a
pesquisa em educagio como para a ag30 a ser
exercida sobre as escolas na superagio de
formas ideol6gicas dominantes e repressoras:

Se a educagéo for considerada apenas
como um epifendbmeno diretamente ligada
&s exigéncias de uma dada economia,
eno pouco pode ser-feito pela educa-
¢éo. Ela serd uma instituigdo totalmente
determinada. Entretanto, se as escolas (e
as pessoas) néo forem consideradas
como espelhos passivos de uma econo-
mia, mas, ao contrdrio, como agentes
ativos nos processos de reprodugéo e
contestagdo das relagbes sociais domi-
nantes, en¥o entender o que as escolas
fazem e agir sobre elas adquire um alto
significado. Porque, se as escolas séo
parte de um “espago de contestagéo”, se
elas sdo parte de um conjunto mais amplo
de conflitos politicos, econémicos e cultu-
rais cujos resultados néo s&o naturalmente
preordenados em favor do capital, ent&o a
luta didria, érdua e continua, ao nivel do
currfculo e da prética de ensino é também
parte destes conflitos mais abrangentes. A
solugéo esta em ligar estas lutas didrias
dentro da @scola a outras ag6es na arena
mais ampla em favor de uma sociedade
progressista.

Os professores de alunos da classe
trabalhadora quando optam pelo enfrentamento
dos poderosos obstaculos sociais no dia a dia
de suas salas de aula passam a ser tais atores
empenhados em construir uma sociedade mais
justa. Nesse contexto o exame das ideologias
educacionais impregnando consciente ou in-

conscientemente a prética docente é da maior
relevancia.

Ideologia & aqui definida como uma
tradugéo tedrico-pratica de uma filosofia para
um dado campo da atuagdo humana. Ideologia
de ensino é usada como sindnimo de filosofia
da educagio, isto 6, consiste na tradugio de
uma antropologia filoséfica assim como de uma
filosofia politica para o campo educacional. Uma
ideologia de ensino formula as exigéncias tebri-
co-praticas em todas as dimensbes concretas
do sistema educacional - o tipo de pessoa a ser
formado, a orientagao politica e a concepgao de
escola, entre outras. Sharp e Green (1975:68)
definem ideologia de ensino como:

Um conjunto interligado de crengas e
idéias sistematicamente relacionadas
sobre as caracteristicas percebidas como
essenciais no ensino. Uma ideologia de
ensino envolve tanto aspectos cognitivos
como avaliativos e incluiré idéias gerais e
pressuposigées sobre a natureza do co-
nhecimento e a natureza humana - esta
ultima vinculando crengas sobre motiva-
géo, aprendizagem e educabilidade. Ela
incluiré alguma caracterizagéo da socieda-
de e do papel e fungéo da educagéo no
contexto social mais amplo. Abrangeré
também suposig6es sobre: a natureza das
“tarefas que professores devem realizar, a
competéncia e técnicas especificas reque-
ridas, assim-como idéias sobre como
estas podem ser adquiridas e desenvolvi-
das. Finalmente, a ideologia incluira crité-
rios para avaliar o desempenho adequa-
do... tanto dos alunos como para auto-
avaliaggo dos professores oy a avaliagdo
de outros envolvidos em educar. Em resu-
mo, uma ideologia de ensino envolve uma
ampla definigdo da tarefa @ um conjunto
de prescrigbes para realizé-la, todas defi-
nidas num nivel relativamente alto de
abstragéo.

Uma perspectiva de ensino, por outro
lado, é definida como:

... um conjunto coordenado de idéias e
agdes que uma pessoa usa parsa enfrentar
-uma situagdo problemética... Ela contem
uma concepgéo do contexto e dos proble-
mas que ele cria; ... uma definigo dos
objetivos e projetos, e do que pode ser
esperado no meio em quest&o,; uma racio-
nalizagéo por estar e agir al; uma especifi-
cagédo dos tipos de atividades com que



alguém pode ou deve envolver-se; um
conjunto de critérios para avaliar a prépria
agdo e a dos outros; e, finalmente, um
conjunto de atividades e de agbes con-
gruentes que s&o empregadas para lidar
com a situagéo (Sharp e Green, 1975:70).

O conceito de “perspectiva® de ensino
inclui pensamentos e agdes estratégicas do ator
enquanto definidas e referidas por ele mesmo.
No contexto da investigagdo as agdes do profes-
sor no processo de ensino e avaliagao, observa-
das pelo investigador na sala de aula, sdo
referidas como *pratica docente™.

Curriculo, pedagogia e avaliagao

No exame das perspectivas e praticas
docentes utilizamos os conceitos de “classifica-
Gao* e de *“enquadramento® formulados por
Basil Bernstein (1971; 1974; 1975), para guiar o
olhar do investigador na caracterizagdo do
curriculo, da pedagogia e da avaliagao.

O conceito de classificagao refere-se a
relacao aberta ou fechada entre diferentes
conteudos das matérias que integram o curricu-
lo. Quando o estabelecimento de fronteiras entre
contetidos 6 de tal ordem que os mesmos estio
*perfeitamente isolados uns dos outros®, a
classificagao é dita forte, ou os varios conteidos
estdo em relagdo fechada entre si, este é o
caso, por exemplo, de uma sala de aula onde os
alunos tém periodos fixos de tempo para leitura,
ortografia, matematica, etc, sem a presenca de
uma idéia integradora dando-ihes unidade. Por
outrolado, a classificagao é dita fraca quando o
isolamento entre conteidos é reduzido e as
fronteiras tornam-se ténues. A classificagao forte
*reduz o poder do professor sobre o que ele
transmite, pois ele nao pode ultrapassar a
fronteira entre conteidos® (Bernstein, 1975:87;
88; 90). Aqui sdo pressupostas formas de inte-
ragdo e de conteldos curriculares que consti-
tuem préticas sociais legitimadas via canais
burocraticos, condicionando o ator-professor na
definicdo de sua pratica diaria.

Além de salientar a forga das fronteiras
entre contelidos, Bernstein (1975:86) ressalta a
importancia de conhecer-se o status atribuido a
diferentes matérias do curriculo, comparando-se,
para isso, o periodo de tempo dedicado a cada
uma e observando-se quais, do ponto de vista
dos alunos, sio obrigatérias, quais s3o opcio-
nais.

O conceito de enquadramento refere-se a
forga das fronteiras entre o que pode e o0 que
nao pode ser transmitido em sala de aula;

refere-se também a opgdes disponiveis aos
atores na relagao pedagoégica. Fronteiras pouco
delimitadas na definigdo do que é conhecimento
de sala de aula, isto 6, controle reduzido na
selegdo do conhecimento a ser transmitido-
adquirido na relagio pedag6gica bem como em
sua organizagao, ritmo e organizagao do tempo
s&o0 caracterizados como enquadramento fraco.
Quando as opgdes no que tange a selegao do
conhecimento e demais aspectos sao reduzidas,
o enquadramento é dito forte (Bernstein,
1975:89). Cabe aqui salientar a caracterizagao
do ritmo do conhecimento ou a aprendizagem
esperada. O ritmo baseia-se implicitamente,
segundo este autor, na socializagao da crianga
de classe média:

A socializagdo da crianga da familia de
classe média é um subsidio tacito, no
sentido de que ela prové os ambientes
fisico e psicolégico que, de vérias formas,
facilitam imensamente a aprendizagem
escolar. A crianga de classe média é
orientada a aprender quase tudo... Quando
o sistema escolar nfo é subsidiado pelo
lar, freqiientemente o aluno fracassa (Ber-
nstein, 1975:113).

Portanto, para o autor, até mesmo o ritmo
do conhecimento educacional basear-se-ia na
classe social, sendo este um aspecto critico no
estudo da educabilidade; isso seria observado
em salas de aulaonde os estudantes provém de
diferentes classes sociais sendo o enquadra-
mento quanto ao ritmo do ensino, caracterizado
como forte pais respeitaria apenas as possibili-
dades das criangas de classe média. Como
conseqiiéncia estes alunos tenderiam a perma-
necer com sucesso na escola de 1° e 2° graus
e provavelmente atingiriam formagao universita-
ria enquanto que os da classe trabalhadora
estariam fadados a sucessivas repeténcias e
possivel abandono da escola com ingresso no
mercado de trabalho - formal ou informal.

Tal forma de enquadramento - forte - em
que o professor dosa o curriculo durante o ano
letivo de acordo com o desempenho do grupo
mais instrumentalizado também ocorreria quan-
do temos na sala de aula apenas os filhos dos
trabalhadores? Em que consistiria o enquadra-
mento fraco quanto ao ritmo do conhecimento?
Embora Bernstein nao explicite tais aspectos, &
possivel afirmar a luz dos dados de nossa
investigagao que o enquadramento forte inde-
pende da classe social dos alunos: em salas de
aula relativamente homogéneas quanto a classe



social e a0 nimero de anos de repeténcia, a
qualidade de ensino no(s) ano(s) precedente(s)
condicionou o maior aproveitamento escolar. Por
outro lado, o enquadramento foi considerado
fraco quando o professor e/ou a escola optaram
por proporcionar modos altemativos de ensino
visando a aprendizagem dos que nao seguiam
o ritmo esperado.

Classificag8o e enquadramento sao carac-
teristicas que variam independentemente uma
da outra. Utilizando estes conceitos analiticos,
Bernstein construiu dois cédigos do conheci-
mento educacional que constituem a estrutura
de profundidade das experiéncias escolares,
pois "organizam como a autoridade e o poder
devem ser mediados®* em todos os momentos
do encontro pedagoégico (Giroux; 1981:10). Os
cédigos sao denominados de colegdo ou de
integragao conforme os principios sociais que
regulam a classificagao e o enquadramento do
conhecimento educacional formal; o cédigo de
colegdo é caracterizado por classificagdo e
estruturagao fortes; o cédigo de integragao, por
classificag&o e estruturagao fracas.

No nosso entender, esta tipologia dos
principios sociais do conhiecimento escolar
consiste numa tradugao da tao utilizada dicoto-
mia escola tradicional/escola nova, delimitando
com maior precisdo o que observar na escola,
dando relevancia a controle e poder, e procu-
rando relacionar os aspectos micro e 0s macros-
sociologicos. A citagdo a seguir chama a aten-
Ga0 para o conceito de *vigilancia® (Bernstein,
1974:214; 1975:98, 122), presente tanto no
cédigo de colegido como no de integragao:

Quanto mais forte a classificagdo e o
enquadramento, mais as relagées educa-
cionais tendem a ser hierérquicas e rituali-
zadas, o educando visto como ignorante,
com pouco status e poucos direitos...
(estes direitos) usados para... sustentar a
motivaggdo dos alunos. Dependendo da
forga dos enquadramentos, o conhecimen-
to é transmitido num contexto onde o
professor tem controle ou vigildncia méxi-
mos...

Na medida em que... (classificagdo e
enquadramento) enfraquecem, a sociali-
zag8o faz com que mais aspectos do
socializado tornem-se visiveis e que sua
unicidade fique manifesta. Tal socializag&o
é profundamente penetrante e mais total
quanto mais a vigilancia tornar-se invisivel.

Esta citagao, onde Bemstein nos fala “de
maximo controle ou vigildncia® do professor
sobre 08 alunos, nos remete ao tratamento de
Michel Foucault (1977:183) sobre instituicbas
que disciplinam “comparando, diferenclando,
hierarquizando, homogeneizando e excluindo”,
Quatro dimensdes da andlise de Foucault foram
utilizadas neste estudo para ampliar a concep-
tualizagao de "enquadramento” de Bemstein no
que tange ao exame do processo de alfabetiza-
Gao (Foucault, 1977:146-147; 154; 175-176; 182-
183): a) a distribuigao dos alunos no bspaco da
sala de aula; b) a utilizagdo mais ou menos
exaustiva do tempo; c) um certo tipo de vigilan-
ciado processo; d) um contexto de normas para
o controle das atividades, e a construgao de um
sistema de punigao-gratificagao.

Tais dimensdes representam outras tantas
opgOes para o professor no processo de alfabe-
tizagdo. Mas a conceituagdo de ‘“vigilancia
hierarquica® de Foucault e, de certo modo,
também a de Bernstein, ao explicitar aspectos
estruturais no exame do curriculo, da pedagogia
e da avaliagao, estao impregnadas da nogao de
um ator super-determinado pelo contexto sécio-
econémico. Ao contrario, como foi expresso
anteriormente, optamos pela concepgao de um
sujeito condicionado pelo contexto histérico. -
caracterizado por variadas praticas sedimenta-
das, questionadas ou em construgao, e atuando
em sala de aula, corforme compreensfes de
mundo criticas ou conservadoras. Portanto, a
concepgao de ator social em nosso estudo
imprime aos conceitos dos autores mencionados
a marca da relativa autonomia do sujeito sem
negar um concomitante condicionamento sécio-
estrutural como o apontado por Bernstein ou
Foucault.

Estratificagéo social dentro da sala de aula

Sharp e Green (1975:34), assim como
Bernstein e Foucault, consideram o poder como
elemento crucial na andlise da sociedade:

... Alguém pode exercer controle e aplicar
sangbes sobre outros independentemente
da definig&o de realidade desses (atores).
E a capacidade de fazer isto, deriva ndo
da linguagem, ou do sistema de significa-
dos simbdlicos... mas da distribuiggo de
poder e autoridade na macro-estrutura...
Embora todas as formas de poder pos-
sam, em dltima instancia, ser mantidas
pela forga, em nivel mais baixo, empirica-
mente, em situagbes estdveis, formas



muito mais sutis de poder podem es#ar
em evidéncia.

Esta referéncia retoma a idéia do sujeito
que define a realidade social circundante, apon-
tando para o poder que o professor tem de
definir a ordem social no que tange ao grupo de
alunos que lhe é atribuido. Nosso exame das
identidades dos alunos dentro da cultura da sala
de aula centra-se na qualidade da relagao
professor-aluno e em sua influéncia sobre o
desempenho escolar. O estabelecimento de
relagdes solidarias, favoraveis ao efetivo desen-
volvimento do processo de alfabetizagao pelo
aluno, depende nao somente de elementos
facilitadores ou dos obstaculos encontrados
pelo professor no contexto, como Sharp e Green
o indicam, mas também da conceituagdo deste
sobre a educagao. As perspectivas do professor
sobre educagao sao elementos essenciais no
estabelecimento de relagbes face-a-face, mais
préximas e fraternas, embora contingentes frente
a limites como a proporgao professor-aluno e
condigdes de organizagado da escola.

Sharp e Green, na caracterizagdo dos
tipos de relagdo professor-aluno em sala de
aula, conjeturam sobre a existéncia de um
continuum, onde em um dos p6los encontra-se
a relagao entre consociados e, no outro extre-
mo, a relagdo em que aluno e professor sao
meros contemporaneos.

Estes autores apoiam-se na contribuigao
de Alfred Schutz sobre a situagdo do encontro
face-a-face. Schutz (in Brodersen, 1964:23, 29)
descreve a *relagdo de nés", em que duas
pessoas experimentam uma a outra como
consociados, deste modo:

Eu experiencio um semelhante diretamente
si e quando ele compartilha comigo um
setor comum do tempo e do espago... Tal
imediaticidade temporal e espacial s&o
caracteristicas essenciais da situag&o
face-a-face...

... Na situagéo face-a-face a vida conscien-
te do meu semelhante torna-se acessivel
a mim através de um médximo de indica-
¢6es vividas. Quando ele esté me confron-
tando em pessoa, uma série de indica-
¢6es, pelas quais eu apreendo sua cons-
ciéncia, inclui muito mais do que aquilo
que ele esté intencionalmente me comuni-
cando. Eu observo seus movimentos,
gestos e express6és faciais, eu ougo a
modulagéo e o ritmo de suas elocugdes...
Meu parceiro me é dado mais vividamente

e, de certo modo, mais *diretamente® do
que eu apreendo a mim mesmo.

Schutz (in Brodersen, 1¥64:37) chama
nossa atengao para o fato de que “em situagdes
face-a-face os semelhantes sao experienciados
em niveis diferentes de intimidade, relacionan-
do-se de modo mais ou menos direto”; tais
niveis de maior ou menor proximidade nas
relagdes inter-pessoais, estendem-se como
pontos de um continuum, até situagdes em que
as pessoas sdo experienciadas como “meros
contemporaneos®. As gradagdes em relaciona-
mentos fora da situagao face-a-face

s&o caracterizadas por um decréscimo na
riqueza de sintomas pelos quais eu apre-
endo o outro e pelo fato de que as pers-
pectivas nas quais eu experiencio o outro
sédo progressivamente mais limitadas. Em
minha experiéncia de meros contempora-
neos fica faltando a imediaticidade
(Schutz, in Brodersen, 1964:37, 41).

Para Sharp e Green (1975:120), embora
as criangas na sala de aula compartihem o
espago e o tempo com o professor, elas podem
tornar-se anénimas, como se de fato estivessem
distantes no espago e no tempo na concepgao
de Schutz. Segundo os dois autores isso ocorre

... porque o conhecimento do senso co-
mum de que dispbe o professor Ihe é
indtil para tratar com elas, dado o proble-
ma do manejo de sua sala de aula... En-
quanto-o consociado é conhecido de
modo relativamente complexo e pessoal
mas geralmente irrefletido, certas criangas
emergem como contempordneas porque
é impossivel comunicar-se com elas.

Sharp e Green indicam que sao os obsta-
culos materiais e sociais condicionando o pro-
fessor - @ n3o a consciéncia do mesmo - as
principais condicionantes levando a anonimiza-
Gao de certos alunos. Portanto, para eles,

... tais alunos apresentam-se como estra-
nhos a&os paradigmas cognitivos e as
préticas de rotina do professor neste
contexto e isto origina problemas para o
docente que em sua pratica-tedrica tem a
necessidade de conhecimento que néo o
do senso comum, tedrico-reflexivo, onde
as categorias séo extraldas de conheci-
mento ®esotérico® ou abstrato. Este é um
processo inicial na reificag&o da identida-
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de da crianga como um processo sécio-
estrutural e um fendmeno na sala de aula.
A categoria tende a enrigecer-se, e o
encaixe da mesma na crianga torna-se
tanto mais convincente para o seu usuério
(o professor) quanto mais o aluno conti-
nue a retro-alimentar com sugestées com-
portamentais apropriadas... (O) processo
de solidificag&o da identidade da crianga
relaciona-se ao grau em que audiéncias
fora da sala de aula passem a aceitar esta
definigdo reificada da crianga (Sharp e
Green, 1975:120).

Os autores explicam que na medida em
que os pais e outros professores aceitam esta
definigdo reificada ou rétulo da-crianga, uma
certa *pressao é retirada do professor e seu
problema de manejo da sala de aula torna-se
reduzido® (1975:120).

Sharp e Green postulam o desenvolvimen-
to de um processo de estratificagdao social
dentro da sala de aula afetado pela consciéncia
do professor “inserida numa ampla estrutura de
relagbes materiais e sociais”. Uma diferenciagao
hierarquica dos alunos é engendrada na sala de
aula *a fim de que o professor possa resolver os
problemas com os quais se defronta e para dar
alguma legitimidade para a alocagado do seu
tempo e de suas energias®; nesse processo 0s
alunos nao sao *meramente ‘objetos’ passivos”
(1975:116). Para andlise do processo de diferen-
ciagdo social os autores (Sharp e Green,
1975:129-130) postulam quatro dimensdes:

A primeira baseia-se na concepgao de
Alfred Schutz sobre a relagao entre semelhantes
na situagao face-a-face. Professor e aluno
podem relacionar-se como consociados ou
como meros contemporaneos, isto é, andnimos.
Ha variagdes entre diferentes salas de aula
*quanto a probabilidade de as criangas adquiri-
rem uma identidade reificada e quanto a possibi-
lidade de a crianga ter a oportunidade de nego-
ciar uma relagéo satisfatéria com o professor®,
caracterizada pelo sinete da intersubjetividade e
da intensidade de interagdo num alto nivel de
acolhimento.

A segunda dimensao refere-se a consti-
tuigao de estratos na sala de auia e a possibili-
dade de mobilidade social de cada aluno no
contexto da turma.

A terceira dimensao refere-se ao sistema
de normas sociais engendradas na sala de aula
e ao potencial de comportamentos que se
desviam das normas, tais aspectos variam de
professor a professor e os autores sugerem que
quanto mais elaboradas forem as *regras que

definem o comportamento aceitavel do aluno,
tanto maior é a possibilidade de que os alunos
transgridam estas expectativas institucionaliza-
das e, portanto, adquiram status de desviado®.

A quarta dimensao de variag3ao entre salas
de aula refere-se a distancia entre os niveis mais
baixo e mais alto no sistema de estratificagio
que esta- *associado ao grau de vigilancia
hierarquica e diretividade do professor sobre os
alunos”.

Delimitando a anélise das pressdes da estru-
tura soclal

A realidade social exerce forte pressao
estrutural sobre os individuos situados na base
da piramide social, objetos deste estudo. Nesta
secgao, no entanto, tratamos de delimitar a
andlise dos muttiplos obstaculos a agéo do
professor que leciona criangas moradoras em
favela ou adjacéncias, verificando se tais pres-
sOes condicionam sua prética e, por consequén-
cia, o desempenho dos alunos.

O professor ao definir a sua pratica do-
cente encontra-se em meio a pressdes que
Sharp e Green (1975: 6;7;116;238-239) distin-
guem como *sociais” e *fisicas”, fora e dentro
da sala de aula. S&o pressdes sociais ou Simbé-
licas: (a) o vocabulario e a ret6rica dos colegas
manifestando a ideologia da escola; (b) as
expectativas de colegas docerntes, de outros
professores nos setores administrativo-pedag6-
gicos da escola ou alocadas em burocracias
governamentais, e as dos pais; (c) os padrbes
sociais indicativos do que é a *boa prética
pedagdgica®. As pressdes *fisicas® incluem, de
modo especial, (a) o nimero de alunos por
professor, (b) a arquitetura e a planta da sala de
aula e da escola, (c) os materiais ai encontrados
e (d) a presenga ou ndo de Outros recursos
humanos a disposi¢éo do professor.

O conceito de “pressdo” refere-se a
aspectos admitidos consciertemernte ou n&o
pelos atores sociais, @ permite que a analise
focalize também os aspectos macro-estruturais
incidindo sobre a relagdo pedagdgica. Tais
aspectos combinados com caracteristicas da
escola cria conflitos cuja compreens&o leva ao
exame do contexto econémico e politico.

A escola pertence a esfera do estado e é
o lugar onde os estudantes se preparam para
ingressar na forga de trabalho e exercer mais ou
menos ativa e conscientemerte a sua cidadania.
Enquanto na esfera do estado existe a possibili-
dade do exercicio democrético do poder, na
esfera econdmica, dominada pela produgao, a
dindmica tende a ser nao-igualitaria. Portanto,



pressdes contraditérias existem no interior do
estado entre a esfera politica - baseada em
principios democraticos - e o modo de produgao
burocratico (Enguita, 1988:164).

A macro-estrutura de modo indireto condi-
ciona o ensino via situagao sécio-econdmica dos
professores que sentem o descaso da socieda-
de e do Estado, sendo pouco estimulados a
assumir seu arduo trabailho Nesse contexto
cabe salientar aspectos relativos a regulamen-
tacao da carreira do magistério, que representou
uma aspiragao de longa data dos professores
estaduais e que, ao ser sancionada em 1974,
assegurou-lhes direitos que compensavam, em
parte, os baixos salérios. Todavia, os constantes
descumprimentos das prerrogativas garantidas
no *estatuto” do magistério constituiu-se em
pressao macro-estrutural de nao pouca relevan-
cia e de consequéncias - intencionadas ou nao -

na prestacdo de servigos educacionais aos
despossui'dos. Assim, ao longo do estudo,
perguntamos: Como durante o processo de
transicao para a democracia no Brasil em mea-
dos da década de 1980, o estatuto do magisté-
rio estadual - que garante direitos constante-
mente procrastimados - impingiu sobre a pratica
docente e sobre o sucessoffracasso escolar?
Como se da o ingresso do favelado na escola?
Os que ingressam e permanecem, necessaria-
mente fracassam? Em que circunstancias se da
a exclusao da escola?

Método

Como ficou claro na exposigao do referen-
cial tedrico, argumenta-se que O sucesso e 0
fracasso escolar devem ser examinados tanto a
nivel micro - relagao inter-pessoai, relagao inter
pares, no contexto da sala de aula, da escola e
da comunidade adjacente a escola, quanto
macrossociolédgico - ao nivel da sociedade
global Para tanto, foram utilizados dados secun-
darios demonstrativos de aspectos do fenéme-
no, emitidos ha cinco décadas, bem como a
legislagao e programas de ensino desse mesmo
periodo, entre outros documentos.

Selecionou-se o0 sistema estadual de
ensino, porque estas escolas, dentre as publi-
cas, apresentavam concomitantemente: maior
concentragao de alunos na primeira série e de
pessoal docente com maior qualificagdo e
também melhores taxas de promogao.

Em segunda instancia buscou-se, dentre
as escolas estaduais, uma que contivesse alta
concentragao de populagao com baixa renda e
taxa de promogao - da primeira para a segunda
série - abaixo da média das escolas estaduais

do Rio Grande do Sul e de Porto Alegre (71 e
67 por cento, respectivamente). O objetivo era
investigar uma escola onde os obstaculos da
estrutura social tivessem maior probabilidade de
se manifestarem e, nesse contexto, eéxaminar em
que medida o ator-professor é ou nao suplanta-
do pelos mesmos. Porém, a 8nfase deste estudo
consiste na ecoleta de dados etnograficos,
analisando o papel central do professor no
processo de alfabetizagao e utilizando o arca-
bougo conceitual acima discutido.

Selecionei quatro turmas de 1® série: duas
delas constituidas por quinze alunos, tendo a
quase totalidade frequentado dois ou trés anos
esta série. As outras duas turmas eram constitui-
das de vinte e cinco alunos, ou aproximadamen-
te; numa delas predominavam alunos cursando
a primeira série pela segunda vez (dezoito
alunos) e, na outra, predominavam criangas que
nunca haviam cursado a primeira série (doze
alunos); os demais alunos nessas turmas ha-
viam cursado a primeira série até trés vezes. O
principal critério para selegao das turmas foi a
experiéncia do professor na escola e em classes
de alfabetizagao.

Iniciei a coleta de dados com observagdes
da pratica docente nas quatro turmas durante
todo o primeiro semestre e inicio do segundo.
Seguiram-se entrevistas com os varios atores -
alunos, professores, pais, administradores e
pessoal técnico-pedagdgico, ocorridas no se-
gundo semestre do ano letivo e nas férias de
verdo. Quando presente na escola, acentuei o
papel de observador e, as vezes o de participan-
te-observador, evitando alterar a pratica docente
da sala de auta e da instituicdo como um todo,
embora a nao-intervengao consistisse num sério
dilema para mim. Observei o primeiro dia de
aula, varios dias alternados e cinco dias conse-
cutivos em cada sala de aula - isto 6, doze a
quinze dias letivos em cada turma, perfazendo
140 horas no total. As informagbes obtidas por
observagao foram cotejadas com as das entre-
vistas com as quatro professoras - iniciadas no
ultimo (quarto) bimestre do ano letivo e soman-
do quarenta e sete horas.

No final do ano letivo foram feitas entrevis-
tas com os pais de trinta alunos e com o pesso-
al dos setores administrativo e técnico-pedagégi-
co da escola.

*Os oitenta e trés alunos foram entrevista-
dos no terceiro bimestre, ocasiado em que seu
desenvolvimento no processo de leitura foi
avaliado. Nos quatro Gltimos dias de aula, foram
avaliados quanto a leitura e escrita, utilizando-se
testes padronizados



Acompanhei o desempenho escolar nos
trés anos seguintes, observando a permanéncia
ou exclusdo da escola e cobrindo, protanto, os
anos 1984 a 1987.

‘Observagées finais

Tendo dado ateng&o ao exame das pres-
soes estruturais que se colocam como obstacu-
los (e em raros casos como facilitadoras) da
prética docente em escola publica de periferia
urbana, este estudo defende a tese de que,
apesar dos empecilhos, os professores tém a
possibilidade de ocupar espagos e trabalhar
para a mudanga social e que, conforme a sua
ideologia de ensino, transformam a crianga e o
adolescente andnimos favelados, com longa
carreira na primeira série’do primeiro grau, em
pessoas alfabetizadas, com respeitc por si
prépria e de seu circulo familiar, tornando-se
sabedoras - pela préatica congruente de seu
professor - que tem direitos, o primeiro deles
sendo o de terem um educador que os acolhe
e os conduz na decodificagao da linguagem
escrita.

A afirmagdo de uma pratica que visa
suplantar, ao nivel da sala de aula, os obstacu-
los postos pela estrutura social, emergiu do
exame das perspectivas e praticas dos professo-
res, a partir da identificagdo das tendéncias
histéricas da pedagogia no contexto brasileiro.
O repertério das ideologias de ensino constituiu

1. *Success and failure in first grade: a soclologl-
cal account of teachers' perspectives and
practice in a public school in Brazil*. Montreal:
McGill Unlversity, 1990.

2. A obra aqui referida consiste de uma coletanea
de trabalhos intitulada: *Alfred Schutz - Collec

* kK

Notas

* kR

o pano de fundo contra o qual as agdes indivi-
duais dos educadores adquiriram sentido. Se os
conceitos de Bernstein (1975), de classificagao
e de enquadramento, permitiram a comparagao
formal das salas de aula, porque mais abran-
gentes que a caracterizagao escola tradicional/-
nova, as andlises histéricas indicaram outras
dimensdes do real a serem observadas.

A observagio sistemética de cada um
dos oitenta e trds casos revelou a persisténcia
de préticas docentes conservadoras da desi-
gualdade social, mas também de pefspectivas e
préticasdocentestransformadoras, privilegiando,
numa referéncia a Paulo Freire - ®o capital
cultural do oprimido e permitindo a ele ‘ler'o
mundo® (McL.aren, 1989: 196).

Portanto, este estudo é uma contribuic&o
para o debate sobre se as escolas - definidas
por um grande numero de dimensdes, desde a
qualidade de ensino, sua administragao, curricu-
lo, servicos de apoio técnico-pedagdgicos -
contribuem de algum modo para ultrapassar o8
obstaculos da estrutura social que impedem o
aproveitamento escolar.

A educagio para o exercicio consciente
da liberdade ndo assume que o ensino 6 a
principal forga da mudanga social. Todavia, nas
multiplas tarefas - grandes e pequenas da
transformagao da sociedade - o professor 6 um
de seus agentes necessarios e isso, tanto mais,
quando ele préprio é sabedor desta possibilida-
de.

ted Papers I: The Problem of Social Reality, editada
por Maurice Natanson, em 1971. Na introdugao o
editor, a quem Schutz em vida encarregou da publi-
cagao, a resume abordando cinco temas: o mundo do
senso comum, as questdes da intersubjetividade, da
ag&o, dos projetos e papéis e das muttipias realidades.
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A ciéncia em Kuhn e
a sociologia de Bourdieu:

implicagées para a anélise

1. Introdugéao

O objetivo deste trabalho & procurar
identificar, na obra de Thomas Kuhn, as catego-
rias fundamentais na Sociologia de Pierre Bour-
dieu, tais como espago social, campo, habitus,
poder simbdlico e autoridade pedagdgica, de
modo a que se revelem as aproximagdes entre
os dois autores e, com isso, se torne mais clara
a natureza em parte estruturalista da teoria
kuhniana e suas implicagdes para uma andlise
da educagao cientifica que possa ir além das ja
importantes contribuigdes contidas em sua obra.
Nao se trata, aqui, de realizar uma revisao
exaustiva de Kuhn e de Bourdieu mas, sim, de
buscar conexdes entre dois autores que, apa-
rentemente independentes, tém construido
teorias importantes para a compreensao dos
processos sociais que envolvem, entre outros, a
Educagao e a Ciéncia.

Assim, depois de uma revisdo da Teoria
da Ciéncia de Kuhn e da Sociologia de Bourdieu
(em seus aspectos mais pertinentes aos objeti-
vos deste trabalho), bem como da discussao
sobre as conexdes entre ambas, passo a consi-
derar as implicagdes dessas conexdes para a
analise da educagao cientifica e a discutir algu-
mas possibilidades de investigagao futura.

2. A teoria da ciéncia de Kuhn
2.1. Antecedentes

A partir do século XIX, iniciou-se a pratica,
nos meios académicos, de caracterizar e siste-
matizar o conhecimento cientifico, de modo a
delimita-lo e explica-lo como uma categoria
diferenciada e superior de conhecimento. Desde

‘da educagao cuentlflca‘

ALFREDO JOSE DA VEIGA NETO

oS primeiros textos a tratarem do assunto, as
atengbes se voltaram para as questdes dos
procedimentos, ou seja, do método cientifico, o
qual vinha sendo privilegiado a partir de Descar-
tes, no século XVIl. No Idealismo Alemao, e
especialmente em Fichte, ja a partir da Ultima
década do século XVIII, a Filosofia comegou a
investigar a natureza dessa nuova scienza; mas
foi com o Positivismo comteanc que se estabele-
ceram os fundamentos analiticos que se desdo-
brariam, a contar da segunda década do século
XX, numa soélida e bem articulada Teoria da
Ciéncia

Esse neo-positivismo desenvolvido pelo
Circulo de Viena foi buscar na Légica Matemati-
ca o instrumental de que necessitava para a
defesa e *prova” de suas teses. Sob a denomi-
nagao genérica de empiristas légicos ou positi-
vistas légicos, Carnap, Schlick e outros partiam
do pressuposto que a experiéncia observacional
continha uma base puramente sensorial, isenta
de elementos tedricos, os quais seriam construi-
dos a posteriori, mediante a analise racional
daquela experiéncia. O valor de verdade de um
enunciado (ou de uma teoria) depende, nessa
perspectiva, de sua adequagao légica interna e
de sua correspondéncia positiva aos dados de
verificagdo. Somente o enunciado verificavel &
cientifico e tem valor. Para o empirismo légico,
s6 adquirem o status de cientificos os enuncia-
dos que resistem & tortura .da logica, num
processo reducionista, asséptico e racional. E
claro que, sob essa O6tica, a Matematica tem a
primazia de conhecimento seguro, seguindo-lhe
as Ciéncias Naturais, a comegar pela Fisica.
Alias, a idéia de que as Naturwissenschart
ditariam os canones para todas as demais
Ciéncias nao foi exclusividade do Positivismo,
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mas foi-mal de que padeceu até o marxismo-
leninismo {Gramsci, 1989).

Em oposic¢ao a esse verificacionismo, Karl
Popper, jA em meados da década de 30, prop4s
novos critérios para caracterizar e, conseqiiente-
mente, demarcar o conhecimento cientifico,
fundamentado no principio da refutagdo. Para
Popper, um enunciado (ou uma teoria) tem o
status de cientifico se, @ somente se, forem
refutaveis, ou seja, se contiverem, em si mes-
mos, informagdes que nos permitam encaminhar
processos que possam vir a refuta-los. Tais
enunciados (ou teorias) permanecerao validos
até que sejam refutados por outros mais abran-
gentes, com maior conteudo falseavel e mais
préximos da verdade.

Aceitando as evidéncias acumuladas pela
Psicologia, Popper admite ser impossivel desvin-
cular os fatos da teoria, ou seja, ndo existem
observagdes neutras. Vé-se, entdo, obrigado a
recorrer a comunidade cientifica, quando afirma
que os enunciados fatuais basicos s&o estabele-
cidos por convengdes partiihadas entre os
praticantes de determinada especialidade.
Assim, ainda gue Popper seja um racionalista no
sentido do positivismo légico, desse se afasta
muito ao admitir a participagdo necessaria da
comunidade na construgdo do conhecimento
cientifico, ja& a partir do estabelecimento das
bases empiricas.

Esse novo racionalismo, a que o préprio
Popper denominou de racionalismo critico,
frutificou espetacularmente, sobretudo na litera-
tura de lingua inglesa. Até hoje, tém sido acalo-
rados os debates em torno de seus escritos, em
especial os de natureza panfletaria (em que se
revela um Popper mais apaixonado, menos
rigoroso e mais “suspeito®).

Na Franga, pela década de 50, surgiram
as primeiras contribuigdes significativas a Teoria
da Ciéncia, de estilo muito menos formalista do
que o do positivismo légico ou, mesmo, do
racionalismo critico. Essas contribuigdes alimen-
taram-se, especialmente, da Filosofia dialética e
da andlise histérica, o que as manteve indepen-
dentes e quase sem contato com os aportes
que a Filosofia analitica trazia as literaturas de
linguas inglesa e alema, nessa area. Bachelard
é 0 nome mais representativo dessa vertente
francesa.

Com essa descrigao resumida, procurei
caracterizar os pontos essenciais das Teorias da
Ciéncia em voga até meados deste século. De
um lado, uma tradigao analitica, formalista e a-
histérica. De outro lado, uma tradigao dialética,
epistemoldgica e histérica. Numa posigao um
tanto independente, mas de notavel destaque,
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Popper e seus seguidores. O que é comum e
marcante, em todos eles, & a referéncia ao
método como elemento unitario e fornecedor de
critérios para a demarcagao do conhecimento
cientifico.

2.2. Thomas Kuhn

E nesse quadro que surge, em 1962, a
obra de Thomas Kuhn, rompendo radicalmente
com as tradigdes analiticas e epistemolégicas a
que me referi no item anterior. Fruto ‘de um
amadurecimento que iniciou com os estudos
sobre a obra do fisico Carnot, empreendidos na
primeira metade da década de 50, e que passou
pela “Revolugdo Copernicana® (1957) e pela
*Tensdo Essencial® (1959), “A Estrutura das
Revolugdes Cientificas® (1962) nos apresenta
uma nova Teoria da Ciéncia, estruturada a partir
de um enfoque multidisciplinar, que vai buscar
na Sociologia, na Histéria, na Epistemologia e
na Pedagogia os elementos constitutivos e
explicativos para elaborar categorias de andlise
completamente novas. Em decorréncia dessas
varias *amarragdes®, a obra de Kuhn admite
multiplas leituras. Assim, por muitos & mais
conhecido como um historiador da Ciéncia - o
que me parece incorreto, uma vez que seu
enfoque é de um historiélogo, preocupado nao
em descrever ou mesmo interpretar o fato
histérico em si, mas, antes, de abstrair do fato
os elementos constitutivos que norteiam a
atividade cientifica - ou, também, como um
criador de categorias (ciéncia normal, paradig-
ma, crise, anomalia etc.) que explicam como se
da a pratica da Giéncia. Mas, a medida em que
se vai relendo *A Estrutura...®, alguns ensaios e
debates posteriores (por exemplo: Lakatos &
Musgrave, 1979; Barnes, 1986; Radznitsky,
1982) e as contribuigdes de autores que lhe
seguiram nessa nova tradicdo nao-formalista
(por exemplo: Feyerabend, 1977), vao surgindo
com mais clareza suas idéias sobre cognigao,
linguagem e cultura, sobre o papel da educagao
no estabelecimento de uma comunidade cientifi-
ca, sobre o carater relacional (e nao substancia-
lista) do conhecimento.

De maneira muito resumida, a Ciéncia,
para Kuhn, é marcada por periodos alternados
de normalidade (paradigmaticos e conformados
pela tradicdo) e de crises ou rupturas nao
cumulativas (revolugdes) quando, apés o acu-
mulo insuportavel de anomalias, engendra-se
um novo paradigma em substituigao ao anterior.

Na ciéncia normal, os cientistas aderem a
compromissos compartilhados em torno de um
paradigma, inicialmente definido como “realiza-



gbes cientificas universalmente reconhecidas
que fornecem problemas e resolugdes modela-
res para uma comunidade de praticantes de
uma Ciéncia® (Kuhn, 1978, p.13).Esse conceito
vai sendo enriquecido ao longo de sua obra, a
ponto de terem sido arrolados 21 significados na
primeira edicdo d’ *A Estrutura...” (Masterman,
1979). No seu Posfacio, escrito em 1969, Kuhn
retoma o conceito de paradigma e propde que
se passe a entendé-lo como uma matriz discipli-
nar. Matriz cujos elementos principais sdo as
generalizagbes simbdlicas redutiveis a l6gica
formal, as crengas em modelos desde heuristi-
cos até ontolégicos, os valores e os exemplos
compartilhados.

Esses elementos se articulam em uma
dimensao cognitiva (que diz ao cientista quais
os fatos relevantes na composigao da realidade
e como se articulam entre si) e uma dimefisio
normativa (que diz ao cientista quais sdo os
problemas, métodos, instrumentos de andlise e
critérios de legitimidade para os resultados
obtidos). Aqui fica bem clara a precgdéncia do
paradigma a observagéo do fato, algo como “sé
se encontra 0 que ja se sabe poder encontrar*.
Nesse sentido, entra a analogia entre a atividade
paradigmética (ciéncia normai) e a solugao de
quebra-cabegas, ou seja, em ambas ha uma
solugdo a ser alcangada a partir de regras. A
motivagdo que nos leva a pratica-los esta muito
mais ligada ao desafio & nossa habilidade em
articular as solugbes do que a uma eventual
valoragdo de ordem pratica, externa e universal
de suas solugbes.

Como o préprio Kuhn salienta, no Posfa-
cio de 1969, a alterndncia normalidade-crise-
normalidade... ndo & original na Politica, na
Histéria das Artes etc. O que é novo é aplica-la
a Ciéncia e, em especial, as Ciéncias Naturais,
desde h& muito, como ja vimos, encaradas
como uma atividade fundada s6 na Ldgica
(positivismo l6gico) ou nessa e apenas acesso-
namente nas relagdes intersubjetivas dos seus
protagonistas (racionalismo critico).

O abandono da Légica cgmo elemento
demarcatério da Ciéncia, em Kuhn, n&o é um
abandono completo. Em sua Teoria ndo ha
lugar para critérios l6gicos gerais, supraparadig-
maéticos, para a escolha de teorias. Isso porque
comunidades cientificas sdo comunidades de
linguagem e ndo ha uma metalingua; a rigor,
como demonstraram Wittgenstein e, mais tarde,
Quine, 0 m&ximo que se pode esperar obter 6
uma tradugao interparadigmética, o que, mesmo
assim, 6 muito problematico pelos motivos de
resto j& muito discutidos na Teoria da Lingua-
gem. Qualquertradugaoimplica, necessariamen-

te, na quebra e abandono dos algoritmos que
operam (internamente) em cada uma das lin-
guas (naturais e légicas) envolvidas no proces-
S0, isso para ndo citar os imensos problemas
impostos pelas diferengas de contetdidos voca-
bulares.

Mas, na ciéncia normal, o cientista procu-
ra seguir sempre a racionalidade, empregando
todo o seu empenho e engenho em articular
suas observagbes, medidas e experiéncias no
sentido de_encaixar, da melhor e mais l6gica
maneira possivel, suas pegas no quebra-cabe-
gas proposto pelo paradigma a que se filiou. Na
medida em que se desenvolve a ciéncia normal,
essas tentativas de articulagdo paradigmética
comegam a revelar a dialeticidade do processo,
isso 6, as contradigdes internas tornam-se cada
vez mais visiveis na forma de anomalias que, se
de inicio sdo conscientes ou inconscientemente
ocultadas pelos membros do grupo ou debita-
das contra a capacidade e habilidade dos
cientistas que com elas se deparam, vao se
acumulando e expondo as fragilidades do
paradigma. Tais anomalias, por si s6, ndo séo
suficientes para que a comunidade abandone o
paradigma; mas podem induzir a construgao de
um novo paradigma, alternativo, 8, como num
processo gestdltico, pouco a pouco os membros
da comunidade vao “saltando® para esse novo
paradigma. Algo como “passa-se a ver bico de
pato onde antes se viam orelhas de coelho”. A
transigao ndo é continua, mas quantica, umavez
que Kuhn defende, com argumentagao episte-
molégica muito sélida, a incomensurabilidade
entre paradigmas rivais. Em geral, essa transi-
a0 ndo é nem rapida nem tranquila e vai de-
pender de razbes intrinsecas (diferenciais inter-
nos das matrizes disciplinares) e de razdes
extrinsecas (ligadas as dindmicas sociolégicas
da comunidade cientifica e suas relagdes com
os demais campos sociais).

A aceitagdo do novo paradigma implica
uma revolugdo, cujo *tamanho® é fungio das
abrangéncias do antigo e novo paradigmas e do
quanto diferem em seus elementos matriciais.
Por se tratar de um processo de ruptura nao
cumulativa, ha uma rearticulagao dentro do novo
paradigma, em termos de seus componentes
(alterando-se os elementos constitutivos da
comunidade ou suas relagdes de forga) e em
termos das redes de compromissos compartilha-
dos pela nova comunidade.

De revolugdo em revolugdo, a Ciéncia
progride. Mas esse progresso nada tem a ver
com uma maior correspondéncia entre as teo-
rias e a Natureza, nem mesmo com uma maior
aproximagdo a uma verdade universal (cuja
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existéncia & problematica numa interpretagao
historicista da Ciéncia). Progresso, aqui, significa
maior conteudo empirico, melhores predigoes,
maior nimero de problemas propostos e resolvi-
dos, quebra-cabegas mais esteticamente elabo-
rados e articulados etc. Dito dessa maneira,
Kuhn admite um progresso nao-teleolégico.

Antes de encerrar essa exposicao da
Teoria da Ciéncia de Kuhn, volto ao quarto
elemento da matriz disciplinar, a partir do qual
ele elaborou inicialmente o conceito de paradig-
ma - os exemplos compartilhados. Uma maior
discussaa em torno desse ponto deve-se, aqui,
nao sé ao fato de ter o préprio Kuhn salientado
sua importancia mas, principaimente, porque
representa o elo de ligagao entre a Pedagogia e
sua Teoria. Muito mais do que se possa detectar
numa leitura superficial d' “A Estrutura..” o
elemento educativo esta na base de sUas idéias.
Ja n’ "A Tensao Essencial*, Kuhn aponta para
o caréater convergente da educagao cientifica,
isso &, pelo uso sistematico, mesmo no ensino
pés-graduado, de livros-textos muito homogéne-
os em estrutura e conteidos, o estudante é
preparado, em especial na 4rea das Ciéncias
Naturais, para uma conformagao também homo-
génea, de modo a se filiar, compulsoriamente,
ao paradigma em que se inscrevem os livros de
determinada especialidade. Em um estudo
particularmente detalhado, Kuhn (1987a) afirma
nao ter detectado os pressupostos tradicionais
da educagao cientifica (validagao experimental,
atitude critica, flexibilidade de pensamento,
racionalizagao divergente etc.) mas, sim, ades-
tramento ao uso de uma terminologia padrao,
modos de percepgdo canalizados, métodos
impostos a priori, conformagdo mental etc..
Assim como os livros-textos -sobre idiomas
ensinam a ler a literatura de uma lingua, mas
nao a crid-la nem a avalia-la, os livros textos
sobre Ciéncias (em especial a Fisica, a Quimica,
a Biologia e suas correlatas) ndo ensinam a
criar, a inovar ou criticar, mas a praticar a cién-
cia normal.

A educagao cientifica por meio de livros-
textos e manuais técnicos objetiva a concentra-
Gao numa tradigdo em detrimento de toda e
qualquer outra alternativa, sobre as quais silen-
cia. O resultado é uma inculcagao de "um pro-
fundo compromisso com uma maneira particular
de ver o mundo e praticar, dentro dele, a Cién-
cia® (Kuhn, 1963, p.349). E, considerando que a
atividade cientifica € um empreendimento coleti-
vo de solugido de quebra-cabegas em que os
critérios de andlise e a avaliagao dos resultados
é fungao de juizos baseados em convengdes
compartilhadas, essa formagao autoritaria e
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dirigida a ortodoxia € a mais eficiente e a mais
eficaz para 2 manutengao da ciéncia normal.

Aqui saliento o caréter dialético dessa
interpretagdo. O dogmatismo da educagao
cientifica carrega, em si, a antitese da normalida-
de: quanto mais comprometido com o paradig-
ma, mais sensivel estard o pesquisador para
detectar focos de perturbagdo e anomalias
empiricas. Sera contra um fundo de soélidas
expectativas que mais realce terdo as observa-
gbes -ndo enquadraveis nessas expectativas.
Sem dlvida, e os exemplos histéricos sao
abundantes em confirma-lo, uma boa parte
desses investigadores trata de esconder, ou
absorver com ajustes ad hoc a teoria, tais ano-
malias. Mas, como ja comentei antes, é daquela
parcela de resistentes que poderao sair novida-
des que perturbarao a marcha da ciéncia normal
ao apontar para novos paradigmas alternativos,
novos construtos, para 0s quais o que, antes,
era anomalia passa, agora, a ser fato necessa-
rio.

3. A sociologia de Bourdieu
3.1. Generalidades

Talvez as mais evidentes caracteristicas
da obra de Pierre Bourdieu sejam sua riqueza,
complexidade e dificuldade de leitura. Essa
ultima decorre das duas primeiras e também de
um intrincado, obscuro e, talvez mesmo, de um
mau estilo. Isso contribuiu para que Bourdieu
tenha sido mais referenciado e reverenciado,
entre nds, do que propriamente lido e compre-
endido.

Na &rea da Educagdo, sua obra mais
conhecida & *A Reprodugao®, em co-autoria
com Jean Claude Passeron, publicada na Fran-
G¢a em 1970 e traduzida no Brasil em 1975. Ali
est4, principalmente no Livro 1, articulada toda
uma Teoria do Sistema de Ensino, cuja apresen-
tagao lembra muito a metodologia da légica
proposicional utilizada por Wittgenstein, por
quem, alias, Bourdieu confessa especial admi-
ragao (Bourdieu, 1986). Com bastante rigor
l6gico, os autores vao construindo varios concei-
tos (arbitrario cultural, violéncia simbélica, comu-
nicagao pedagdgica, autoridades pedagégica e
escolar etc), cujo maior objetivo € demonstrar o
sistema de relagdes entre as diferentes classes
sociais (ou posigées sociais, como diria Bour-
dieu mais tarde) em quaisquer espagos sociais
e como se reproduzem essas relagdes e o papel
da educagdo em todo o processo. '



Infelizmente, boa parte da riqueza metodo-
légica e conceitual d' "A Reprodugao” nao foi
assimilada por varios especialistas brasileiros
que tdm se ocupado com a Educagao. Penso
que isso se deve, em parte, a complexidade da
obra e, em parte, a simplificagdo que alguns

nacionais fizeram ao divulgar, sob
rétulos e esteredtipos, as idéias ali contidas.

Para a Sociologia, as contribuicbes de
Bourdieu tém sido muito numerosas e importan-
tes. Seja pela vasiedade cos objetos de analise,
seja pela constru¢ao de novos conceitos opera-
cionais para a Sociologia, ou seja, ainda, por
suas aproximagbas a Epistemologia,” Bourdieu
adquiriu, hoje, o destaque de um Weber ou de
um Durkheim.,

Entre as caracteristicas mais gerais de
seu pensamento, podem ser arroladas as se-
guintes:

1° - preocupagao permanente com enfo-
ques nao substancialistas mas, sim, rela-
cionais, numa linha tipicamente bachelar-
diana; .

2° - negagao radical a epistemologia
positivista (em parte como decorréncia do
tem anterior);

3° - oposiclo a rétulos classificdtorios e
filagbes ortodoxas a escolas ou autores
determinadas; assim, por exemplo, “... é
possivel pensar com um pensador contra
esse persador® (Bourdieu, 1983, p.65)
ou, ainda, *.. ser ou N3o ser marxista é
uma altemativa religiosa e de modo algum
cientifica® (Bourdieu, 1983, p.66);

4° - Identificaglo (em que pese a oposi-
a0 citada no item 3°) de sua propria
obra com um estruturalismo construtivista
ou um construtivismo estruturalista;

5° - temativa permanerte de superar
oposi¢des tradicionais do tipo estruturalis-
mo versus interacionismo, subjetivismo
versus objetivismo, individuo versus socie-
dade etc.;

6° - elaboraca0o de varios conceitos socio-
16gicos dentro de uma perspectiva aberta,
iss0 6, passiveis de retoques e melhores
aprodmag0es ou aplicagdes em condi-
g6es empiricas;

7° - preocupagao com linhas de pesquisa

social sobre Arte, Religido, Esportes,
Educacgéo, Politica, Parentesco etc.;

8° - reconhecimento de que, em virtude
da complexidade e “pluralidade de aspec-
tos que constitui a realidade do mundo
social®, esse 6 ‘resistente® ao conheci-

mento, o que, por si sd, coloca limites ao
conhecimento cientifico;

9° - defesa da pluralidade dos mundos e
das légicas a que esses se submetem, o
que leva a irredutibilidade dos diferentes
campos sociais entre si ou, dito de outra
maneira, a incomensurabilidade entra
mundos diferentes;

10° - quase como decorréncia do item 8°,
subordinagdo da razédo e das normas
(leiam-sa légicas ou regras dos jogos) aos
determinantes histérico-sociai$, de modo
a nao considerar a existéncia de imperati-
vos categoéricos universais mas insistir na
determinagao histérica e social do conhe-
cimento e da realidade e, consequente-
mente, na pluralidade da Ciéncia. Nesse
sentido, Bourdieu defende a proliferagao
e nao a homogeneizagao das idéias e
teorias cientificas, vendo como muito
positiva a ndo existéncia, na Sociologia,
de paradigmas como nas Ciéncias Natu-
rais.

3.2. Alguns conceitos bourdieanos

Ao longo de sua obra, Bourdieu desenvol-
veu varios conceitos sociolégicos que, as vezes,
completamente originais ou, outras vezes,
transformados de outros ja existentes, tém se
caracterizado, conforme j& referi no item anterior,
por serem abertos, ndo definitivos. Seja por
inspiragao em Bachelard (o defensor dos proce-
dimentos e discursos rigorosos mas nao rigidos,
a cuja epistemologia Bourdieu parece dever
mais do que explicitamente declara) ou no
segundo Wittgenstein (que, com outros, falou da
svintude heuristica dos conceitos abertos e
denunciou o ’'efeito de fechamento’ das nogdes
muito bem construidas, das 'definigbes prelimi-
nares’ e outros falsos rigores da metodologia
positivista® (Bourdieu, 1990, p.56)), Bourdieu
propugna pelo estabelecimentc de conceitos
construidos a0 longo do processo investigativo
e que *“funcionem®™ em anélises empiricas.
Quando tomados a priori, tais conceitos funcio-
nam mais como 'marcos indicadores’ (signposts)
que assinalam fen6menas dignos de atengao,
mas que as vezes permanecem obscuros e
vagos, mesmo que sejam sugestivos e evocado-
res® (Bourdieu, 1990, p.55-56).

Os conceitos bourdieanos sio, em geral,
complexos e, muitas vezes, nos dao o0 que O
préprio autor chamou de impresséo de impreci-
$30. A seguir, apresento alguns desses concei-
tos que penso poderem se articular com a
Teoria da Ciéncia em Kuhn.
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3.2.1. Espago social

Sistema de posigdes sociais que se
definem umas em relagio as outras. A propria
nogao de sistema subentende o conceito implici-
to de grupo, na sua versdo mais basica dada
pela Teoria dos Conjuntos: um conjunto de
elementos que guardam relagbes operacionais
que, sempre que aplicadas a qualquer elemento,
dao origem a um novo elemento com as proprie-
dades comuns ao demais do conjunto.

O conceito de espago social implica uma
visdo necessariamente relacional e nao essen-
cialista (nominalista), ou seja, a posigdo de um
elemento (agente) n&o se define per se mas em
relagao aos demais.

O espago social se faz das interagdes
(consensos e conflitos) ern determinados espa-
Go e tempo fisicos. Os agentes que interagem
s30 vistos ou percebidos como tal porque, ainda
que guardem propriedades reflexivas entre si
(no sentido logico-matematico), sao diferentes
entre si. Uma analogia pode ser feita ao grupo
(ou, aqui, conjunto) dos nimeros inteiros: cada
nimero é diferente de seus sucessores ou
antecessores, mas todos se definem pelas (ou
admitem as) propriedades da adigao. Assim, o
espago social & um sistema de diferengas e
contradigbes que se articulam e se suportam e,
mais importante, se reproduzem pela conforma-
Gao concensual, em geral inconsciente, de seus
agentes.

O consenso *funciona como uma especie
de inconsciente social, um impensado que os
agentes nao podem pensar® (Accardo, 1983,
p.43) e que serve para *manter duravel a ordem
social (para a sua reprodugao)... mais eficaz que
o temor ao policial® (Accardo, 1983, p.43).

3.2.2. Campo

*Espagos sociais estruturados de posi-
gOes (ou postos) em que as propriedades
dependem de sua posiGa0 nesses espagos e
que podem ser analisados independentemente
das caracteristicas de seus ocupantes (em parte
determinadas por elas)® (Accardo & Corcuff,
1986, p.72). Como um sistema especifico de
relagdes objetivas (de conflito ou alianga, de
cooperagao ou concorréncia), independentes da
existéncia fisica dos agentes que o ocupam, um
campo se define por um conjunto de caracteris-
ticas que bem podem ser de natureza predomi-
nantemente econdmica (campo econdmico),
cultural (campo cultural), religiosa (campo
religioso), politica (campo politico) etc.

A cada elemento do campo Bourdieu
denomina agente a fim de indicar que cada um
desenvolve agdes ndao mecanicas ou completa-
mente determinadas pelas estruturas, mas sim
adquiridas pela experiéncia, ou melhor, media-
das pelo habitus, conforme discutirei mais
adiante.

Os agentes de um campo partilham um
conjunto de interesses fundamentais mais fortes
do que os antagonismos que possam ter. Entre
esses interesses comuns esta o reconhecimento
tacito do valor do jogo, isso 6, do valor em
participar das lutas internas do campo e o
reconhecimento das regras desse jogo.

Em todos os campos sociais Bourdieu
identifica a mesma estrutura bi-polar: um poélo
dominante e um pélo dominado. Essa oposigao
constante revela uma homologia entre os cam-
pos, quaisquer que eles sejam. Mas, a0 mesmo
tempo, cada um guarda sua caracteristica
prépria, fungdo de composigdo de capitais
especificos, regras especificas e, consequente-
mente, dindmicas de lutas também especificas.

O conceito de homologia introduz um
denominador comum, de modo que sempre 0s
diferentes campos, em um dado espago social,
se interpenetram e se influenciam mutuamente,
num nivel estrutural *supra-campos®.

3.2.3. Habitus

Sistema de disposigbes permanentes de
pensar, sentir, perceber e agir de determinadas
maneiras, interiorizadas, assumidas e incorpora-
das pelos agentes ao longo de suas histérias. O
conceito de habitus evoluiu em Bourdieu desde
uma formulagao determinista (Bourdieu & Passe-
ron, 1982) até uma formulagao atual mais aberta
que aponta para a possibilidade de infinitas
solugdes que o agente pode inventar quando
em situagdes determinadas, de modo a fazer, de
cada um de nés, reprodutores das “condigbes
sociais de nossa prépria produgdo, de uma
maneira relativamente imprevisivel...” (Bourdieu,
1980, apud Accardo & Corcuff, 1986, p.57).

O habitus é de tal maneira incorporado
pelo agente que se torna o prépria agente, ou
seja, & a *histéria feita corpo®, um ter que se
transforma em ser. E dessa interiorizagao que
vem a crenga de que o agente nasceu com tais
e quais maneiras de pensar, perceber, sentir e
agir. A "naturalizagdo® do habitus decorre da
amnésia de sua génese.

O papel da Educagéo é crucial no estabe-
lecimento do habitus e, nessa linha, identifica
um habitus primério, muito profundo, estabeleci-
do precocemente e com as disposigbes mais



estaveis e duréaveis; o habitus secundério se
desenvolve, em sociedades como a nossa,
principalmente nos sistemas escolares (vide, por
exemplo, a proposigao 3.3. e seus corolarios em
Bourdieu & Passeron (1982)). E importante
.lembrar que a génese do habitus nao se da por
deposigbes sucessivas de experiéncias, mas por
processos de reestruturagdes que superam (no
sentido dialético) situagdes precedentes; isso se
aproxima das interpretagbes piagetianas para a
evolugdo da imteligéncia na crianga. Assim,
Bourdieu daclara tentar "elaborar um estrutura-
lismo genético: a andlise das estruturas objeti-
vas - as estruturas dos diferentes campos - é
inseparavel da andlise da génese, nos indivi-
duos bioldgicos, das estruturas mentais (que
sdo em parte produto das incorporagbes das
estruturas sociais) e da andlise da génese das
préprias estruturas sociais...* (Bourdieu, 1990,
p.26).

Com o0 conceito de habitus, Bourdieu
procura superar uma oposigdo problamatica
para a Filosofia: de um lado, o subjetivismo do
Idealismo alem&o ou herdeiro dele (da Filosofia
do eu transcedental) e, de outro lado, o objeti-
vismo do estruturalismo (da estrutura sem
sujeito). A tentativa de Bourdieu é ligar 0 eu com
o mundo, fazendo a corporificagao da estrutura,
a internalizagdo das condigbes objetivas da
existéncia. Mais do que um simples conceito
operacional, o habitus encerra em si um *pro-
grama filos6fico” ao reproduzir internamente, no
sujeito, as estruturas sociais externas, do mun-
do.

3.2.4. Legitimagao, capital simbélico e poder
simbolico

Na construgao do conceito de legitimagao
como processo pelo qual se estabelece uma
situacao de dominagao sem que seja percebida
como arbitréria, Bourdieu valeu-se, em parte, de
Marx (realidade social como jogo de forgas entre
classes) e, em parte, de Weber (realidade social
como jogo de sentidos). O ponto de partida é:
toda e qualquer dominagao social mantém-se ou
pela forga armada ou pelo reconhecimento de
sua legitimidade pelos proprios dominados. A
dominag3o esté plenamente legitimada quando
todos (dominadores e dominados) usam a
racionalidade para manter e reproduzir, como
cumplices, 08 interesses (assumidos como
naturais e necassanos) dos dominadores. Ainda
que sejam profundas suas diferengas, domina-
dores e dominados guardam o interesse comum
pelos capitais (econdmico, social, cultural) que
circulam em seus campos Comuns.

As propriedades posicionais dos agentes,
ao invés de serem percebidas como decorrentes
da *posse estrutural® de variaveis capitais, pela
legitimagao passam a ser vistas como decorren-
tes de suas caracteristicas pessoais (inteligén-
cia, dom, personalidade etc.) e substanciais.
Surge o conceito de capital simbdlico, essa
espécie magica de capital que incorpora ao
agente, como naturaimente dele, as outras
espécies de capitais. E um crédito pessoal,
conferido a.cada agente pelos demais, num
processo de legitimagido que ocuita tanto a
existéncia real e determinante dos outros capi-
tais quanto o préprio processo de legitimag&o.O
valor desse crédito confere ao portador poder
simbélico perante os demais agentes, isso é, um
poder que permite obter, pela enunciagao, o
equivalente que seria obtido pela forga explicita
(econdmica ou fisica). *O que faz o poder das
palavras... é a crenga na legitimidade das pala-
vras e daquele que as pronuncia...* (Bourdieu,
1989, p.15); usando desse poder, aquele que as
pronuncia impde seu arbitrdrio cultural, num
processo que denomino dominagdo mansa e
perversa, porque oculta e com a adesao ativa
dos dominados.

Toda a atividade pedagégica, por exem-
plo, desde as mais difusas e precoces até as
mais institucionalizadas e tardias na formagao
dos agentes sociais, representa imposigao de
arbitrarios culturais, cujo melhor conceito é dado
na proposicao 1.2.1. d *A Reprodugao®: *A
selegao de significagdes... & arbitraria na medida
em que a estrutura e as fungbes dessa cultura
nao podem ser deduzidas de nenhum principio
universal, fisico, bioldgico ou espiritual, nao
estando unidas por nenhuma espécie de relag3o
interna a 'natureza das coisas' ou a uma 'nature-
za humana’ * (Bourdieu & Passeron, 1982).

Em resumo, o poder simbdlico assenta-se
num capital simbdlico que &, por sua vez, a
representagdo internalizada e legitimada dos
demais capitais.

3.2.5. Autoridade pedagégica

Propriedade ou qualidade de impor peda-
gogicamente e como legitimo (no sentido discu-
tido no item anterior) um arbitrario cultural. A
autoridade pedagégica, n&o coisa mas proprie-
dade, encarna o poder de exercer a violéncia
simbdlica, como um direito de imposigao, ao
mesmo tempo em que dissimula mas reforga o
poder arbitrario.

A autoridade pedagégica é condigao
necessdria a qualquer agido pedagdgica, mas
n&u suficiente. E necessario que os encarrega-



dos dessa a¢ao (sejam agentes, sejam institui-
¢Oes) simulem uma aparente independéncia ou
uma autonomia relativa para;, com isso, reforgar
a ocultagio do poder simbdlico.

No Livro 1 d’' A Reprodugéo®, Bourdieu
e Passeron (1982) dissecam cuidadosamente o
conceito de autoridade pedagégica (proposi-
¢oes 2.), fundamental para sua Teoria da Violén-
cia Simbdlica. Ali, uma das proposicbes mais
importantes, a qual voltarei mais adiante, é a de
nimero 2.1.2. (a comunicagao pedagégica nao
se reduz a uma pura e simples relagao de
comunicag3o) e suas derivadas.

3.2.6. Reprodugao

Num sentido amplo, processo pelo qual
todo e qualquer campo social mantém dinamica-
mente estavel suas condigdes de funcienamento
e suas interagdes internas e externas. Num
sentido mais restrito, a reprodugao é entendida
como reprodugdo dos sistemas de educagao
(familia e escola), enquanto instituigdes que,
com relativa autonomia, fazem a manutengio da
cultura dominante (dos dominadores); na forma
de poder simbdlico, essa manutengao (ou
reprodugao) da cultura dominante reforca as
relagbes de forga em todo o espago social. Em
outras palavras, o que é reproduzido sao *as
relagbes de forca entre os grupos ou classes
sociais* (Silva, 1990, p.156). As relagbes de
forca se estabelecem pelas posses diferenciais
de capitais simbdlicos.

Em Bourdieu & Passeron (1982), a repro-
dugao é desenvolvida com o status de teoria.
Para eles, o campo cultural é, por exceléncia, o
campo em que se opera a reprodugao, ja que,
nessa perspectiva, o *objeto® reproduzido sao
os bens culturais. A eficacia do processo depen-
de do grau de inculcagdo (profundidade e
permanéncia) - na forma de habitus - dos valo-
res e bens culturais transmitidos. Num primeiro
momento, a familia é o ambiente em que se d&o
as inculcagdes mais profundas e perenes. A
escola entra, depois, para reforgar e legitimar
racionalmente as diferengas sociais, discursando
sobre elas como se nao fossem diferengas na
estrutura mas, sim, diferengas naturais entre os
agentes, conforme ja comentei anteriormente.

Como se v8, o entendimento da reprodu-
Gao bourdieana esta na dependéncia do enteri-
dimento de todo seu universo sociolégico, ou
seja, envolve os conceitos de espago e campo
sociais, habitus, capitais etc. Uma abordagem
clara e resumida da reprodugao em Bourdieu
(com algumas referéncias ao seu par polar - a
resisténcia) encontra-se em Harker (1990).
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4. As conexdes
4.1. As dificuldades

Pelas exposigdes feitas até aqui, penso
que ja ficaram claras varias das aproximagdes
possiveis entre Kuhn e Bourdieu. Vou, a partir
deste ponto, discuti-las premido por uma cir-
cunstancias adversa, de natureza epistemologi-
ca: a dificuldade de tradugao entre duas teorias
diferentes. A incomensurabilidade entre teorias,
radical em Kuhn, relativa em Feyerabend (vide,
por exemplo, Feyerabend (1975)) e nao aceita
por Popper e outros (vide Toulmin (1979)) nao
deve ser invocada aqui, pois ndo se trata, neste
trabalho, de comparar teorias rivais ou sucessi-
vas mas, sim, de procurar conexbes entre
teorias cujas construgdes tiveram histérias
independentes e que aparentemente predicam
sobre mundos diferentes. Mesmo assim, restam
os problemas de tradugéo, com as dificuldades
em se saber como se correspondem “exatamen-
te® palavras e conceitos entre duas comunida-
des linguisticas diferentes (ou comunidades
cientfficas diferentes, o que da no mesmo). Se é
que é possivel essa correspondéncia “exata”.
Talvez o maximo que se possa fazer, nesses
casos, seja procurar entrar no universo de
significados de cada linguagem (ou- teoria,
nesse caso) e, familiarizados com eles, *rebaté-
los® mutuamente, em busca de homologias.

E esse rebatimento que tentarei fazer
daqui para diante, convicto ja a esta altura de
que Kuhn e Bourdieu afinal nao falam suvbre
mundos (tao) diferentes, mas, sim, a partir de
perspectivas estruturalistas e certamente se
desconhecendo ou se desconsiderando mutua-
mente, iluminam de maneira muito semelhante
o mesmo mundo social. Bourdieu construindo
um edificio tedrico novo, sélido e amplo; Kuhn,
com outras ferramentas, cuidando de uma parte
desse edificio.

4.2. Estruturalismo construtivista ou vice-versa

De inicio, & evidente a filiagado de ambos
ao que Bourdieu denominou estruturalismo
construtivista ou construtivismo estruturalista
(Bourdieu, 1990). O sociéloga é claro:

“Por estruturalismo ou estruturalista, quero
dizer que existem no préprio mundo social
e néo apenas nos sistemas simbdlicos -
linguagem, mito etc. - estruturas objetivas,
independentes da consciéncia e da vonta-
de dos agentes, as quais s§o capazes de
orientar ou coagir suas préticas e repre-



sentagoes. Por construtivismo, quero dizer
que ha, de um lado, uma génese social
dos esquemas de percepg¢ao, pensamento
e agdo que sao constitutivos do que cha-
mo de habitus e, de outro, das estruturas
sociais, em particular do que chamo de
campos e grupos, e, particularmente, Jo
que se costuma chamar de classes so-
ciais® (Bourdieu, 1990, p.149).

Como vamos identificar a filiagao de Kuhn
ao estruturalismo? Ao amarrar toda a sua Teoria
da Ciéncia as condigbes e determinagdes so-
ciais de sua produgao, Kuhn abandona qualquer
compromisso com uma racionalidade intrinseca
de um eu transcedental ou de uma realidade
racional per se. Apelando para o conceito de
grupo, para caracterizar uma comunidade
cientifica, j4 no Capitulo 1 d' “A Estrutura...”
(conceito com o qual tem familiaridade pela
formagao inicial de matematico e fisico), Kuhn
mostra, por exemplo, como isso a que hoje
chamamos Ciéncia da Eletricidade foi construido
socialmente. E muitos outros exemplos se
sucedem.

Que outras coisas sao as préticas da
educagdo cientifica reveladas n’ “A Tensao
Essencial® e n’' “A Estrutura...” (0s récursos
materiais e os procedimentos didaticos) que nao
“estruturas obijetivas, independentes da cons-
ciéncia e da vontade dos agentes, as quais sao
capazes de orientar e coagir suas praticas e
representagdes” (Bourdieu, 1990, p.149)? Que
outra coisa € o pensamento convergente inculca-
do pela educagao cientifica (Kuhn, 1959 e Kuhn,
1987) que ndo um pensamento orientado e
coagido em suas representagdes, para uma
consequente pratica conformada pela estrutura?

O paradigma - estrutura estruturante em
Kuhn - atua também independentemente da
consciéncia e da vontade diretas dos elementos
do grupo ou comunidade cientifica. O trecho a
seguir, d' “A Estrutura...”, é claro a esse respei-
to:

*Os cientistas trabalham a partir de mode-
los adquiridos através da educagéo ou da
literatura a que s80 expostos posterior-
mente, muitas vezes sem conhecer ou
precisar conhecer quais as caracteristicas
que proporcionaram o status de paradig-
ma comunitario a esses modelos. A coe-
réncia da tradigdo de pesquisa... néo
precisa nem mesmo implicar a existéncia
de um corpo subjacente de regras e
pressupostos...” (Kuhn, 1978, p.70).

Quanto a natureza construtivista da teoria
kuhniana, ela ¢ anunciada ja na segunda pagina
do Prefacio d’ “A Estrutura...” e vai se afirmando
ao longo da obra, especialmente quando se
trata de “uma génese social dos esquemas de
percepgao, pensamento e agao (de um lado)...
e, de outro, das estruturas sociais...”, para usar
as palavras de Bourdieu (1970, p.149). De fato,
para Kuhn, os conceitos ndo sao naturais, mas
somos nds que atribuimos significado as mensa-
gens que recebemos da Natureza (estimulos),
moldando-as aos conceitos e cren¢as que ja
adquirimos pela orientagdo sobre estimulos
anteriores (educagao), de modo que esses
estimulos conscientizados, a que ele denomina
sensagdes, se modifiquem e acomodem as
mensagens, num processo espiral sem fim. As
interagdes sucessivas sujeito-objeto-sujeito...vao
construindo os significados dos estimulos, nesse
010Cesso nem aprioristico nem componamenta-
lista, mas construtivista.

Tal perspectiva retira de todo o conheci-
mento cientifico (que, em Ultima instancia,
fundamenta-se em proposigdes articuladas que
predicam sobre 0 mundo natural e o mundo
social) qualquer propriedade ou entidade trans-
cedental com referéncia a qual se possa deter-
minar a verdade ou falsidade das proposigoes.
Esse contingenciamento dos jufzos implica que
a confirmagdo ou refutagdo dos conceitos
também seja contingente. Em outras palavras, a
confirmagao (aceitagao) e a refutagao (rejeigao)
dos conceitos (leis, teorias etc) dependem da
comunidade que os construiu, os adotou ou
quer modifica-los.

Bourdieu é bastante explicito sobre essa
questao:

*Pode-se, é claro, adotar logo de inicio a
razo universal. Mas creio que vale mais
colocé-la em jogo também, aceitar decidi-
damente que a razdo seja um produto
histérico... H& uma histéria da razdo; isso
n&o quer dizer que a raz§o se reduza a
sua histdria, mas que existem condi¢ées
histéricas para o surgimento das formas
sociais de comunicag&o que-tornam pos-
sivel a produgéo da verdade. A verdade é
um jogo de lutas em todo campo. O cam-
po cientifico que tenha chegado a um alto
grau de autonomia tem essa particularida-
de que é o fato de s6 termos alguma
possibilidade de triunfar nele sob a con-
digdo de nos conformarmos &s leis ima-
nentes desse campo, isso é, reconhecer
praticamente a verdade como valor e
respeitar os principios e os cdnones meto-
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dolégicos que definem a racionalidade no
momento considerado... O campo cientffi-
co é um jogo em que ¢é preciso munir-se
de razéo para ganhar® (Bourdieu, 1990,
p-45-6)

Voltando a Kuhn, vé-se que, a partir de
uma perspectiva construtivista, ele liga a génese
do conhecimento ao agente humano coletivo
(Barnes, 1986), ou seja, mais do que constatar
empiricamente, por estudos histéricos, o carater
social da Ciéncia, Kuhn nos explica por que a
Ciéncia é assim. Fazer Ciéncia depende de uma
longa aprendizagem através de problemas
exemplares, isso é, depende de aprender a ver
semelhangas e a fazer generalizagbes sucessi-
vas. S6 depois disso passa-se a estabelecer as
relagdes simbolicas e aplica-las aos fatos, se-
gundo regras que ja tenham se mostrado efica-
zes. Esse é um jogo que implica a construgao
progressiva (finitismo semantico) e n&o a priori
(semantica extensional) de conceitos. E durante
essa construgdo progressiva que se inculca o
habitus compartilhado pelo grupo, de modo a
reproduzir os elementos da matriz disciplinar. A
Ciéncia normal se reproduz a si mesma.

Se volto véarias vezes, com outras pala-
vras, a0 mesmo ponto é porque considero da
maior importancia o carater histérico (histéria
social e individual) tanto das idéias de Kuhn
quanto das de Bourdieu.

4.3. Alguns conceitos

Em varias passagens anteriores deve ter
ficado claro que Kuhn se utiliza de conceitos
muito préximos aqueles criados ou desenvolvi-
dos por Bourdieu. Entre eles, considero os de
campo, habitus e autoridade pedagégica como
os mais significativos. Assim, passo a fazer
algumas consideragbes sobre eles.

4.3.1. Campo

Uma comunidade cientifica foi conceitua-
da, nos primeiros escritos de Kuhn, em fungao
dos paradigmas partilhados por seus elementos.
Criticado pela circularidade dessa colocagao, no
Posfacio d’ *A Estrutura...” Kuhn retoma o as-
sunto e lhe da um breve tratamento sob um
enfoque socioldgico. Seja declarando o partilha-
mento interno de interesses basicos entre seus
elementos, mais fortes do que os seus eventuais
desacordos, seja atentando para a existéncia de
regras que comandam o jogo em que se con-
cretizam as relagdes entre os participantes, seja
fazendo uma rapida hierarquizagao em niveis de
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tamanho e abrangéncia cada vez mais restritos,
ou seja, ainda, inscrevendo-a entre outros
campos da atividade humana (politico, religioso
etc.), Kuhn aproxima seu conceito de comunida-
de cientifica ao de campo cientifico de Bourdieu,
ainda que com um conteudo bem mais simples,
menos sofisticado. Um ponto que é importante
para os dois autores (vide, por exemplo, Kuhn
(1978, p.75) e, especialmente, Bourdieu (1990,
p.152)) é o caréater relacional do conceito de
campo (ou comunidade) e, por isso mesmo,
sempre provisérios e abertos a melhores defini-
gOes e aproximagdes. Conforme ja comentei,
essa abertura é imanente a qualquer conceito
construido dentro de uma semantica finitista, em
que o uso *vai fazendo® o conceito, sendo
impossivel anexar a priori propriedades ou
significados que venham a determinar as suas
futuras aplicagdes verdadeiras ou falsas.

4.3.2. Habitus

O conceito bourdieano de habitus acomo-
da-se bastante bem na Teoria da Ciéncia de
Kuhn. Como jA comentei exaustivamente, a
educagao cientifica, para Kuhn, é uma atividade
altamente conformadora dentro de um paradig-
ma que é inculcado principalmente pelo uso do
livro-texto ou manual (sempre paradigmaticos) e
pelas préaticas escolares que privilegiam uma
determinada maneira de ver o mundo. E claro
que a inculcagio se da pelos contetidos ensina-
dos/aprendidos e pela forma de ensina-los/a-
prendé-los, ou seja, ocorre o conhecido fendme-
no de “conteudizagdo da forma®, isso 6, a forma
adquire vida-e se incorpora com valor de conte-
udo, o que explica o fetiche do método. Nao se
trata do método pedagdgico ou didatico, mas
do método cientifico que passa a ser entendido
como elemento ontolégico do conhecimento
cientifico.

E por ter o carater de *histéria feita cor-
po”® que o método (desde Descartes)vem sendo
usado por cientistas e filésofos da Ciéncia para
explicar e justificar o funcionamento de sua
prética. Aqui parece ficar clara a importancia do
trabalho de Kuhn: sua desideologizagao do
método, muito menos do que fruto de seus
estudos histéricos, é resultado de toda uma
interpretagao construtivista alicergada na Episte-
mologia, na Sociologia e na Pedagogia.

A proposigao 3.3.2. e seus corolarios, n’
*A Reprodugao® (Bourdieu & Passeron, 1982),
tratam, num sentido amplo, dessa inculcagao
feita por uma pedagogia explicita associada a
uma implicita. O escélio da proposigao 3.3.2.1.,
por exemplo, é absolutamente concorde as



observagdes de Kuhn sobre a educagéo cientifi-
ca. Mais adiante, vai-se encontrar, nas proposi-
gOes sobre os sistemas de ensino institucionali-
zado (4) e seus escolios, passagens que, se
aplicadas a educagao cientifica, quase poderiam
ter sido assinadas por Kuhn.

A idéia de que o paradigma inculcado é a
matriz disciplinar, dentro da qual vai operar o
cientista ao fazer a ciéncia normal, é, da mesma
forma que o habitus 0 é, uma superagdo da
tradicional idéia da oposigdo entre a verdade
natural desconhecida e a nossa inteligéncia em
desvenda-la. Em outras palavras, a oposigao
epistemolégica sujeito (que ainda desconhece)
versus objeto (mundo a ser conhecido), central
ainda no positivismo l6gico e muito presente no
racionalismo critico, perde sentido numa pers-
pectiva kuhniana ou bourdieana, pelos conceitos
de paradigma incorporado (no primeiro) e de
habitus (no segundo).

Sobre a génese do habitus cientifico
(expressdo usada pelo préprio Bourdieu), sao
muito interessantes as idéias contidas no Capi-
tulo Il &’ *O poder simbélico® (Bourdieu, 1989).
De qualquer forma, esse me parece um conceito
ainda nao suficientemente desenvolvido por
Bourdieu.

4.3.3. Autoridade pedagoégica

Para Kuhn, a autoridade atribuida ao
professor e aos textos é absolutamente neces-
saria para o processo de incorporagao de um
paradigma: °"Mas os estudantes de ciéncia
aceitam as teorias por causa da autoridade do
professor e dos textos e nao devido as provas.
Que alternativas, que competéncia possuem
eles? As aplicagdbes mencionadas nos textos
nad sao apresentadas como provas, mas por-
que aprendé-las é parte do aprendizado do
paradigma que serve de base para a prética
cientifica em vigor® (Kuhn, 1978, p.111).

Ao discutir a invisibilidade das revolugbes
cientificas, Kuhn atribui as fontes autoritarias
(livros-textos, manuais cientificos, textos de
divulgagao e obras filoséficas neles moldadas),
ocultas ou disfargadas devido a razdes funcio-
nais importantes, essa interpretagdo do senso
comum, prépria tanto de cientistas quanto de
leigos, segundo a qual o conhecimento se da
por adigdes sucessivas, cumulativas e lineares.
Se, em geral, a Histéria do Conhecimento é
entendida como uma sucessao de aquisigdes
rumo a uma *perfeigao® maior do presente, a
Histéria da Ciéncia é entendida essencialmente

assim, como demonstram muitos exemplos
arrolados n’ *A Estrutura...”,

Mais adiante, Kuhn relaciona algumas
caracteristicas essenciais das comunidades
cientificas, lamentando, entao (1962), a caréncia
(asinda hoje sentida) de mais investigacbes
sistematicas sobre a estrutura e o funcionamen-
to de tais comunidades. Mesmo assim, sua
pequena lista gira em torno da auloridade e da
autonomia. Isso nos remete diretamente as
proposicoes d’' *A Reprodugdo” e 4 vamos
encontrar, sistematizados, os principios gerais
de *funcionamento” da autoridade pedagégica.
Um exercicio mental que se pode fazer com
praticamente todas as proposigoes desse grupo
(2.) e, também, com varias outras do Livro 1,
consiste em substituir algumas expressoes pelos
seus “equivalentes® kuhnianos (como, por
exemplo, arbitrério cultural ou cultura por para-
digma, formagé&o social determinada por comuni-
dade cientlfica etc.). E claro que isso n&o impli-
ca declara-las sindnimos, sendo revelar que
parte da Teoria da Ciéncia de Kuhn representa
um caso particular da Teoria da Violéncia Sim-
bdlica de Bourdieu e Passeron.

Nos periodos de crise paradigmatica,
parcelas cada vez maiores- da comunidade
cientifica insurgem-se contra a autoridade peda-
gogica dos detentores do poder simbdlico
(sejam eles materiais - manuais, livros-textos etc.
- sejam eles humanos - professores, especialis-
tas etc). Esse abandonar uma autoridade
pedagdgica n&o significa abandonar toda autori-
dade pedagégica, mas implica substituir uma
antiga, descartada, por uma nova, num proces-
so descrito em detalhe e recuperado historica-
mente n’ *A Estrutura...” (Kuhn, 1978, em espe-
cial cap.11 e 12). Bourdieu é esclarecedor nesse
ponto: “.. as rupturas epistemolégicas sao
muitas vezes rupturas sociais, rupturas com as
crengas fundamentais de um grupo e, por
vezes, com as crengas fundamentais do corpo
de profissionais, com o corpo de certezas
partilhadas que fundamenta a communis docto-
rum opinio. Praticar a divida radical em Sociolo-
gia é pdr-se um pouco fora da lei® (Bourdieu,
1989, p.38-39).

Essa idéia de ruptura, que certamente
Bourdieu toma de Bachelard, aproxima-se muito
ao conceito de revolugao de Kuhn, ponto de
inflexao de mudancga gestéltica a que me referi
e que pressupde a resisténcia (de inicio) e, logo,
0 nao reconhecimento da autoridade pedagégi-
ca dos agentes e instituigdes que praticavam ou
ainda praticam, conservadoramente, o antigo
paradigma.
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4.4. Outras conexdes

Kuhn nao é sociflogo. Mas a leitura
sociol6gica que se pode fazer de sua Teoria da
Ciéncia abre, penso ter ficado claro até aqui,
perspectivas para a Sociologia de Bourdieu que
ainda ndo encontrei nesse autor. Dito de outra
maneira, suspeito de que uma analise socioldgi-
ca como a contida no "Homo academicus”®
(Bourdieu, 1984), s6 para dar um exemplo, de
resto bem documentada, dificil e inteligente,
poderia ser enriquecida e complexificada um
pouco mais com o aporte da Teoria da Ciéncia
de Kuhn. E vice-versa. Ou seja, a visao nao
formalista de Kuhn poderia ser enriquecida com
investigagdes socioldgicas empiricas no *estilo®
de Bourdieu e com a aplicagao de todo o ferra-
mental que sua Sociologia proporciona.

Deixei de discutir alguns pontos que ainda
podem ter algum interesse para se comprender
melhor as conexdes entre as idéias de Kuhn e
de Bourdieu. Um desses pontos é o cuidado
que cada um demonstra em n&o predicar sobre
o dever ser mas, sim, interpretar como as coisas
s&do. Isso é um pouco problematico, em Bour-
dieu, quando ele declara-se otimista com a
Ciéncia e as possibilidades de uma metavisio
que ela proporcionaria sobre a realidade do
mundo. Pergunto-me se isso nao revela, de
certa forma, um aprisionamento paradigmatico,
como diria Kuhn. Mas esse otimismo para com
a Ciéncia talvez venha um pouco, por *contami-
nagao®, da prépria tradigio francesa iluminista
(para nao citar o ldealismo alem&o) e se man-
tém muito clara em todos aqueles que acreditam
ndo s6 no seu poder *desideologizante® e
mobilizador das transformagfes sociais mas,
também, no seu poder de nos revelar as *verda-
des verdadeiramente verdadeiras®. Outro ponto
é a critica de que ambos tém sido alvos, a partir
de *atiradores”® diferentes, de que suas teorias
s&o relativistas . Essa é uma questao problemati-
ca que envolve uma discussao filoséfica nao
trivial, além de exigir uma reorientagao do cara-
ter pejorativo com o qual esta marcado o con-
ceito de relatividade.

6. Educagéo clentifica

Se Kuhn nao é sociélogo, nem ele nem
Bourdieu sao pedagogos. Mas, ver a Ciéncia
*com os 6culos” de Kuhn e de Bourdieu, impli-
ca uma virada na maioria das analises em curso
sobre a educagao cientifica @ uma revisdo de
inimeras metodologias que tém sido propostas
para o ensino e para a divulgagio da Ciéncia.
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Certamente tudo isso diz respelito nao s a
educagéo escolar (qualquer que seja o nivel de
ensino) mas, também, a todos aqueles proces-
SOS que ocorrem NOS campos (enquanto espa-
GOs sociais estruturados) e que *formatam*® as
consciéncias sobre os conceitos e os valores
que cercam a Ciéncia.

Uma primeira possibilidade que me pare-
ce frutifera refere-se a uma aprofundamento das
investigagbes sobre os livros didéticos de Cién-
cias. Os estudos ja levados a cabo, no Brasil
(por exemplo: Wortmann et alii, 1987;"Veiga-Neto
et alii, 1987; Pretto, 1985; Borges, 1982), refe-
rem-se, @ém sua maioria, a questoes tais como:
a adequagéo do discurso cientffico em fungéo
de pressupostos do desenvolvimento cognitivo
dos alunos; a metodologia na apresentagao dos
conteudos (em fungio nos niveis de complexida-
de, sequenciagao, exemplificagao, etc.); a cor-
regdo das representagbes e dos conceitos
*passados*® aos alunos; a ideologia acerca de
valores socio-politicos gerais (como questdes de
etnia, género, classe etc.); ao uso do livro como
0 mais importante (ou, muitas vezes, o Unico)
recurso didatico de que langa mao o professor
em seu trabalho; & economia polftica do livro,
aqui entendida como referéneias ao modo de
distribuigao (aos professores) e imposigao (aos
alunos) e ao marketing embutido na sua apre-
sentagdo e comercializagio. Vérias dessas
questdes tém sido investigadas, até com maio-
res detalhes, em outras areas do conhecimento,
como é o caso, -especiaimente, dos Estudos
Sociais.

O que aqui proponho é desenvolver, a luz
de uma "combinagio® entre Kuhn e Bourdieu,
andlises que revelem o "grau® de contribuigao,
entre nés, do uso do livro didatico de Ciéncias,
enquanto livro-texto, para a conforma¢8o para-
digmatica e sua reprodugido no processo de
escolarizagao dos agentes, sejam agentes do
campo social mais amplo (nas acepgbes bour-
dieanas), sejam do campo cientffico.

Conforme referi, anteriormente, Kuhn
(1987a) sublinha o carater convergente da
educagao cientifica, conseguido pelo uso do
livro-texto, ferramenta fundamental para o esta-
belecimento de exemplos compartilhados, ponto
de partida na construgao de seu conceito de
paradigma. Esse parece ser o elo principal entre
sua ‘Teoria da Ciéncia e a Pedagogia, 0 que o
levou, de inicio, a se interessar pelo conteudo e
pelos modos de uso desses livros. Detectou, ja
na década de 1950, que, na sua esmagadora
maioria, esses livros-textos ou manuais cientifi-
cos contém *"apenas um pouco de histéria, seja
um capitulo introdutério, seja, como acontece



mais freqtientemente, em dispersas referéncias
aos grandes her6is de uma época anterior.
Através dessas referéncias, tanto os estudantes
quanto os profissionais sentem-se participando
de uma longa tradigdo histérica que jamais
existiu® (Kuhn, 1978, p.175). O texto técnico
concentra-se em revelar uma determinada visao
de mundo, através de exemplares acompanha-
dos por exercicios de aplicagido que vao ades-
trando o estudante na montagem do quebra-
cabegas de sua area. A aprendizagem de leis,
conceitos e teorias nao é, de inicio, verbal e
abstrata, mas ostensiva; isso 6, mostram-se
determinados problemas (paradigméticos) e
suas solugdes (também paradigméticas). As
abstragdes e generalizagbes vém depois. Os
exemplos, problemas e as suas solugdes nao
estdo nos livros (e, de resto, na didatica da
Ciéncia) como um adorno, uma documentagao
ou um artificio de fixagdo, contingentes, mas
estao la porque sdo necessarios a conformagao
de uma determinada maneira de ver o mundo.
Nas “Reflexbes sobre meus criticos®, Kuhn
(1979) aprofunda suas consideragdes sobre a
ostensao como uma exposigao direta a uma
série de situagbes-problema previamente defini-
das pelo paradigma e sustentadas pela autori-
dade (do professor, do autor do"texto, dos
demais membros do grupo cientifico).

De certa forma, anélises desse tipo refe-
rem-se a ideologia embutida no livro didatico;
mas nao se trata, nesse caso, de uma questao
de ideologia *geral”, isso &, das representagdes
acerca da realidade social ampla (no sentido
classico) ou das representagdes que 0s sujeitos
fazem das suas relagdes com essa realidade (no
sentido do segundo Althusser); ideologia de
resto ja referida em estudos feitos entre nds,
conforme comentei acima. O que é possivel,
combinando os referenciais de Kuhn e Bourdiev,
é identificar a génese de nossas representagodes
sobre a Ciéncia e sobre as nossas relagées com
ela, como, digamos, *parte” de uma ideologia
mais geral.

Uma segunda possibilidade de investiga-
gdes refere-se as questdes relativas aos *mo-
dos" de apropriagao, pelos alunos, de conceitos
gerais e/ou operacionais da Ciéncia. Ovu, dito de
outra forma, aos *modos de aprender e de
ensinar® Ciéncias. Talvez o que seja mais inte:
ressante, sob esse enfoque, ndo seja identificar
as *melhores metodologias®, ou as metodolo-
gias menos “conformativas®, pois, afinal, supoe-
se o carater paradigmatico da Ciéncia. Nem
talvez se perguntar sobre a corregao dos con-
ceitos aprendidos pelos alunos e a capacidade
de esses alunos opera-los. Mais importante sera

identificar (por exemplo, nos processos de sala
de aula) a reprodugao dos paradigmas como
estruturas que articulam o conhecimento cientifi-
co. Ou, ainda, num sentido mais amplo, verificar
a génese do senso comum nas questdes relati-
vas a Ciéncia (desde sua Etica até seu poder
sobre o Homem). O estruturalismo construtivista,
ou vice-versa, presente em Kuhn e, explicitamen-
te, em Bourdieu, sugere possibilidades inco-
muns de conexdes entre os niveis micro (do
sujeito, sua cognigao, seu habitus, etc.) e macro
(dos campos, da Economia, da Hist6ria, etc.).
Uma outra possibilidade de investigagao
refere-se ao estudo da distribuicao do poder,
especialmente no caso da academia, decorrente
da posse de capitais simbélicos gerados pela
obediéncia paradigmatica, mas posse essa
ideologizada, como decorrente de capacidades
de cognigao e de organizagao pessoal (dedica-
Gao, perseveranga, altruismo, etc.) naturais ou
apreendidas pelo esforgo de cada um. O deslo-
camento, operado pela Teoria da Ciéncia de
Kuhn, da racionalidade para a construgao
histérico-social, enquanto elemento caracteriza-
dor da atividade e do conhecimento cientificos,
nao s6 *desnaturaliza® as diferengas nas posi-
gbes assumidas pelos agentes num campo
cientifico ou mesmo académico, como, também
e principalmente, revela novas fontes de capital
simbdlico das quais se valem, com maior ou
menor &xito, 0os ocupantes de tais posigdes. Se
as comunidades cientificas sd0, antes de mais
nada, comunidades de linguagem (Kuhn, 1978),
entdo até que ponto o poder simbélico, no
campo cientifico, se alimenta mais do dominio
sobre 0s prdcessos interativos e comunicativos
(desde os vocabularios especializados moeda
forte nos ambientes académicos até a comuni-
cagao gestual), aprendidos e conformados pela
educagao cientifica, do que propriamente do
dominio de contetdos especificos, formais,
I6gicos, racionais. E facil perceber, aqui, as
possibilidades explicativas oferecidas pelaTeoria
da Reprodugao de Bourdieu e Passeron (1982).
Talvez- sejam também promissoras as
possibilidades de analisar a educagao cientifica
extra-escolar a partir das contribuigbes de Kuhn
e Bourdieu. S6 como ilustragdo, sugiro uma
reflexdo sobre os significados da Ciéncia e da
Tecnologia para a sociedade e seu futuro,
disseminados pela midia e pelo jornalismo
cientifico enquanto modeladores modernos do
senso comum. A dessacralizagdo do conheci-
mento cientifico, de certa forma iniciada por
Popper, aprofundada por Kuhn e radicalizada
por Feyerabend, conforme ja discuti, ainda
parece estar bem longe do dominio publico. As
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razdes desse descompasso e Os possiveis
riscos que dele decorrem s&o questdes em
aberto para a Sociologia e para a Teoria da
Ciéncia.

As possibilidades acima discutidas estao
longe de esgotar a gama de temas referentes a
educagao cientifica que podem ser submetidos
ainvestigacgdes a partir dos referenciais de Kuhn
e de Bourdieu. O componente educacional,
inerente tanto a Ciéncia em Kuhn quanto a

3ociologia e a Reprodugdo de Bourdieu, exata-
mente por ser inerente a essas idéias, delas nao
pode ser dissociado. Se, por um lado, isso
assim dito soa como um truismo, por outro lado
nos obriga ou, no minimo, nos estimula a em-
preender novas buscas, pela pesquisa pedagé-
gica, de descrigbes e explicagbes sobre os
processos de aprendizagem, canformacao,
reprodugao, resisténcia einovagao na educagao
cientifica.
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